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RESUMO

Constituir sentido a vida é o grande desafio do Homem. Necessario, portanto, que
ele saiba que a realidade € construida pela sua acédo, sendo imprescindivel que ele
entenda, via elaboracdo de hipéteses, as intricadas relacdes entre objetos e
acontecimentos. Para analisar o desenvolvimento das estruturas ldgicas do
pensamento de criancas na Pré-Escola, de modo especial a classificacdo, a
presente pesquisa utiliza brincadeiras e a escuta delas. A Epistemologia Genética de
Jean Piaget foi o principal aporte tedrico dessa pesquisa, a qual teve como objetivo
geral analisar os esquemas de classificacdo, utilizados pelas criancas, ao jogar
memoria com o Flex memo. Especificamente, descrever 0 pensamento
classificatorio das criancas no jogo da memoaria utilizando o Flex memo e identificar o
nivel de classificacdo das criancas participantes desse estudo. O Flex memo é um
brinquedo de cartelas que possibilita as criancas ampliarem seus esquemas
mentais, e, assim, construir conceitos. A metodologia utilizada foi o estudo de
campo, o0 qual indica principios, regras, flexibilidade e profundidade a serem
observados no decorrer da investigagdo. Os sujeitos foram 8 (oito) criangcas em
idade pré-escolar da rede publica municipal de Maracanal. Os instrumentos
utilizados foram: a observagéo participante e encontros com criangas para jogar
memoria com o brinquedo Flex memo. Os dados foram coletados com a utilizacéo
do diario de campo, videogravacGes e fotografias. A pesquisa constatou que as
criancas do Pré | estavam muito presas as suas ideias e nao tinham como parceiras
as outras criancas do grupo, pois havia uma predominancia de jogadas individuais.
As criancas do Pré |l se caracterizaram pela predominancia do cumprimento das
regras, competitividade e concentragdo nas partidas. Em relacdo ao pensamento
classificatorio, 0 jogo proposto possibilitou o uso desse tipo de raciocinio,
favorecendo sua complexificacdo, na medida em que ampliava graus de dificuldades
com os diferentes critérios. Foi constatado que o brinquedo Flex memo contribui
significativamente para a ampliacdo e mobilizacdo de estruturas légicas do
pensamento tendo como ponto de partida um jogo da memoria tradicional e variando

0s critérios na escolha da formacao de pares correspondentes.

Palavras-Chave: Classificacdo. Pensamento |6gico-matematico. Educacao Infantil.

Flex memo. Educacdo Matematica.



ABSTRACT

To make sense of life is the great challenge of man. It is therefore necessary for him
to know that reality is constructed by his action, and it is imperative that he
understands, through elaboration of hypotheses, the intricate relations between
objects and events. In order to analyze the development of the logical structures of
children's thinking in the Preschool, especially the classification, this research uses
jokes and listening to them. The Genetic Epistemology of Jean Piaget was the main
theoretical contribution of this research, whose general objective was to analyze the
classification schemes used by children when playing memory with the Flex memo.
Specifically, to describe the classificatory thinking of children in the memory game
using the Flex memo and to identify the classification level of the children
participating in this study. The Flex memo is a cardboard toy that enables children to
expand their mental schemes, and thus broaden concepts. The methodology used
was the field study, which indicates principles, rules, flexibility and depth to be
observed during the investigation. The subjects were 8 (eight) pre-school children of
the municipal public network of Maracanau. The instruments used were: participant
observation and encounters with children to play memory with the toy Flex memao.
Data were collected using field diary, video recordings and photographs. The
research found that the children of Pre | were very stuck to their ideas and did not
have as partners the other children of the group, because there was a predominance
of individual plays. The children of Pre Il were characterized by the predominance of
compliance with rules, competitiveness and concentration in the games. In relation to
classificatory thinking, the proposed game allowed the use of this type of reasoning,
favoring its complexity, as it extended degrees of difficulty with the different criteria. It
was found that the Flex memo toy contributes significantly to the expansion and
mobilization of logical structures of thought starting from a traditional memory game
and varying the criteria in the choice of corresponding pair formation.

Keywords: Classification. Logical-mathematical thinking. Child education. Flex

memo. Mathematics Education.
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1 INTRODUCAO

“Tudo que sou hoje ndo é meu. Sou produto
de tudo que li, ouvi, vivi, senti e compartilhei.
Sou resultado da familia que tive, dos sonhos
gue tive, dos fracassos que tive, dos tombos
gue levei e das conquistas que carreguei. A
colheita nasce de wuma terra outrora
improdutiva. O destino nasce das sombras do

primeiro passo.”. (Vera Wilson)

As aulas de Matematica, na visdo tradicional, se reduzem a um gama de
exercicios de memorizacdo, prontiddo e férmulas para se chegar a uma resposta
correta. As minhas experiéncias com a Mateméatica nunca foram momentos de
prazer, desafios ou conquistas, desde a Educacédo Infantil até o Ensino Médio: isso
nunca me possibilitou perceber a importancia dela em outras areas da minha vida.

Nesse contexto, a forma como os meus professores da Educacgéo Basica,
especificamente os de Matematica, desenvolviam seu trabalho mediante medo e
repressdo fez com que o meu vinculo com essa Ciéncia' fosse se configurando
como traumatica e cheia de vergonha. Algumas praticas adotadas pelos professores
resultaram em mim um verdadeiro desinteresse por ela, a ponto de escolher minha
profissdo pela possivel distancia com a tematica.

Entre os varios motivos mencionados por Barguil (2016d, p. 195) que
contribuem para o fracasso na Educagdo Matemética, ressalto como ponto
nevralgico o “[...] entendimento docente incipiente sobre a composi¢do humana e as
complexas dimensdes — afetiva, corporal e cognitiva — envolvidas na aprendizagem,
gue se expressa nho distanciamento entre docente e discente.”. De fato, a
impessoalidade, a frieza nas relacdes e a forma homogénea sobre a exposi¢do dos
conteudos foram praticas que fizeram parte do meu cotidiano discente.

Os momentos de maior dificuldade, como docente, aconteciam nas
tercas-feiras, no planejamento, quando era necessario organizar experiéncias que

valorizassem a participacao das criangas, que elas se envolvessem, principalmente,

! Nesse trabalho, utilizo esse termo para me referir aos momentos de contato com a Matematica
como discente (nas aulas, nas tarefas de casa ou estudando os livros didaticos) ou como docente (no
planejamento ou atuando com as criancas).
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no¢des matematicas possibilitando a construcdo de seus conhecimentos. A partir
das minhas experiéncias como discente de uma turma do Infantil V, percebi que, em
nenhum momento, proporcionava as criancas descobertas por meio de experiéncias
contextualizadas e desafiadoras nas quais elas pudessem observar, pensar sobre
suas acoes, trocar seus pontos de vistas a respeito da resolugéo de situacoes, fazer
conjecturas e verbalizar suas justificativas, ouvir e ser ouvida.

No tocante a este ponto, em minha pratica pedagdgica, ndo havia espaco
para experiéncias em que as criangas pudessem agir com 0s objetos e estabelecer
relacdes a partir das propriedades abstraidas por elas. O planejamento, elaborado
tdo cuidadosamente, limitava-se a uma mera reproducdo de praticas sem
significados semelhantes ao que eu havia vivido quando crianca, a exercicios de
repeticdo e desenhos esquematicos, quando eu dirigia a atividade das criancas e as
conduzia, conforme minha légica adulta e ndo a légica delas.

A partir dai, mergulhei em livros e pesquisas que poderiam me auxiliar a
entender como as crian¢as aprendem Matematica. Confesso que foi um periodo de
luto e, ao mesmo tempo, de nascimento. Luto em desconstruir minhas concepcdes,
praticas e crengcas que tinham a crianca como mero espectador das aulas.
Nascimento por presenciar a metamorfose de uma profissional que acredita ser

necessario que o docente

[...] interprete, analise as diversas manifestacdes e expressbes — corporal,
oralidade (escuta e fala) e registro, notacdo (leitura e escrita) —
do(a)estudante, que revelem saberes e sentimentos, para, a partir de um
diagnéstico, uma interpretacdo da mesma planejar e implementar sua
acdo(ensino) com o intuito de favorecer a aprendizagem discente.
(BARGUIL, 2016b, p. 279).

Vale ressaltar que, durante o0s primeiros meses, minha pratica
pedagogica, ndo considerava a crianga Como um ser capaz, com voz, sentimento e
vontade, conforme € assegurado nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantii — DCNEI (BRASIL, 2010), tendo as brincadeiras e a interacao
como eixos norteadores de modo que as criangas “[...] recriem, em contextos
significativos, relacbes quantitativas, medidas, formas e orientacbes espaco
temporais.”. (BRASIL, 2010).

As (auto-)reflexdes sobre minha pratica e o0 exercicio de escutar e
valorizar o que as criancas sentiam e pensavam foi o grande divisor de aguas para a

mudanca em minha acdo docente. Em relacdo a escuta das criancas, Cruz (2008b,
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p. 14) afirma: “[...] o que as criancas falam podem subsidiar agbes a seu favor e
contribuir para mudancgas que a beneficiam.”.

Na mesma perspectiva € o entendimento de Smole, Diniz e Candido
(2003, p. 10): “[...] a crianca deve ser vista como alguém que tem ideias proprias,
sentimento, vontades, que esta inserida numa cultura, que pode aprender
matematica.”.

Em meio a essa realidade, me aprofundar em questdes tedricas sobre a
crianca e a Educacdo Matematica, especificamente na Educacado Infantil, foi se
tornando algo inevitavel, por isso, resolvi prestar concurso para a Pés-Graduacgao
Lato Sensu em Especializacdo em Docéncia na Educacdo Infantil ofertada pela
Universidade Federal do Ceara — UFC em parceria com Ministério da Educacdo —
MEC, objetivando aperfeicoar minha pratica e fundamenta-la para que pudesse
planejar, de maneira intencional, experiéncias e proporcionar uma mediacdo de
qualidade de modo a favorecer a aprendizagem das criangas pequenas.

Dessa experiéncia, como pré-requisito para obtencdo do titulo de
especialista, resultou a monografia com o titulo “A Mateméatica na Educacéao Infantil:
um olhar sobre as experiéncias” (ALMEIDA, 2015), na qual foram analisadas como
as experiéncias matematicas estdo sendo propostas e qual a concepcao das
professoras sobre a Matematica, nessa primeira etapa da Educacédo Basica.

Essa pesquisa me proporcionou concluir que as experiéncias
matematicas em salas de Pré-Escola, especificamente no Infantil V, foram, naquela
época, restritas a recitacdo e cOpia de numerais e, 0 que é mais grave, limitando-se
a alguns dias da semana, contrariando a proposta do Referencial Curricular Nacional
para Educacéo Infantil — RCNEI (BRASIL, 1998b) de construir nogbes mateméticas a
partir das relagbes estabelecidas com o outro e 0 meio, resolugéo de situagcées em
suas rotinas, de questionamentos, exploracdo de mundo etc.

E preciso enfatizar que minha caminhada matematica foi profundamente
tocada pelas oportunidades de leitura, reflexdo, pesquisa e escuta de criangca. A
inquietacdo, que anteriormente fazia com que eu me distanciasse da Matemética, foi
substituida pelo prazer de correr ao seu encontro com outros olhos, outras
concepgdes e outros sentimentos.

Essa caminhada foi um processo lento, doloroso e dificil, “[...] uma vez

que tocam significados construidos, assumidos, implicam alteragfes em sentimentos
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ligados a determinado objeto e incluem até autoestima das pessoas.”. (CRUZ,
2008b, p. 12).

Tal inquietacdo consolidou-se a partir das observacdes constantes que
realizei em instituicdes que atendiam Educacao Infantil como integrante da equipe
técnica de Formadoras dos professores da Rede Municipal de Maracanau. Eu
realizava articulacdo pedagogica a estas instituicbes e seus profissionais com
objetivo de subsidiar uma acéo docente de qualidade as criancas da rede.

Foi um periodo de suma importancia pela oportunidade de presenciar na
sala com as criancas e professoras o que abordavamos nas formacdes continuadas
mensais. Durante essas visitas, percebi que, na maioria das escolas, 0s
conhecimentos das criancas constituidos fora da escola ndo eram valorizados, suas
vozes ndo eram ouvidas e o fazer matematico se restringia a contar e cobrir
numerais. Essas experiéncias, totalmente descontextualizadas, néo proporcionavam
a complexificacdo das estruturas mentais, fundamentais para a construgcdo do
conhecimento I6gico-matematico.

O professor desempenha um papel imprescindivel ao fazer com que as
criangas vivenciem diferentes experiéncias de forma desafiadora e contextualizada,
proporcionando, assim, a construcdo de estruturas do pensamento ldgico-
matematico, que serdo utilizadas em todas as areas de sua vida.

Scriptori (2005, p. 139) propbde que as praticas na Educacéo Infantil
ajudem a expandir “[...] o pensamento l6gico matematico das criancgas.”. Essa autora
defende, também, que a Matematica seja vista “[..] como uma atividade de
pensamento, de raciocinio, que se caracteriza pela aquisicdo das estruturas logicas
elementares [...]".

As criancgas, por sua vez, ndo vivenciavam experiéncias diversificadas em
relacdo a Matematica e, quando o experimentavam, limitavam-se a mera reproducao
e exercicios xerocopiados, o que nao favorece a construcao das estruturas légicas.

Além desses aspectos, as pesquisas de Piaget (2010), Piaget e Inhelder
(1975), Wadsworth (1992), Maccarini (2009), Kamii e Livingston (1995) e, em
especial, minha primeira leitura sobre a tematica, o livro “A crianga € 0 numero”
(KAMII, 1991), no qual a autora discorre de forma acessivel sobre os trés tipos de
conhecimento: fisico, social e l6gico-matematico. Em relagéo a esse, ela afirma que
€ construido a partir das relagbes estabelecidas pela crianca. Essas relagfes,

estabelecidas em qualquer situacdo ou objeto, sdo apontadas pelas DCNEI
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(BRASIL, 2010, p. 10), como um dos fatores responsaveis para “[...] a construgéo de
sua identidade coletiva, produzindo cultura.”.

Foi nesse contexto que nasceu 0 meu interesse pela tematica. De minha
caminhada matematica como docente, permeada de frustracbes e medo com
praticas desrespeitosas por parte de meus professores da Educacdo Basica. Como
discente, reprodutora dessas mesmas praticas, que impediram com que eu
proporcionasse experiéncias em que as criancas formassem o pensamento légico-
matematico. De encontros com uma Matematica alegre, contextualizada,
desafiadora e significativa, a partir de estudos e pesquisas sobre a teméatica que
culminou na escrita de meu trabalho monogréfico. Do acompanhamento as
professoras de Educacédo Infantil e a constatacdo que seus fazeres matematicos nao
proporcionavam as criancas apreciar a beleza, descobertas, questionamentos e
aplicacado em seus conhecimentos cotidianos.

A presente pesquisa adota como aporte tedrico a Epistemologia Genética
do suico Jean Piaget sobre a construcdo do conhecimento, especificamente o
conceito de classificagcdo, na Educacao Infantil. No entendimento de Piaget, o
conhecimento é construido continuamente pelo sujeito por meio da acao e interacédo
com o meio a partir de diferentes situacoes.

Mais concretamente, quando um individuo se depara com uma situacao
ou objeto desconhecido, ele procura assimilar esse objeto ou situacdo aos seus
esquemas mentais ja construidos até o momento. Tendo em vista que seus
conhecimentos ndo sao suficientes para resolver esse determinado problema, o
mesmo individuo se desequilibra gerando uma transformagédo em busca de “[...]
restabelecer o equilibrio como também para tender um equilibrio mais estavel que o
estagio anterior a esta perturbacéo.”. (PIAGET, 2010, p. 14), gerando, assim, 0
processo de acomodacdo que consiste na construcdo do conhecimento.

Piaget classificou o conhecimento em fisico, social e l6gico-matematico. O
conhecimento fisico € construido a partir da observacéo de caracteristicas externas
aos objetos. O conhecimento social é adquirido de forma arbitraria, por meio de
convencdes sociais, sendo necessario, impreterivelmente, um par mais experiente.
O conhecimento I6gico-matematico apoia-se nas varias relacdes estabelecidas pela
propria crianga com diferentes objetos e situacdes, podendo, dessa forma, organizar
0 mundo a partir da sua perspectiva.
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Para Piaget, os conhecimentos ndo sao construidos de forma
segregada, ou seja, nao se utiliza em um determinado momento o conhecimento
fisico e, em outro momento, o conhecimento social e, posteriormente, 0
conhecimento l6gico-matematico. Em suas relacdes estabelecidas diariamente, a
crianga se reporta, a0 mesmo tempo, aos diferentes tipos de conhecimento. Para
que ela, por exemplo, perceba as propriedades fisicas de um objeto, ela necessita
utilizar o conhecimento légico-matematico estabelecendo relacbes entre as
informacdes que ja conhece.

O conhecimento légico-matematico é utilizado nos mais variados
dominios durante toda nossa vida, desde os problemas mais simples até os mais
complexos. Reis (2006, p. 09), afirma que “[...] estimular o raciocinio logico-
matematico € muito mais que ensinar matematica — é estimular o desenvolvimento
mental, é fazer pensar.”.

Em virtude disso, é necessario considerar o uso do conhecimento
matematico para resolver as mais diversas situacfes cotidianas, como, por exemplo,
medir, vender, comprar, construir, jogar, etc. As criancas vivenciam, antes de
ingressarem a escola, inimeros momentos em que constroem no¢cdes matematicas,

sem que elas precisem assim nomea-los.

[As criancas] Também observam e atuam no espaco ao seu redor e, aos
poucos, vao organizando seus deslocamentos, descobrindo caminhos,
estabelecendo sistemas de referéncia, identificando posi¢cées e comparando
distancias. Essa vivéncia inicial favorece a elaboracdo de conhecimentos
matematicos. Fazer matematica é expor ideias préprias, escutar as dos
outros, formular e comunicar procedimentos de resolucdo de problemas,
confrontar, argumentar e procurar validar seu ponto de vista, antecipar
resultados de experiéncias néo realizadas, aceitar erros, buscar dados que
faltam para resolver problemas, entre outras coisas. Dessa forma as
criangas poderdo tomar decisdes, agindo como produtoras de conhecimento
e ndo apenas executoras de instru¢cdes. Portanto, o trabalho com a
Matematica pode contribuir para a formacdo de cidaddos autbnomos,
capazes de pensar por conta propria, sabendo resolver problemas (BRASIL,
1998b, p. 207).

A logica na crianca é formada gradativamente a partir de sua acao sobre
0 meio e das trocas sociais em conexdao com a linguagem. “O ato légico consiste
essencialmente em operar, e, portanto, em agir sobre as coisas ou sobre os outros.”.
(PIAGET, 2010, p. 111). Por isso, € essencial que a crianca seja exposta a diversas
situacdes para que possa construir seu conhecimento.

Uma forma de propor experiéncias matematicas para as criangas,

apontada no RCNEI (1998b), é o uso dos jogos, brinquedos e brincadeira que “[...]
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abre caminho para autonomia, a criatividade, a exploracdo de significados e
sentidos.”. (OLIVEIRA, 2011, p. 163), condi¢do vital para o desenvolvimento infantil.
Esses recursos, contudo, precisam ser escolhidos e propostos diariamente e em
diferentes momentos da rotina de forma contextualizada e desafiadora para que as
criangas possam construir seus proprios conhecimentos. Como por exemplo,
preencher o calendéario diariamente, distribuir o material utilizado, organizar a sala
com a ajuda das criancas, sempre problematizando e instigando o pensamento
infantil.

Nessa perspectiva, a pesquisa utilizard o brinquedo Flex memo que “[...]
objetiva propiciar que as criancas elaborem, de modo mais extenso e divertido,
conceitos referentes a letras, algarismos, figuras planas e cores.”. (BARGUIL, 2017,
p. 262). Proporcionando, prioritariamente, as criancas pequenas ampliarem os seus
esquemas mentais e, assim, suas aprendizagens.

Tendo em vista as diversas caracteristicas e tipologias, o brinquedo Flex
memo possibilita diversos jogos, de forma a favorecer a ampliacdo da utilizacdo da
classificacéo, construindo, assim, o conhecimento Iégico-matemaético.

Lorenzato (2006, p. 25-26 e 90-131) defende que, na Educacao Infantil, a
proposicdo de atividades objetivem o desenvolvimento dos esquemas mentais
basicos para a aprendizagem matematica: correspondéncia, comparacao,
classificacdo, seriacdo, ordenacgao, inclusao e conservagao, “[...] fora das quais ela
nao compreenderia nada do que se ensinara na escola.”. (PIAGET, 1983, p. 41).

Os esquemas mentais ndo sao conteudos de um curriculo de Matematica
da Educacao Infantil, mas representam a necessidade de propor situacdes variadas
as criancas mais novas, permitindo-lhes desenvolverem o seu raciocinio, o seu
conhecimento l6gico-matematico.

A classificacdo foi 0 esquema mental escolhido nesse estudo, pela sua
extrema importancia na vida cotidiana e na compreensdo de conceitos. A
classificacdo é utilizada diariamente na medida em que organizamos tudo que nos
cerca em colegdes ou sub-colegdes e, ainda, pela possibilidade de (re)classificacédo
dos elementos que as constituem. Ou seja, podemos, constantemente, classificar e
reclassificar por meio de diversos critérios.

Para que seja possivel realizar a classificacdo, € necessario que as
propriedades dos objetos ou situacdes sejam abstraidas a fim de estabelecermos
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relacdes de semelhanga ou diferenga entre eles e organizar mentalmente essas
informacgoes.

Ao vivenciar atividades que permitam as criancas classificar, ha uma
possibilidade de construcdo do pensamento l6gico-matematico, que comparece na
constituicdo de conceitos em qualquer area do conhecimento. Para as criangas, a
percepcdo de semelhanca e diferenca pode ter niveis de andlises distintas na
medida em que estas conseguem abstrair suas propriedades.

Na mesma linha de reflexdo, Barguil (2016d, p. 188) esclarece que o
significado “[...] é construido por cada pessoa, hum processo de mediacdo social,
onde a atividade do sujeito é fundamental.”. Desse modo, a Matematica na
Educacao Infantil precisa ser repleta de experiéncias que levem em consideragao o
contexto sdcio/econdmico/social de cada crianca, bem como do grupo em que ela
esta inserida.

Realizei um levantamento de pesquisas na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacbes — BDTD e no Banco de Teses e Dissertacbes — BTD,
utilizando as expressdes “Educacado Infantii - Raciocinio Ldégico-matematico”;
“‘Educacao Infantil - Esquemas Mentais” e “Educacao Infantil - Classificacao”.

Com ajuda dos bibliotecarios da Biblioteca de Ciéncias Humanas da
Universidade Federal do Ceard, delimitei a pesquisa para o periodo de 11 anos
(2006-2016) e obtive como resultado apenas 1 (um) trabalho que envolvesse a
referida tematica, que tem como titulo “Desenvolvimento do raciocinio légico e
educacgao: um estudo com criancas de 4 a 6 anos” (TINELE, 2006).

Esse trabalho, ancorado nos estudos de Luria (1990), teve como objetivo
geral analisar como ocorre o desenvolvimento do raciocinio légico em criangcas no
inicio do processo de escolarizacdo. Para isso, a pesquisadora usou provas de
raciocinio silogistico com tema sobre animais, no contexto de ambiente escolar.

Tinele (2006, p. 39) menciona que

As provas silogisticas pretendem determinar se as criangcas conseguem
formar um juizo correto e baseado na logica da premissa menor, mesmo
que tal juizo ndo seja condizente com sua experiéncia pratica, ou se fazem
uso de conhecimento empirico nas suas justificativas corretas, ou ainda, se
suas justificativas se baseiam em explicagdes irrelevantes, arbitrarias, ou
mesmo ausentes.

A pesquisa foi realizada em uma escola particular de Sdo Paulo que

atendia estudantes de classe social média/alta. Os sujeitos da pesquisa foram
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criancas com idade entre 4 e 6 anos. O critério de escolha das criancas teve como
parametro a maior idade cronoldgica de cada faixa etaria. A principal contribuicdo
dessa pesquisa, segundo a pesquisadora, foi a percepcédo de que ha um aumento
no numero de acertos a medida em gque a crianca é mais velha cronologicamente, o
gue jamais poderia ocorrer fora do contexto escolar.

Considera-se que a especificidade da presente pesquisa de Mestrado
estd em trés pontos: i) a escassa producdao referente a tematica nos ultimos 11 anos;
i) as poucas experiéncias voltadas para a referida tematica; e iii) a utilizacdo do
brinquedo Flex memo, para tornar o pensamento classificatorio mais complexo.

Essas consideragfes contribuiram para a formulagédo do problema central
da presente pesquisa: Qual é o nivel de classificacdo que as criancas da Pré-Escola
apresentam?

Diante dessa indagacao, formulam-se para esta pesquisa 0s seguintes
objetivos. Geral: Analisar os esquemas de classificagc&o, utilizados pelas criancgas, ao
jogar memodria com o Flex memo. Especificos: i) Descrever o pensamento
classificatério das criancas no jogo da memdéria utilizando o Flex Memo, e
ii) Identificar o nivel de classificacdo das criancas participantes desse estudo.

A organizacdo da pesquisa esta dividida em 7 (sete) capitulos. A
“Introdugéo”, o primeiro capitulo, trata-se da apresentacdo da tematica, algumas
inquietacBes que culminaram na escrita dessa dissertacdo e a apresentacdo dos
objetivos que norteiam o trabalho.

O segundo capitulo, “Trajetéria e escolhas: o barro e os calos”, é
composto por um memorial com as principais lembrangas de minha trajetéria como
discente e algumas inquietagbes como docente de criangcas pequenas que
culminaram na escrita dessa dissertagao.

O terceiro capitulo, “Educacdo Infantil’, traz, de forma sucinta, as
diferentes concepcbes de infancias e criangas, 0s principais documentos legais,
minha escolha tedrica para fundamentagdo das discussdes, uma breve reflexdo
sobre a brincadeira, o brinquedo e o jogo e, por fim, apresentacao do Flex memo.

O quarto capitulo, “Infancia e Matematica”, traz reflexdbes sobre a
Educacdo Matematica na Educacdo Infantil, as criancas e o0 conhecimento
l6gico-matematico e a classificacdo na Pré-Escola.

O quinto capitulo, “Metodologia”, apresenta e caracteriza as escolhas

metodoldgicas desse estudo: abordagem e o método utilizado, a caracterizacdo do
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l6cus, o0s sujeitos, os instrumentos aplicados na construcado dos dados: observagéo
nao-participante, entrevista com as professoras, 0S encontros presenciais com as
criancas e a andlise de dados, bem como as diversas formas de registro
empregadas.

No sexto capitulo, “Resultados e Discussfes”, sdo expostos os dados
coletados durante o periodo em que estive na Instituicdo. Realizo uma reflexao
sobre a observacao da rotina e de algumas atividades das turmas pesquisadas que
possibilitariam a complexificacdo do conhecimento classificatorio. Discuto também
0s encontros realizados com as criangas nos diversos momentos estabelecidos (livre
exploracdo, formacao de grupos, jogo da memoaria tradicional e jogo da memdria a
partir de diferentes possibilidades com o Flex memo).

Por ultimo, em “Consideragdes Finais”, exponho os principais aspectos
apresentados e discutidos no decorrer desta Dissertacdo e finalizo com minhas
percepcdes a respeito dessa caminhada.
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2 TRAJETORIAS E ESCOLHAS: O BARRO E OS CALOS

“E experiéncia aquilo que nos passa, ou que
nos toca, ou que nos acontece, e ao passar-nos
nos forma e nos transforma... esse é o saber da
experiéncia: o que se adquire no modo como
alguém vai respondendo ao que vai lhe
acontecendo ao largo da vida e no modo como
vamos dando sentido ao acontecer do que nos
acontece. No saber da experiéncia ndo se trata
da verdade do que sdo as coisas, mas do
sentido ou do sem-sentido do que nhos
acontece... por isso ninguém pode aprender da
experiéncia de outro a menos que essa
experiéncia seja de algum modo revivida e

tornada prépria.”. (Jorge Larrosa)

Abrir as janelas de minha histéria, mesmo depois de alguns anos
passados, faz-me (re)viver, (re)lembrar e (re)sentir muitas emocdes. No tocante a
este ponto, o presente capitulo pretende abrir estas janelas que permitirdo observar
algumas experiéncias que vivenciei para chegar a esse momento em que a
dissertacdo de meu mestrado em Educacéo Brasileira pela Universidade Federal do
Ceara vem se fazendo, se construindo e se criando.

Foi imprescindivel, para contextualizar o leitor e possibilitd-lo entender o
percurso trilhado até aqui, (re) abrir duas janelas especificas da minha vida: i) como
estudante, tanto da Educacdo Béasica, como da Educacdo Superior; e ii) como
professora de Educacao Infantil.

Por isso € importante esclarecer que, hoje, as méos que reabriram essas
janelas ndo sdo mais as mesmas que as abriram um dia, sdo maos cheias de barro

e de calos.

2.1 O Barro

Ao abrir a primeira janela, percebo que a deixo um pouco manchada com

alguns resquicios de barro que envolve minhas méos. Esse barro é resultado do que
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construi como estudante na Educacdo Basica® (1985 — 1999), na graduacdo da
Educacao Superior (2008 — 2012) e na Pés-Graduacéo — lato sensu (2012 — 2014) e
stricto sensu (desde 2015).

2.1.1 Educacéao Basica

Poucas lembrancas vém a mente, quando (re)lembro meus primeiros
anos na escola. A primeira lembranca é do ano de 1985, com trés anos de idade, em
uma escola proxima a minha casa no bairro Jacarecanga. A memoria mais marcante
€ a de um escorregador branco feito de madeira que havia dentro da minha sala de
aula do maternal® e que a professora s6 me permitia brincar com ele nos momentos
determinados por ela. Em meio as diversas tentativas para explorar aquele
brinquedo maravilhoso, todas frustradas, eu chorava muito durante o periodo em
que permanecia na escola, mas a Unica coisa que ganhava como consolo da
professora era a chupeta, o que me acalmava bastante.

Por sempre priorizarem uma educacdo de qualidade, meus pais me
transferiram, em 1986, para uma escola um pouco maior no bairro Monte Castelo.
Era uma escola que adotava uma educacdo tradicional, ou seja, centrada no
professor, sempre com horérios rigidos e atividades de reproduc¢éo, a nos, alunos,
s6 era permitido “[...] receber os depdésitos, guarda-los e arquiva-los.”. (FREIRE,
1987, p. 33).

Recordo-me, especificamente, no meu jardim II*, das “folhinhas”. As
“folhinhas” eram as tarefas reproduzidas em mimedgrafos® e que levdvamos como
tarefa para casa. Rotineiramente, todas as tardes, eu sentava sozinha a mesa da
cozinha para, caprichosamente, resolver as atividades das “folhinhas”.

Durante o periodo em que permanecia a mesa, nada poderia me

atrapalhar. E muito presente em minha memoria a recordaco do ritual que minha

% De acordo com o artigo 219, inciso 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional — LDBEN,
Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a Educacdo Béasica é formada pela Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio.

® Nomenclatura usada nas escolas com Educacéo Infantil que recebiam as criangas com trés anos de
idade. Segundo Capitulo Il (Do Ensino de 1° grau), artigo 19°, inciso 2° da Lei n® 5.692/71 de 11 de
agosto de 1971, os sistemas de ensino velariam para que as crian¢as de idade inferior a sete anos
recebessem conveniente educacdo em escolas maternais, jardins de infancia e instituicdes
equivalentes.

* Atualmente recebe o nome de Infantil V.

® Instrumento utilizado para fazer copias de papel escrito em grande escala e que utiliza, na
reproducdao, esténcil (um tipo de papel) e alcool.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Est%C3%AAncil
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mae fazia, com todo capricho, para iniciar os estudos. O cuidado em ter um
ambiente silencioso, extremamente limpo, iluminado e arejado para que nada me
atrapalhasse naquele momento quase sagrado.

Conforme minha mae, o estudo era o Unico caminho para uma vida
melhor, que se resumia a conseguir um bom emprego no futuro. Dentre seus varios
conselhos, durante o momento em que permanecia & mesa para fazer a tarefa de
casa, 0 que mais deixou marcas em minha vida como estudante, e me acompanhou
durante um longo periodo, foi que eu sempre deveria permanecer em siléncio
durante as aulas e atenta ao que os professores ensinavam, e foi isso que fiz em
toda a minha vida escolar.

Como uma filha obediente, durante as aulas, eu nunca conversava com
nenhum colega, nunca tirava davidas, nunca fazia perguntas, sentava-me sempre na
primeira carteira da primeira fila, entregava todas as tarefas em dia, e, quando
comecei a escrever, me preocupava em anotar tudo que as professoras falavam em
um borrdo para quando chegar em casa reescrever com a “letra bonita” no caderno,
habito que me acompanhou até o Ensino Médio, sendo uma forma de revisar a
matéria lecionada no dia.

Outro habito marcante era o de nunca ir & escola sem estudar o conteddo
antecipadamente, isso fez com que eu sempre fosse rotulada como uma o6tima
estudante e aprovada por média, em todas as séries nas escolas que frequentei.
Nesse sentido, Freire (1987, p. 34) relata algumas caracteristicas dos educandos

gue se encaixam perfeitamente na minha postura na escola:

Os educandos, os que séo educados;

Os educandos, os que ndo sabem,;

Os educandos, os pensados;

Os educados, os que escutam docilmente;

Os educandos, os disciplinados;

Os educandos € o que segue a prescricao imposta pelo educador;
Os educandos se acomodam aos contelidos da escola;

Os educandos se adaptam as determinacdes.

N&ao me esqueci das “folhinhas” que fazia diariamente, sempre no mesmo
horéario e local. Dentre as incontaveis vezes que eu cobria, escrevia e soletrava as
letras que formavam meu nome, recordo-me das atividades de “artes” que
geralmente vinham as sextas-feiras. Elas se limitavam as datas comemorativas, por
exemplo: i) no més de maio, vinham folhinhas com atividades sobre o dia das mées,

dentre elas um desenho estereotipado de uma mulher, nos padrdes de beleza da
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sociedade, para colorir; ii) no més de junho, folhinhas com atividades sobre festas
juninas, dentre elas, um desenho de uma fogueira em que deveria ser colados
palitos de fosforos; iii) em novembro, atividades relacionadas ao Natal e um papai
Noel para se colorir e colar algoddo na barba conforme o modelo mostrado em sala
pela professora antes de o levarmos para casa, e assim era durante todos os meses
do ano.

O que mais me marcou na Alfabetizacdo, em 1988, foi o cheiro da sala.
Até hoje, sem muito esforco, consigo sentir novamente, em minhas poucas
lembrangas, o cheiro desse ambiente: suco de uva, chocolate, massinha de
modelar, tinta guache, tudo isso misturado. Inesquecivel! Ao entrar em salas de
Educacao Infantil ainda sigo procurando sentir 0 mesmo cheiro que tanto marcou
essa época, infelizmente nunca o consegui sentir novamente!

Para orgulho de meus pais, fui escolhida oradora® da festa do ABC'.
Recordo-me dos preparativos, das visitas a costureira para tirar medidas da beca,
gue era semelhante a uma beca de colacao de grau, de cor vermelha com uma faixa
preta na cintura e um babador de renda branca com as letras ABC na cor preta.
Lembro-me, também, do nervosismo em ler para todos os presentes no microfone o
juramento dos “Doutores do ABC”.

Durante esse periodo, muitas tarefas de repeticdo e memorizacdo me
vém a mente. Lembro-me dos incansaveis exercicios de prontiddo — os famosos
pontilhados — para cobrir meu nome completo, as letras do alfabeto, os numerais e
as incansaveis linhas além das cartilhas com as familias sildbicas para memorizar.
Segundo Mortatti (2006, p. 56),

Nas décadas de 1970 e 1980, todos os métodos de alfabetizacdo utilizados
na escola apregoavam que o aluno, para poder ler textos reais, primeiro
tinha que ser capaz de decodificar letras e sons (fonemas) corretamente.
N&o se lia, por exemplo, para uma crian¢a que nao sabia ler.

Nas seéries posteriores, primeira, segunda, terceira e quarta, meu
comportamento ndo foi diferente, continuei sendo a 6tima estudante que nunca

tirava duvidas e nem conversava com ninguém durante as aulas. As professoras

® O orador da festa do ABC era o estudante gue se destacava na leitura, geralmente escolhido em
consenso pelas professoras das turmas de Alfabetizacdo.

" A festa do ABC era o encerramento desse primeiro ciclo da educacgdo. A primeira formatura, uma
verdadeira solenidade para a comunidade escolar. Todas as criangas que eram aprovadas para a 12
série participavam desse momento trazendo seus convidados, dangando valsa, recebendo o diploma,
ganhando um anel e vestindo uma beca similar a da colacéo de grau.
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seguiam os livros didaticos metodicamente e passavam as tarefas, onde nés
transcreviamos para o caderno as perguntas e respostas. Todas as minhas
professoras — tia Helena, tia Jése, tia Alzenir e tia Ana Llcia — enchiam a lousa de
licdo, pareciam nos querer bem, mas mantinham um relacionamento distante.

Outra recordagdo, ndo muito agradavel, era a nota de comportamento
diario — NCD (excelente, 6timo, regular ou insuficiente) atribuida a nés, pelas
professoras, no final de cada aula. ApGs copiar na lousa a agenda com os conteudos
e atividades de classe e de casa, a professora se dirigia a cada carteira atribuindo
uma nota ao nosso comportamento do dia.

E relevante esclarecer que a NCD era usada como uma forma de puni¢&o
pelas conversas fora de hora, pelos “passeios” dentro da sala, pelas brincadeiras
“sem graca” e principalmente pela desobediéncia as ordens da professora, ou seja,
a NCD “insuficiente” era associada a total indisciplina em sala. Como tinhamos que
apresentar a agenda do dia anterior assinada pelos pais e, certamente, essa nota
seria vista por eles, esse era um instrumento de repressdo bem eficaz e que nos
causava um verdadeiro pavor.

Nunca tive problema em relagdo a minha NCD, mas lembro-me de varios
coleguinhas chorando pelo “insuficiente” escrito na cor vermelha e em letras
maiusculas estampado na agenda. Dessa forma, as professoras tentavam e, muitas
vezes, conseguiam manter o controle dentro da sala de aula por meio da repressao
a tudo que elas denominavam inadequado a um bom comportamento. Foucault
(1999, p. 149) afirma que

[...] funciona como repressora toda uma micropenalidade do tempo (atrasos,
auséncias, interrup¢fes das tarefas), da atividade (desatencéo, negligéncia,
falta de zelo), da maneira de ser (grosseria, desobediéncia), dos discursos
(tagarelice, insoléncia), do corpo (atitudes ‘incorretas’, gestos nao
conformes, sujeira), da sexualidade (imodéstia, indecéncia).

No tocante a este ponto, a repressdao que sofriamos por meio do que
Foucault (1999) denomina micropenalidade, alimentava um sentimento que me
definia perfeitamente, 0 medo. O que eu sentia pelas professoras e em especial pela
coordenadora, a tia Alice, era medo, um verdadeiro pavor. Ao vé-la, a Unica reacao
gue tinha era de silenciar e ficar o mais imével possivel para ndo ser percebida e
nao ser chamada atencao, o que aprendi fazer brilhantemente. Essa minha atitude

fez com que eu fosse rotulada como uma excelente aluna.
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Em 1992, na quarta série®, o que ficou marcado em minha memoria foram
os momentos da arguicdo da tabuada® de 2 a 10 como forma de avaliagédo parcial.
Lembro-me de passar tardes inteiras memorizando toda a tabuada para ser arguida
no dia seguinte. Os terriveis dias em que ocorriam as tdo temidas arguicoes possuiam
uma organizacao diferente das aulas diérias, era realmente um dia peculiar.

Primeiramente, a professora fazia uma separacdo de género entre o0s
estudantes para, posteriormente, solicitar que fizéssemos uma fila indiana em frente
a sua mesa. Esse era realmente o momento mais constrangedor e humilhante de
toda minha vida escolar, pelo menos, até aquele momento: éramos arguidos para
toda a sala ouvir atentamente a resposta e perceber as expressfes de aprovacéo ou
reprovacdo da professora. Para minha surpresa e orgulho, sempre tirava nota
maxima.

Em 1994, na sexta série'®, meus pais resolveram realizar meu grande
sonho: estudar em uma escola de renome em Fortaleza. Ainda me lembro de cada
detalhe do primeiro dia de aula, desde o momento que estava arrumando o
fardamento em cima da cama para ndo amassar, da separacao dos livros que iria
levar a escola, do prédio da escola nas cores salmdo e branco, das carteiras
dispostas em fileiras, da cantina enorme que mais parecia um fast-food de Shopping
e até de alguns colegas.

De repente, me vi em uma escola enorme, separada de meus colegas
gue convivia desde o Jardim Il, sem conhecer praticamente ninguém. Na classe, a
cada cinquenta minutos, entrava um professor diferente, tinha até quem falasse uma
lingua estranha, o professor de inglés, Monteiro. Ele era um homem magro, baixo e
com uma barba preta enorme, lembro-me que cheguei a me questionar se ele seria
o Enéas Carneiro.

Recordo-me de seus gritos em sala de aula chamando nossa atencao e
dos cartdes (um verde, um vermelho e um amarelo), semelhante aos usados pelos
arbitros em jogos de futebol, que ele fazia questdo de mostrar. No decorrer da aula e

a medida que os estudantes conversavam, ele gritava e mostrava o cartdo para o

® Atualmente 5° ano.
® E uma cartilha com as tabelas dos resultados numéricos (de 1 até 10) das quatro operacdes
ggldigéo, subtracdo, multiplicacéo e divisédo).

Atualmente 7° ano.
' Foi um médico cardiologista, politico brasileiro. Candidatou-se trés vezes a Presidéncia da
Republica (1989, 1994 e 1998). Tornou-se muito famoso em todo o Brasil a partir de 1989 (em sua
candidatura a Presidéncia da Republica), por seu bordao "Meu nome é Enéas!", usado sempre ao
término de seus curtos pronunciamentos no horario eleitoral gratuito brasileiro.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Presidente_do_Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Presidente_do_Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Hor%C3%A1rio_pol%C3%ADtico
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grupo que estava sendo “chamado atencdo”. Mesmo com toda essa turbuléncia, era
uma aula bastante divertida.

Os momentos mais constrangedores e traumaticos da minha vida inteira
aconteciam sempre nas aulas de Matematica, com o professor Tarcisio. Ele era um
homem alto, com roupas surradas, largas, uma barba grisalha e, ao falar, tinha a
lingua presa. Apos a correcdo das provas, ele as devolvia em sala, na frente de
todos e chamando oralmente pelo nome e nota em ordem crescente.

Ver meus amigos sendo chamados um a um por suas notas e torcer para
que eu houvesse tirado acima de sete (era a média da escola) eram momentos de
verdadeira tortura. Quando ele avisava que iria entregar as notas na aula posterior,
muitos colegas faltavam. Foi muito dificil aguentar todo o ano com esse senhor, que
se tornou inesquecivel. Mas a adaptacdo foi acontecendo. Aos poucos fui
estreitando lagos e fazendo amigos, 0 que tornou mais facil suportar essa presséo.

Durante os anos de 1994 a 1999, tudo foi diferente. As aulas eram mais
numerosas, 0s professores mais exigentes e uma quantidade de livros exorbitante.
S6 em Portugués a escola adotava o livro de gramatica, quatro livros paradidaticos
com suas respectivas fichas de leitura (um para cada bimestre), o dicionario, o livro
didatico, um livro somente para cépias e ditados (que se chamava “Cazuza”) e um
livro de caligrafia (chamado “Escreva corretamente”). Na escola, o lema era “matéria
dada, matéria estudada”’. Assim, eu fazia, diariamente, durante horas, tentando
atender as expectativas de meus pais que tanto se empenharam para me colocar
naquela escola.

No Ensino Médio, de 1997 até 1999, tudo girava em torno do vestibular.
Tinhamos os testes e orienta¢des vocacionais, simulados, laboratorios de redacao,
aulas de especifica, auldes aos fins de semana, provas e mais provas, matérias e
mais matérias para “colocar em dia”, o que estava se tornando quase impossivel
pela demanda de contetdo, atividades e provas.

Meus testes vocacionais sempre me separaram da Matematica. Lembro-
me da fala de um psicélogo da escola que disse: “E impressionante como vocé foge
da matematica”. Aquela frase ficou no meu pensamento por alguns dias, mas naquela
época era verdade. Durante um curto periodo de tempo, eu pensei em fazer
odontologia, com o passar do tempo vi que nao tinha a minima afinidade com as
especificas do curso, Quimica e Biologia. Optei por fazer Servico Social na

Universidade Estadual do Ceara — UECE, mas, infelizmente, ndo fui aprovada.
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No periodo de 2000 a 2006, pelas condi¢des financeiras de meus pais e
por ndo acreditar que eu poderia ser aprovada em uma universidade publica, resolvi
parar 0os estudos e ingressar no mercado de trabalho. Inicialmente, trabalhei em
escolas como auxiliar de coordenacdo, posteriormente em uma grafica como
recepcionista e auxiliar de setor pessoal.

Em 2006, resolvi realizar outro grande sonho que acalentava desde os 12
anos, servir como voluntaria em uma agéncia evangélica missionaria em
Contagem/MG chamada Jovens com uma missdo™ (JOCUM). Um aspecto
interessante que ndo pode ser esquecido: pedi demissdo do meu emprego e, com 0
dinheiro da rescisdo e seguro desemprego, me mantive durante um ano em
Contagem. Com a ajuda de alguns irmaos da Igreja que frequentava, viajei por
diversos paises da América Latina fazendo um trabalho de evangelizacdo por meio
da arte circense.

Ap6s um ano morando sozinha, longe de casa e de muito crescimento
como pessoa, resolvi voltar e estudar. Inspirada em Gaefke®® (2007), para quem
recomecar "[...] € dar uma nova chance a si mesmo. E renovar as esperancas na
vida e o mais importante: acreditar em vocé de novo”, em 2007, comecei a fazer
cursinho como bolsista na mesma escola que conclui a Educacgéo Basica.

Por n&do ofertar o curso de graduacédo em Servigo Social, a Universidade
Federal do Cearda — UFC nunca foi minha primeira opcdo para o vestibular,
entretanto, por ser doadora no Centro de Hematologia e Hemoterapia do Ceara —
HEMOCE e possuir isencdo na inscricdo do vestibular da UECE, resolvi me
inscrever para o curso Pedagogia na UFC por acreditar que eu teria mais afinidade e
por ser um curso de baixa concorréncia. Nesse sentido, Saraiva e Ferenc (2010,
p. 09) afirmam que “[..] dentre os motivos relacionados a escolha, os mais
enfatizados pelos discentes foram: a afinidade pela area de educacao e a facilidade
de ingresso no curso de Pedagogia.”.

Em 2008, prestei vestibular para os cursos de Servigco Social na UECE e

Pedagogia na UFC. Fiquei entre os classificaAveis na UECE e obtive aprovagdo na

2 Jovens Com Uma Missdo é uma Missdo internacional e interdenominacional, empenhada na
mobilizacdo de jovens de todas as nac¢Bes para a obra missionaria. No Brasil iniciou suas atividades
em 1975, em Contagem-MG. Hoje possui 18.000 missionarios, destes 1.300 brasileiros, em 180 dos
238 paises do mundo. E reconhecida como 6rgéo de Utilidade Publica Federal (MJ n° 24.980/96-54),
Estadual (Acre, Alagoas, Ceara, Parana, Pernambuco, Rio de Janeiro, Para, Espirito Santo,
Rondénia) e Municipal em varias cidades do pais.

¥ Trecho do poema Recomecar de Paulo Roberto Gaefke. Escrito em 17 de abril de 2007. Disponivel
em <http://www.recantodasletras.com.br/autor_textos.php?id=19988&categoria=&lista=lidos>.
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UFC. O que me deixou extremamente frustrada, mas... Era o que tinha naquele
momento. Arroyo (2000, p. 126), afirma que “[...] a condi¢do de vida esta presente
em nossas escolhas ou condiciona nossas escolhas. Nao escolhemos a profissao

gue queremos, mas a possivel.”.

2.1.2 Educacéo Superior — Graduacao

Seria leviano de minha parte ndo admitir que ser aprovada na UFC nao
me deixou orgulhosa. Sim! Fiquei extremamente orgulhosa por diversos fatores: i)
por estar aproximadamente ha nove anos sem estudar; ii) por me sentir inferior aos
meus colegas do cursinho, jA que todos eram recém-saidos do terceiro ano do
Ensino Médio e tinham estudado recentemente as matérias do vestibular; iii) por
realizar um sonho antigo de ingressar em uma Universidade Publica; e iv) por
realizar um sonho de meus pais.

Em 2008, entrei pela primeira vez em uma Universidade. La, tudo me
parecia grandioso, sério, literario e cientifico. As pessoas cheias de livros,
conversando sobre Educacéo, estagio, mestrado, doutorado tudo me parecia lindo e
ao mesmo tempo confuso.

Nos quatro anos seguintes, mergulhei nesse mundo académico. As aulas
me inquietavam com 0s questionamentos levantados pelos professores e alguns
colegas. Isso me ajudou a ter coragem de refletir sobre algumas praticas de meus
professores da Educacdo Basica. As leituras ampliavam minha reflexdo e
guestionamentos alargando as fronteiras e diversificando meu olhar para os diversos
tipos e lugares de Educacéo.

Uma experiéncia inesquecivel e, na verdade, o grande divisor de aguas
em meu interesse pela educacdo como profissdo aconteceu em 2008, quando
ingressei no grupo de estudo de pedagogia hospitalar, até entdo, nunca existente na
Universidade, sob orientacdo da professora doutora Helena Frota de Holanda.

Em 2009, passou a ser um projeto de extensdo com o nome: Pedagogia
Hospitalar: Uma proposta de Humanizacdo para Saude-Educacéo. Posteriormente,
estagiamos no hospital Universitario Walter Cantidio. E, como resultado,
conseguimos a implantac&o no curriculo do curso de Pedagogia da UFC a disciplina
optativa PB 158 - Pedagogia Hospitalar.
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Em 2010, uma grande surpresa, a obrigatoriedade no curso de Pedagogia
da disciplina Ensino da Matemética. Eu, que ja havia tido algumas experiéncias nao
muito agradaveis com essa Ciéncia, pensei ser esse um momento de sofrimento.

Na primeira aula, fomos convidados a falar sobre nossa relacdo com a
Matematica, isso fez com que algumas paredes construidas por mim em relagéo a
disciplina fossem quebradas. O cuidado com que fomos ouvidos, um a um, as
colaboracdes feitas pelo professor que nos entendia muito bem e os relatos quase
unanimes dos estudantes em relacdo as experiéncias ndo muito agradaveis com a
Matematica me chamaram atencéo.

A dinamica das aulas foi essencial para ressignificar o sentimento
negativo com a Matematica que me acompanhava desde a Educacéo Basica, como,
por exemplo, as discussfes com pesquisas recentes, as oficinas que nos permitiam
vivenciar situagfes préaticas e a andlise de livros didaticos. Tais experiéncias me
despertaram o interesse na busca em ndo reproduzir praticas que tanto me
marcaram negativamente.

Os textos e debates em sala me instigaram a perceber a relacdo entre a
Matematica e a vida cotidiana, ou seja, sua presenca nas mais diversas relacbes
sociais vivenciadas antes mesmo de iniciarmos a frequentar a escola e as
discussdes sobre o entendimento que nos, futuros docentes, deveriamos nos
apropriar para romper com praticas inadequadas e traumaticas.

Vale ressaltar que atribuo ao professor da disciplina, Paulo Barguil, a
ressignificacdo da Matematica em minha vida por seu acolhimento e valorizacdo ao
conhecimento que traziamos a partir de nossas experiéncias e, a partir dai,
problematizar, permitindo que cada estudante percebesse que as praticas que
vivenciamos era resultado de uma educagdo que priorizava a memorizagdo e
repeticdo de conceitos matematicos.

Nessa situacdo, comecei a me indagar sobre algumas questdes: Por que
tantas experiéncias desagradaveis com a Matematica sdo relatadas cada vez mais
frequentemente? Qual é a razdo desse fracasso na aprendizagem matematica? O
gue os professores entendem sobre a construcdo desse conhecimento? Quem séo
os verdadeiros responsaveis pelo fracasso na Educacdo Matematica?

No entendimento de Barguil (2016d, p. 195), existem alguns fatores que
corroboram para o fracasso na Educacdo Matematica:
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i) falta de compreensao docente dos conceitos matematicos;

i) desconhecimento da Histéria da Matematica, do desenvolvimento dos
seus conceitos e da sua aplicabilidade no cotidiano;

iii) inadequacédo das metodologias, que privilegiam a fala do professor e a
escuta do estudante;

iv) pouca (ou nenhuma) utlizacdo de recursos didaticos ou momento
limitado & dimensdo mecénica;

v) entendimento docente incipiente sobre a composicdo humana e as
complexas dimensdes — afetivas, corporais e racional — envolvidas na
aprendizagem, que se expressa no distanciamento entre docente e
discente.

No mesmo ano, fui bolsista no projeto de extensdo, financiado pela

Fundacdo Cearense de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico —

FUNCAP, do Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa — PAIC, no eixo de

Avaliacdo Externa, quando tive a oportunidade de trabalhar na elaboracdo de itens

que, apos pré-teste, iriam compor as provas diagnosticas no Estado do Ceara.

Essa experiéncia foi muito enriquecedora e significativa por me permitir

observar, na préatica, algumas fragilidades discutidas nos limites fisicos da

Universidade:

Atividades de memorizacéo e decodificacao;

Praticas centradas exclusivamente no saber do professor;
Professores que ndo sabiam se comunicar em libras e, em suas
salas de aula, possuiam estudantes surdos sem a presenca de um
intérprete;

A falta de jogos, livros de literatura infantil, brinquedos, lapis de cor,
giz de cera para auxiliar no processo de ensino-aprendizagem;
Horarios pré-estabelecidos pelos professores para ir ao banheiro e
tomar agua sem levar em consideracdo a necessidade fisiologica
da crianca;

A precariedade da estrutura fisica que segundo Barguil (2006, p.
32) “é um componente curricular, merecedor, assim, de uma critica
reveladora da sua influéncia (silenciosa e gritante) nas praticas

pedagdgicas”.

Em 2012, fui aprovada em um concurso publico para professor efetivo de

Educacao Infantil da rede publica e municipal de Maracanau-CE e ingressei com um

processo administrativo para colagdo de grau em regime especial para que pudesse

assumir meu cargo de professora da Educacéo Basica.
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2.1.3 Educacéo Superior — Especializacao

Diante da necessidade constante em aprender mais sobre Educacéo
Infantil, iniciei, em agosto de 2013, o curso de Pds-graduacdo em Docéncia em
Educac&o Infantil ofertado pelo MEC/UFC*, objetivando aperfeicoar minha pratica e
fundamenta-la de modo a aprimorar minha acdo pedagodgica, proporcionando uma
mediacao de qualidade para favorecer a aprendizagem das criancas.

Todas as disciplinas foram fundamentais para meu amadurecimento
académico, pois os temas abordados contribuiram para minha reflexdo sobre a
Educacédo Infantil e, particularmente sobre a minha atuag&o profissional. Merece
destaque a disciplina Natureza e Cultura: Conhecimentos e Saberes, que discutiu
sobre as criancas e o conhecimento matematico, de modo especial: i) a importancia
do conhecimento matemético como ferramenta do pensamento que possibilita a
crianca resolver seus problemas cotidianos; e ii) a organizacdo e planejamento de
experiéncias praticas instigadoras e contextualizadas relacionadas aos conteudos
matematicos para que as criancas sistematizem, organizem e ampliem seus
conhecimentos matematicos.

Essa disciplina, enriquecida pelo aprofundamento através de pesquisas
sobre a tematica, resultou no desenvolvimento de meu trabalho monografico™, no
qual foram analisadas como as experiéncias matematicas estavam sendo
desenvolvidas e o que as professoras de Educacdo Infantil entendiam sobre a
Matematica nessa primeira etapa da Educacéo Basica.

Algumas questdes especificas como, por exemplo, a identificacdo das
concepcdes da professora de Educacgdo Infantil sobre a importancia da Matemética
e a analise das experiéncias utilizadas pelas professoras de Educacao Infantil que
favoreciam a elaboracdo de conhecimentos matematicos pelas criancas,

enrigueceram a pesquisa. A analise dos dados apontou que

4 Conforme informactes publicadas no Edital n°® 02/2013/PR — PPG, o curso foi destinado aos
professores, coordenadores, diretores de creches e pré- escolas das redes municipais de ensino e
técnicos das equipes de Educacéao Infantil das Secretarias Municipais de Educacdo — SME do estado
do Ceara. Com carga horaria de 384 horas/aula, na modalidade presencial, distribuidas no periodo de
dezoito meses.

* Trabalho apresentado ao Curso de Especializacdo em Docéncia na Educacdo Infantil, da
FACED/UFC, como requisito parcial para obtencdo do Titulo de Especialista em Docéncia na
Educacéo Infantil. Intitulado A matematica na Educacao Infantil: Um olhar sobre as experiéncias.
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[...] a pratica das professoras relacionada aos conhecimentos matematicos
parece estar fundamentada em concepg¢fes de ensino e aprendizagem que
consideram o trabalho estritamente relacionado a uma matemética
conteudista, focada na memorizacdo de numerais, descontextualizada e
sem nenhum desafio para as criancas. Ao analisar as experiéncias
utilizadas por elas que favoreceram a apropriacdo dos conhecimentos
matematicos pelas criancas pdde-se concluir a existéncia de fortes indicios
gue as professoras envolvidas na pesquisa adotam uma abordagem
tradicional [...]. Essa investigacdo nos possibilitou supor, no periodo
observado, que as experiéncias vivenciadas pelas criancas ndo foram
adequadas a construcéo de conhecimentos matematicos. (ALMEIDA, 2015,
p. 67).
Impulsionada por esses achados da pesquisa monogréfica, surgiram o0s
guestionamentos preliminares da presente pesquisa. Ainda sobre a pesquisa
supracitada, percebi a necessidade de analisar os conhecimentos matematicos a

partir da fala das criancgas.

2.1.4 Educacéao Superior — Mestrado

Ser aprovada na selecédo de Mestrado da UFC foi uma realizagdo maior
do que eu poderia imaginar. Nunca pensei que seria capaz de ingressar em um local
tdo seleto e disputado, a alegria e a responsabilidade dividiam lugar com minha
euforia. "E, ao final de nossa longa exploracédo, chegaremos finalmente ao lugar de
onde partimos e o conheceremos entdo pela primeira vez.". (ALVES, 2003, p. 196).

As disciplinas cursadas foram de extrema importancia para minha reflexao
sobre Educacédo. As discussdes em sala e a troca de experiéncias, sonhos, anseios
e esperanca com 0sS outros colegas intensificavam um interesse pela pesquisa e
suas contribui¢cdes para contribuir com melhoraria da qualidade da Educacéao.

A disciplina de Educacgdo Brasileira, ministrada pelo professor doutor
Francisco Ari de Andrade, me proporcionou refletir sobre a educagdo em uma
abordagem epistemoldgica, histérica, cultural e social acerca da génese da
sociedade e da Educacéao Brasileira.

Apropriar-me dessas abordagens sociais, politicas, historicas e
educacionais foi um desafio necessario para que meu olhar sobre o sistema
educacional fosse ampliado, permitindo-me entender a conjuntura vivenciada na
contemporaneidade, a qual se manifesta na escola.

Autores como Prado Junior (1975), Holanda (1995), Moog (2011) e

Charlot (2013) regavam nossos debates e reflexdes sobre a Educacgao Brasileira em
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aulas expositivas-dialogadas. Seguindo a fundamentacdo tedrica dos autores
supracitados, participamos de seminarios tematicos com o intuito de discutir, a luz de
uma compreensao socio-histérica, 0s percursos e o0s itinerarios da experiéncia
escolar brasileira.

A obra de Prado Juanior (1975) enfatizava a evolucdo histérica do
capitalismo brasileiro com a formacéo da Sociedade e do Estado adotando a I6gica
de Marx para entender os novos contextos historicos. Holanda (2005) explanava
sobre a formacédo de um modelo educacional pautado na disciplina e excluséo; de
uma economia estagnada e com auséncia de competitividade e uma sociedade
fechada, com privilégios que valoriza a etnia branca a partir de padrdes portugueses.

A critica de Moog (2011) foi pautada na crenca da superioridade de racas
existentes no Brasil e que aumentava o abismo entre ricos e pobres, brancos e
negros, em um pais formado por mesticos e pessoas miscigenadas. O autor
desconstruiu a ideia de que a universidade é para 0s poucos jovens ricos e brancos,
gue compunham o sistema educacional brasileiro.

Tornou-se importante versar, segundo Charlot (2013), nos 4 elementos
fundamentais que legitimam a educagdo como politica: i) a educagdo transmite
modelos sociais nas formas mais ingénuas e sutis; i) a educagdo forma a
personalidade ao controlar impulsos para ndo gerar indisciplina, ou seja, quem nao
se adequa a regra de conduta arbitrariamente imposta tem um desvio de
comportamento; iii) a educacao difunde ideias politicas que sustenta a sociedade
moderna capitalista e liberal conservando valores universais no sentido imperativo
como algo positivo ao social; e iv) a educacdo é encargo da escola na medida em
que ela se torna uma instituicdo social legitimada pelo Estado responsavel em
repassar ao ser humano com o saber formal, Unico, verdadeiro e capaz de trazer 0s
individuos do mundo da barbarie para a civilizacao.

Fez-se necessario entender que para romper com essas ideologias foi
indispensavel tempo para dialogos em que os envolvidos pudessem estabelecer
relagbes com o saber. A significagdo do saber ndo se construiu sem esforco e
ninguém faz esfor¢co por algo sem sentido, sendo tal consideracdo de uma matriz
diferente do que discutir se o ensino é tradicional ou construtivista. Cabe ao
professor questionar essa realidade, transforma-la, estabelecer analogias, suavizar
impactos, selecionar com criticidade os materiais didaticos e desconstruir

preconceitos.
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A disciplina de Educacéo Infantil e Educacédo Matematica, ministrada pelo
professor Paulo Meireles Barguil, teve como objetivo principal constituir saberes para
docéncia na Matematica e na Educacdo Infantii a partir de aulas expositivas
dialogadas, dinamicas de grupo, leitura, estudo de textos, pesquisa orientada e
andlise de livros de literatura.

Alguns aspectos interessantes e inesqueciveis foram as reflexdes e
orientacdes de atividades ancoradas nos seguintes autores: Ottoni e Storfi (2012),
Smole, Diniz e Candido (2003), Barguil (2016a; 2016b; 2016c) e Scriptori (2011).

Outro aspecto que fez dessa disciplina um divisor de aguas foram as
escritas dos memoriais. O Memorial | objetivou produzir um texto reflexivo sobre
minhas vivéncias ludicas — brincadeiras, brinquedos, jogos, livros, musicas... —
durante minha infancia e adolescéncia, em espacos-tempos multiplos, relatando e
analisando acoes, afetos e aprendizagens em tais momentos.

O Memorial Il foi escrito com o propésito de relatar e refletir sobre
Educacao, Mateméatica e Homem, bem como descrever minha trajetoria na disciplina
destacando as contribuicbes da mesma para meu processo formativo no que se
refere aos saberes conteudistico (conteddo a ser ensinado), pedagdgico (teorias da
aprendizagem, metodologia, recursos didaticos e transposicao didatica) e existencial
(sentimentos, crencas, percepcoes e valores).

Elaborar um memorial esta longe de ser uma tarefa facil, pois, sempre
gue se iniciava 0 momento de (re)visitacdo as lembrancas, um misto de sentimento
tomava conta de mim, talvez em virtude das poucas oportunidades que me foram
dadas durante a vida. Mas o convite foi aceito ciente do que me esperava: um
turbilhdo de pensamentos, sentimentos e conceitos que fizeram parte desse
momento de visitagdo ao meu interior, local ainda pouco frequentado.

O Memorial ndo foi estruturado a partir de temas ou topicos por acreditar
gue cada aula ministrada era parte, continuacdo e ao mesmo tempo retomada da
anterior. Nao consegui desmembra-lo em subitens ou unidades pelo fato de que, em
mim, ele é um soé, porém o texto procurou responder a seguinte pergunta: “O que fiz,
senti e aprendi nas aulas?”.

Durante os encontros, o professor constantemente revisitava em suas
reflexdes e nos inquietava com questionamentos sobre os trés tipos de saberes

docentes: i) conteudistico; ii) pedagdgico; e iii) existencial.
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i) o conteudistico se refere aos conceitos de cada topico, que precisam ser
desenvolvidos pelos estudantes, e ao seu carater historico, ou seja, as
condicdes sociais que permitiram o seu desenvolvimento e sua respectiva
complexidade; o pedagégico contempla as teorias da aprendizagem, as
metodologias, os recursos didaticos e se expressa nha relacdo professor-
conhecimento-estudante, nos materiais e na dindmica da aula, de modo que
as escolhas pedagdgicas (ensino) considerem as dimensdes discentes
(aprendizagem); e i) o existencial abrange crencas, percepcoes,
sentimentos e valores), ou seja, € a subjetividade do professor, o seu sentir,
agir e pensar sobre a vida, o conhecimento, o estudante e a Educagéo.
(BARGUIL, 2016b, p. 275).

Durante os debates nas aulas, tinhamos a oportunidade de ressignificar
nossas crengas, sentimentos, valores e concepgles, aspectos referentes a uma
dimensdo pouco abordada em formacdes inicial e continuada: a dimenséo afetiva.
Tao importante quanto as demais, pois permite o estreitamento de vinculos e a
ampliacdo do olhar sobre si, e também sobre o outro, como um ser que merece
respeito, gratiddo e generosidade. Ao tratar desse tema, percebemos a fragilidade
que tinhamos em expor sobre o0 que sentiamos, faziamos e pensavamos em relacdo
as praticas em sala com as criangas.

Os momentos em grupo foram realmente significativos e gratificantes pela
oportunidade de falar e ouvir sobre a infancia e suas especificidades. Sobre a

infancia, Cruz (2008a, p. 37) afirma:

A infancia é um tempo precioso em si mesmo. Ela ndo tem o seu valor
justificado apenas por um tempo de preparacdo para que, no futuro, a
pessoa tenha um bom desempenho escolar, seja um bom cidaddo (ela
crianca ja é um cidadao!) [...].

[...] nesse periodo da vida a pessoa se constitui como individualidade,
constitui sua identidade, constréi valores, conhecimentos e significados,
desenvolvendo sua singularidade e pluralidade. Como isso se da a partir e
nas relagbes com o seu ambiente fisico e social, a creche e a pré-escola
podem e devem fornecer elementos para enriquecer esse processo.

Indubitavelmente, essa partilha do grupo em sala sobre infancia e crianca
foi muito valorosa para minha formacdo como docente e discente por validar a
criangca como um sujeito de direito, capaz e construtor de seu proéprio conhecimento.
No tocante a esse ponto, a Educacdo Matematica “[...] € imprescindivel para viver na
sociedade atual, para lidar com mais destreza e criticidade nas inUmeras situagdes
gue se apresentam no dia-a-dia.”. (MACCARINI, 2009, p. 05).

As reflexdes, a partir de textos que o professor Barguil nos apresentava
como “aperitivos”, possibilitavam a ampliacdo da nossa compreensdo sobre a
importancia do acolhimento dos sentimentos. Esses textos eram entregues no final

das aulas com o objetivo de fomentar em nés o amor, o respeito e 0s sonhos.
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No texto aperitivo “Brincando é que se aprende” (ALVES, 2004, p. 37-41),
o autor faz uma analogia em relacdo aos brinquedos e as disciplinas. Para ele, as
disciplinas eram como brinquedos que deviam instigar a inteligéncia e cabia ao
professor saber brincar com esses “brinquedos” de forma alegre e prazerosa.

Alves (2009, p. 29-32), refletia sobre dois tipos de escolas: i) as gaiolas,
que faziam com que os passaros desaprendessem a voar e ii) as asas, que existiam
para dar aos passaros a coragem para voar. As questdes envolvidas nesse texto
serviram de embasamento para reflexdes profundas sobre as relacdes de poder que
se instauraram na convivéncia estabelecida na escola. Professoras que engaiolam
0s estudantes e, por sua vez, sdo engaioladas pelo sistema. Na verdade, um ciclo
vicioso, mas que pode ser rompido a partir do prazer e da alegria.

Com base no texto “Monta-cabe¢a” (BARGUIL, 1999), fomos encorajadas

a montar e desmontar nossas figuras de amor, verdade, coragem, sonhos...

Uma pessoa que desconhece que a vida € um grande recreio desperdi¢a
momentos maravilhosos, tamanha a preocupacdo com a prova no horario
seguinte, sem saber que, na verdade, o Mestre é adepto da auto
avaliacdo... (BARGUIL, 1999, p. 01).

Nessa linha de pensamento, tivemos a oportunidade de pensar sobre a
importancia dos afetos, do “perder” tempo com o outro, da coragem em elogiar, da
humildade em reconhecer que ndo sabemos e, para isso, precisamos do outro para
nos ensinar. Vivenciamos, durante essa disciplina, uma Educacao na perspectiva do
acolhimento e do respeito ao outro que estava proximo e disposto a dividir suas
certezas e incertezas “[...] que ndo aspira a imitar nada, a modelar nada, mas

interromper o que esta dado e propiciar novos inicios.” (KOHAN, 2017, p. 97).

2.2 Os Calos

Para proporcionar ao leitor um olhar mais aprofundado sobre minhas
escolhas, julgo necesséario abrir mais uma janela de minhas experiéncias. Tanto
tempo depois, as maos que abrem estédo cheias de calos. Calos como resultado do
meu trabalho como docente da Educacéao Infantil e da maturidade que, aos poucos,

a vida me trouxe. Afinal,
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N&o tenho mais os olhos de menina nem corpo adolescente, e a pele
translicida ha muito se manchou. Ha rugas onde havia sedas, sou uma
estrutura agrandada pelos anos e o peso dos fardos bons ou ruins. (LUFT,
1997, p. 151).

Em 2012, entrei pela primeira vez em uma sala de aula da rede publica de
ensino. Meu Deus... Foi indescritivel! Claro que eu ja havia entrado em outras salas
de aula, duas na verdade, no Estagio Supervisionado | e Il, mas, como estudante,
nunca como professora.

A sala era pequena, com vinte'® criancas entre 5 (cinco) e 6 (seis) anos
sentadas em cadeiras inapropriadas para seu tamanho, um calor insuportavel e
apenas com um ventilador que competia com as criancas em relacdo ao barulho. Ao
abrir o armario, vi que sé tinha papel reaproveitado e poucos lapis de cor.

A professora substituta, que se despedia das criangas em menos de uma

semana apos ter assumido a turma, me deu algumas dicas inesqueciveis:

i) “N&o deixe a porta aberta porque a Sara'’ foge. Se a Sara fugir ameace
dizendo que vai chamar sua mae, ela fica bem mansinha.” — e apontou para
uma menininha descabelada, com a farda suja e os olhos esbugalhados
olhando atentamente para 0 que conversavamos.

ii) “Coloque o bird na porta porque a macaneta estd quebrada, assim vocé
tem controle de quem entra e sai da sala.”

iii) “Cuidado com o Jodo™®, ele ama escalar a grade da janela!” — e apontou
para um menininho magrinho que ndo aparentava muito interesse em estar
em sala. (Lembrancas da Pesquisadora)

Quando a professora saiu, eu encostei o bird6 na porta para fecha-la,
conforme as orientagcdes, e observei aquelas vinte criancas tdo pequenas gritando e
correndo em um espaco minusculo e quente. Fui tomada por um sentimento de
impoténcia e angustia, o qual, durante os quatro anos de graduagéo, jamais havia
sido mencionado.

No decorrer da manhd, eu sO sabia observar e entregar folhas de papel
para que as criancas desenhassem. De acordo com Peron (2001, p.364) “...] a
formacao inicial dos professores é extremamente importante, porém ndo suficiente
para o atendimento das exigéncias educacionais cada vez mais complexas.”. E foi

iSso que constatei ao entrar em uma sala de Educacéao Infantil.

® No Municipio de Maracanal, segundo a Resolugdo CME n° 05/2009, modificada pela Resolugéo
CME n° 10/2010, no Capitulo Il em seu artigo 11, recomenda 0s parametros para a organizagao de
turmas, respeitando o que estabelece a Resolucdo CME n° 03/2006: Criancas de cinco anos — 20
criangas/01 professor.

" Nome ficticio para preservar a identidade da crianca.

'® Nome ficticio para preservar a identidade da crianca.
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Ao chegar a minha casa, a Unica coisa que eu queria era nunca mais
voltar aquele lugar novamente. Um sentimento de impoténcia, de frustracdo e de
angustia tomou conta de mim. Por alguns momentos, me questionei porque a
graduacdo ndo me preparou para essa realidade tdo chocante e triste, ndo me
preparou para enfrentar salas superlotadas de Educacao Infantil, sem nenhuma
infraestrutura € nem me preparou para planejar aulas ludicas sem espaco
apropriado.

Mesmo apds a aprovacdo no concurso para professor efetivo da rede
publica de Ensino Béasico do municipio de Maracanau, vivenciei minha total
fragilidade em proporcionar experiéncias e questionamentos que valorizassem as
perguntas e respostas das criancas a fim de desafia-las para que as mesmas
pudessem construir seu conhecimento.

De acordo Marcelo Garcia (1999, p.113), a iniciagdo ao ensino

[...] € o periodo de tensBes e aprendizagens intensas em contextos
geralmente desconhecidos, e durante o qual os professores principiantes
devem adquirir conhecimento profissional além de conseguirem manter um
certo equilibrio pessoal.

Nessas experiéncias que seriam desenvolvidas juntamente com as
criancas estavam imbuidos meus saberes, modelos, valores, crencas pessoais que,
segundo Rocha e Fiorentini (2005), ancoraram minha pratica pedagdgica e foram
agregados no decorrer de minha vida o que resultou na reproducao inconsciente de
minhas vivéncias enquanto discente da Educacao Infantil como, por exemplo, na
conversa superficial com as criancas para saber o que pensavam em relacdo as
propostas vivenciadas por elas, na selecido e escolha de atividades
descontextualizadas, na organizacdo do ambiente, na arbitrariedade do uso do
tempo etc.

Para entender o relatado, compartilho a ideia de Mello (2000, p. 102):

[...] ninguém facilita o desenvolvimento daquilo que néo teve oportunidade
de aprimorar em si mesmo. Ninguém promove a aprendizagem de
conteddos que ndo domina, a constituicdo de significados que nédo
compreende nem a autonomia que ndo pbéde construir.

Isso era sutilmente percebido, principalmente através de algumas praticas
em sala, como por exemplo: i) os mondlogos na roda de conversa, onde eu, a
professora cheia de saberes a serem ensinados, ndo permitia ou acelerava a fala

das criancas por julgar ser pouco relevante para o grupo ou fora da “tematica do
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dia”; ii) a pesquisa por “tarefas prontas” em internet ou livros didaticos para
Educacao Infantil que priorizavam a fragmentacdo dos saberes sem nenhuma
sensibilidade ao contexto da comunidade em que as criangcas estavam inseridas;
iii) o espaco fisico da sala que era insuficiente para o grupo de 20 (vinte) criancas
onde cadeiras e mesas eram expostas em fileiras e ndo havia espaco suficiente para
qualquer atividade que exigisse uma disposicao fora dessa organizagcao; e iv) 0s
momentos da rotina que eram definidos de forma arbitraria por mim e pela gestao

escolar sem levar em consideracédo o ritmo ou preferéncias do grupo,

[...] sem dar-se conta do que ha de educativo, de cuidados e de socializagao
nas atividades, nas conversas, nos atos que sao realizados com as
criangas, ver e escutar o que ha de alegre, de imprevisto, de inusitado, de
animado no convivio cotidiano, saber um pouco mais sobre o que esti
realmente fazendo quando se organiza um ambiente de certa maneira,
guando se solicita certa atividade, se demandam certos comportamentos e
se oferece determinado tipo de material. (BARBOSA, 2006, p. 203).

Em meio a essa realidade, o sentimento de frustracdo, desinteresse e
inquietacdo em estar na sala de experiéncia por parte das criancas passou a ser
constante. Barguil (2006, p. 57) afirma que tendemos “[...] a querer passar mais
tempo onde gostamos, enquanto sempre que possivel, evitaremos permanecer onde
nNao nos sentimos bem.”.

De acordo com Felipe (2001, p. 31), cabe ao professor “[...] proporcionar
experiéncias diversificadas e enriquecedoras” e organiza-las de acordo com as
necessidades “bioldgicas [...], psicoldgicas [...] e social/histéricas [...]", “[...] para que
as criancas se sintam desafiadas e estimuladas a desenvolver na troca com seus
pares suas capacidades.”. (BARBOSA; HORN, 2001, p. 68).

No que concerne a probabilidade de aumentar o sucesso escolar,
Lorenzato (2006, p.03) aponta que “[...] precisamos conhecer quem S&0 nOSSOS
alunos” para que tenhamos, como mediadores, ferramentas suficientes para propor
experiéncias realmente significativas e desafiadoras.

Nesse objetivo de conhecer as criangas, os momentos de reflexdo
teoria/pratica, as formacgOes continuadas em partiiha com outros colegas de
profissdo e, principalmente, o exercicio de ver e ouvir® as criancas foram

imprescindiveis na ressignificacdo de minha prética.

19 Usamos o conceito de ver e ouvir segundo Cruz (2008b, p. 86): Ver: observar, construir o olhar,
captar e procurar entender, reeducar o olho e a técnica. Ouvir: captar e procurar entender; escutar o
gue foi dito e o ndo dito, valorizar a narrativa, entender a historia.
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O ver e ouvir, que “[...] se alicerca na sensibilidade e na teoria e é
produzida na investigagdo, mas também € um exercicio que se enraiza na trajetoria
vivida do cotidiano.” (CRUZ, 2008b, p. 86), foram entendidos como cruciais em
minha pratica para ampliar o olhar sobre as criancas e, assim, poder entendé-las
como sujeitos ativos, capazes e detentoras de seus proprios pensamentos e
sentimentos.

Defendo que um professor que escuta as criancas pode “aprender” a
desafiante licdo de falar horizontalmente com o outro. Isso significa que, ao escuta-
las, o professor sera confrontado com ideias e sentimentos diferentes dos seus e
que esta acostumado a propagar.

Destarte, podera impulsionar uma mudanca de postura para (re)aprender
sobre si, sobre o outro e assim “[...] proporcionar experiéncias onde o ‘descobrir’, 0
‘socializar’ e o respeito ao proéximo sejam ndo somente valores a serem transmitidos,
mas também atitudes a serem vivenciadas por todas as pessoas que frequentam a
escola.”. (BARGUIL, 2006, p. 55).

O exercicio de valorizar de forma respeitosa 0 que as criangas pensavam,
faziam e sentiam foi o grande divisor de aguas como docente. Isso me permitiu
proporcionar as criancas momentos desafiadores e contextualizados motivada pela
crenca de que “[...] ndo é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no
trabalho, na acado-reflexdo.” (FREIRE, 1996, p. 78), visando ampliar os olhares, as
escutas, os movimentos, a sensibilidade, a observacéo e o amor.

Vislumbro um amor que n&o quer brilhar sozinho, mas anseia
compartilhar responsabilidades e experiéncias impregnadas de emocbes
incorporadas a histéria individual e coletiva dos envolvidos, pois acredito que “[...]
cada um contribui com o que sabe, com o que tem, com o que pode.".
(D’AMBROSIO, 1996, p. 89).

Em 2014, recebi um convite para ingressar na equipe técnica/formadora
de Educacao Infantii da SME de Maracanau. Essa experiéncia me proporcionou
momentos de dialogos, estudos e reflexdes sobre a realidade enfrentada por muitas
professoras naquele lugar.

A formacdo continuada e visitas as escolas foram oportunidades de
construcdo de afetos com muitos colegas de profissédo e de crescimento pessoal e
profissional. Oliveira-Formosinho (2008, p. 162) salienta que
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Integrar saberes, integrar fungdes, viver interac¢des alargadas requer um
processo vibrante de procura de saberes de renovacdo das disposicdes
para aprender, sentir, fazer. Requer também que os saberes se integrem
com os afectos para sustentar a paixao de educar as criancas de hoje,
cidadaos de amanha.

Finalmente, olho novamente para minhas maos e percebo o quao
diferentes estdo daquelas que iniciaram a escrita desse capitulo. Observo que novos
calos estdo se constituindo a partir de cada pessoa que passou pela minha vida
deixando um pouquinho de si e levando um pouquinho de mim, das pesquisas,
estudos, reflexdes, didlogos, teimosias, amor, resisténcias e luta por uma escola que
valoriza e prioriza uma Educacéao Infantil de qualidade.

Uma Educacéo Infantil que nés, professores, sonhamos para as criancgas,
mas, que, infelizmente alguns desconhecem a histéria de descaso, preconceito, luta

e resisténcia. E sobre essa tematica que versarei no proximo capitulo.

"Para Sara, Raquel, Lia e para todas as criangas”
Carlos Drummond de Andrade®

Eu queria uma escola que cultivasse
a curiosidade de aprender
gue é em vocés natural.

Eu queria uma escola que educasse
Seu corpo e seus movimentos:
gue possibilitasse seu crescimento
fisico e sadio. Normal

Eu queria uma escola que lhes
ensinasse tudo sobre a natureza,
o ar, a matéria, as plantas, os animais,
seu préprio corpo. Deus.

Mas gue ensinasse primeiro pela
observacao, pela descoberta,
pela experimentacao.

E que dessas coisas lhes ensinasse
nao sé o conhecer, como também
a aceitar, a amar e preservar.

Eu queria uma escola que Ihes
ensinasse tudo sobre a nossa historia
e a nossa terra de uma maneira
viva e atraente.

2 Revista Espaco Académico — Ano Il — n° 12 - Maio de 2002. Disponivel em:

<https://www.espacoacademico.com.br/012/12drummond.htm >. Acesso em: 10 mar. 2017.



Eu queria uma escola que lhes
ensinasse a usarem bem a nossa lingua,
a pensarem e a se expressarem
com clareza.

Eu queria uma escola que Ihes
ensinassem a pensar, a raciocinar,
a procurar solugoes.

Eu queria uma escola que desde cedo
usasse materiais concretos para que vocés pudessem ir formando corretamente os
conceitos matematicos, 0s conceitos de nimeros, as operagdes... pedrinhas... s6
porcarinhas!... fazendo vocés aprenderem brincando...

Oh! meu Deus!
Deus que livre vocés de uma escola
em gue tenham que copiar pontos.

Deus que livre vocés de decorar
sem entender, nomes, datas, fatos...

Deus que livre vocés de aceitarem
conhecimentos "prontos”,
mediocremente embalados
nos livros didaticos descartaveis.

Deus que livre vocés de ficarem
passivos, ouvindo e repetindo,
repetindo, repetindo...

Eu também queria uma escola
gue ensinasse a conviver, a cooperar,
a respeitar, a esperar, a saber viver
em comunidade, em unido.

Que vocés aprendessem
a transformar e criar.

Que Ihes desse multiplos meios de
vocés expressarem cada
sentimento,
cada drama, cada emocéo.

Ah! E antes que eu me esqueca:

Deus que livre vocés
de um professor incompetente.
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3 EDUCACAO INFANTIL

“A infancia ndo pode ser vista como uma etapa
estanque da vida, algo a ser superado ou,
ainda, que termina com a juventude. A infancia
deixa marcas, permanece e habita os seres
humanos ao longo de toda a vida, como uma
intensidade, uma presenca, um jeito de ser e
estar no mundo. Como uma reserva de
sonhos, de descobertas, de tristezas, de
encanto e entusiasmo.”. (BRASIL, 2009, p. 32).

Com o propdsito de apresentar o aporte tedrico que ilumina a presente
pesquisa, postulo ser pertinente iniciar o didlogo a partir de reflexdes sobre os
diferentes conceitos de infancia e crianga que a respeite como um sujeito “[...] de
relacdes, inserido em uma cultura, em uma sociedade, em uma economia € com
formas especificas de pensar e expressar-se.”. (BARBOSA, 2006, p. 25). Em
seguida, faco uma breve exposicdo sobre as principais legislagbes que garantem
uma educacado obrigatéria, publica e de qualidade para as criancas de 0 (zero) a 5
(cinco) anos de idade por acreditar que o contexto histérico € um fator importante
para entender o contexto atual.

A epistemologia genética de Jean Piaget foi o aporte tedrico referente a
construgdo do conhecimento l6gico-matematico, especificamente a classificacao.
Apresento uma reflexdo sobre a importancia da brincadeira, dos brinquedos e do
jogo para a construcdo do conhecimento na Educacao Infantil. E, por fim, retrato

sobre as contribuicdes do Flex memo.

3.1 As infancias e as criancgas

A opgdo em escrever gramaticalmente essas categorias sociais no
namero do substantivo plural justificou-se pela heterogeneidade em que se
constituiram historicamente. No tocante a este ponto, ressalto a complexidade e
pluralidade de que ndo h& uma Unica infancia, pois “[...] a tentativa de confina-la em
um unico eixo de classificagdo ou em um Unico registro reduz seu significado social
e simbalico.”. (BARBOSA, 2006, p. 73).
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Krammer (1995) aponta a transformacdo dos sentimentos de infancia?* a
luz dos estudos do historiador francés Philippe Ariés. Em sua analise, a autora
atribuiu ao contexto histérico/social, no qual a crianca esta inserida, os surgimentos
desses conceitos, enfatizando trés aspectos: i) a diminuicdo da taxa de mortalidade
infantil a partir do século XVI; ii) paparicacdo as criancas ingénuas e graciosas; e iii)
a moralizagao das criangas imperfeitas por parte dos adultos.

A autora, referindo-se aos estudos de Ariés (1986), menciona a relevancia
de sistematizar sua pesquisa a partir de analises de retratos, pinturas, trajes, diarios
de familia, testamentos, igrejas e tumulos, que foram decisivos para entender 0s
diferentes sentimentos de infancia historicamente construidos e modificados.

No tocante a esse ponto, Aries (1986) discorre sobre a construgdo do
sentimento de infancia e crianca construido a partir de pesquisas em fontes antigas
de trajes, artes, iconografia e religiosas durante a Histéria da Humanidade. Assinala
que, na Idade Média?’, a visdo de crianca era associada a do adulto, o que refletia-
se em um sentimento de infancia como um adulto em miniatura.

O periodo da Idade Moderna® foi um periodo de fortes mudancas,
especificamente para as criangas abastadas. O sentimento de infancia recebeu um
novo significado: a crianca passou a ser vista como um ser ingénuo e gracioso,
dando inicio a um tratamento repleto de paparicacdo no convivio doméstico como
forma de distracdo do adulto o que refletiu em uma separacdo do mundo dos
adultos, algo diferente dos costumes.

No final desse periodo, um sentimento de infancia comegou a ser
defendido pelos moralistas e eclesiasticos de forma antag6nica ao de paparicacéo.
Outra mudanca que se reconfigurou foi que, através do interesse psicolégico e da
preocupagcao com a moral, “[...] a crianga nao era nem divertida, nem agradavel.”
(ARIES, 1986, p. 162).

O primeiro sentimento da infancia - caracterizado pela "paparicacdo" -
surgiu no meio familiar, na companhia das criancinhas pequenas. O
segundo, ao contrario, proveio de uma fonte exterior a familia: dos
eclesiasticos ou dos homens da lei, raros até o século XVI, e de um maior
ndamero de moralistas no século XVII, preocupados com a disciplina e a

! Sentimento de infancia n&o significa o mesmo que afeicdo pelas criancas: corresponde, na
verdade, a consciéncia da particularidade infantil, ou seja, aquilo que distingue a crianga do adulto e
faz com que a crianga seja considerada como um adulto em potencial (KRAMMER, 1995, p. 17).

*2 periodo gue corresponde 0s séculos V ao XV.

%% periodo gue corresponde final século XV (com a queda de Constantinopla em 29 de maio de 1453)
ao final do século XVIII (término da Revolugéo Francesa em 14 de julho de 1789).
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racionalidade dos costumes. Esses moralistas haviam-se tornado sensiveis
ao fenbmeno outrora negligenciado da infancia, mas recusavam-se a
considerar as criancas como brinquedos encantadores, pois viam nelas
frageis criaturas de Deus que era preciso ao mesmo tempo preservar e
disciplinar. Esse sentimento, por sua vez, passou para a vida familiar.
(ARIES, 1986, p. 163-164).

Dentre as principais contribuicdbes de suas pesquisas, Aries (1986)
discorre sobre a constituicdo historica dos diversos significados da palavra crianca
na Franca e que influenciaram o mundo. Na Idade Média, aquele que nascia era
chamado de enfant, ou seja, aquele ndo fala. No século XVII, a ideia de infancia era
associada a dependéncia e o que determinava o final dessa fase era a apropriagéo,
mesmo que de forma timida, de algum grau de independéncia. Essa independéncia
se estendeu para além da fisica, indo ao encontro da dimensao econémica por ser
sinbnimo dos menos favorecidos que, de alguma forma, dependiam de alguém mais
abastado, independentemente da idade.

Em meados século XVII, a palavra enfant recebeu outra conotacao “[...] é
também um termo de amizade utilizado para saudar ou agradar alguém ou leva-lo a
fazer alguma coisa®*.”. (ARIES, 1986, p. 43). Entretanto, nas familias abastadas, em
gue a dependéncia se limitava aos cuidados fisicos, a palavra enfants se limitava a
primeira idade. No século XVIII, a expressao passou a se configurar semelhante ao
significado atribuido atualmente.

Kuhlmann Jr (2015) apresenta um panorama historico a partir da
multiplicidade de tempo e de perspectivas em relacdo a infancia e a crianca sob a
otica de diversos autores considerando o processo de interacdo social e

desenvolvimento pessoal:

E preciso considerar a infancia como uma condi¢&o da crianga. O conjunto
das experiéncias vividas por elas em diferentes lugares histéricos,
geograficos e sociais € muito mais do que uma representacédo dos adultos
sobre esta fase da vida. E preciso conhecer as representacdes de infancia e
considerar as criangas concretas, localiza-las nas relagdes sociais etc.,
reconhecé-las como produtoras da historia. Desse ponto de vista, torna-se
dificil afirmar, que uma determinada criangca teve ou ndo infancia. Seria
melhor perguntar como €&, ou como foi, sua infancia. Porque geralmente se
associa o nao ter infancia a uma caracteristica das criangas pobres. Mas
com isso, o significado de infancia se torna imediatamente abstrato e essas
pessoas, excluidas de direitos basicos, receberéo a culpa de ndo terem sido

?* *Quando se diz a uma pessoa de idade: ‘adeus, bonne mére (boa méae) até logo, grand-mére

(avozinha), na lingua da Paris moderna)’, ela responde ‘adeus, mon enfant’ (ou adeus, mon gars, ou
adeus, petit). Ou entdo ela dird a um lacaio: ‘mon enfant, vA me buscar aquilo’. Um mestre dir4 aos
trabalhadores, mandando-os trabalhar: ‘vamos, enfants, trabalhem’. Um capitdo dird a seus soldados:
‘coragem, enfants, aguentem firme’. Os soldados da primeira fila, que estavam mais expostos ao
perigo, eram chamados de enfants perdus (criancas perdidas).”. (ARIES, 1986, p. 43).
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as criancas que foram, da forma como foi possivel, irreversivelmente. O que
os excluidos ndo tém € o que a sociedade lhes sonega. A vida, sofrida,
enquanto dura, é algo que Ihes pertence. (KUHLMANN JR., 2015, p. 30).

O mesmo autor apresenta um aspecto interessante inesquecivel e que
refere-se as criticas sobre a obra de Ariés (1986) em relacdo a: i) ndo linearidade e
ascendéncia da infancia (Cambi e Ulivieri); ii) a existéncia do sentimento de infancia
antes da ldade Média (Pierre Riché e Daniele Alexandre-Bidon); e iii) a relacdo de
afeto entre pais para com seus filhos na Idade Média (Michek Rouche). As mesmas
me possibilitaram outra percepcdo da Historia e me auxiliaram a ampliar minhas
reflexdes a partir de um ponto de vista diverso sobre os cuidados das criancas
pequenas.

Oliveira (2011) ressalta sobre a distingdo entre os cuidados de criangas
favorecidas e de menos favorecidas. Enquanto as criancas abastadas eram
superficialmente paparicadas, vistas por seus familiares como algo divino e seu
convivio se restringia ao ambiente domeéstico, as criangas menos favorecidas eram
inseridas, assim que possuiam habilidades de suprir suas necessidades minimas,
nos trabalhos cotidianos e ajudavam os adultos. A partir de entdo, portanto, as
criancas eram integradas ao meio social em que os adultos eram 0s protagonistas e
exemplos a serem seguidos ou servidos.

Na Idade Moderna, a partir de uma sociedade com caracteristicas
econdmicas industrial/capitalista, a concepcao de crianca assumiu a definicdo de
seu contexto atual e mudou mais uma vez. A crianga passou a ser vista como um
ser que precisa de cuidado e aten¢cdo. Essa mudanca foi decorrente da saida das
mulheres para o mercado de trabalho, situagdo antes desconhecida.

A crianga passou a ser entendida como um ser competente, curioso, com
direitos especificos, capaz, ativa, construtor de seu conhecimento e produtor de
cultura. Essa ideia, hoje, assegurada a partir da publicacéo de legislagcbes oficiais,
nao significa que ha uma definicdo pronta sobre essa terminologia, mas ha conforme
Sarmento (2002 apud CARVALHO; BAIRRAL, 2012, p. 34),

[...] uma pluralizacdo dos modos de ser crianca. Vive-se um profundo
processo de transformacédo dos papeis e estatutos sociais das criancas e a
configuracdo cada vez mais heterogénea da categoria social geracional da
infancia, a partir de uma confluéncia de representacdes sociais que cruza
diferentes tempos e espacos.

Conforme Oliveira (2011, p. 81),
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[...] a atual etapa reconhece o direito de toda a crianca a infancia. Trata-a
como “sujeito social” ou “ator pedagdgico” desde cedo, agente construtor de
conhecimentos e sujeito de autodeterminagdo, ser ativo na busca do
conhecimento, da fantasia e da criatividade, que possui grande capacidade
cognitiva e de sociabilidade e escolhe com independéncia seus itinerarios
de desenvolvimento.

O Quadro 01 apresenta, de forma sucinta, uma relacéo entre as diferentes

ideias de infancia e o periodo da Histéria da Humanidade ao qual se refere.

Quadro 01 — Relacao entre a Ideia de Infancia e o Periodo Histérico

IDEIA DE INFANCIA PERIODO HISTORICO
Infanticidio Da Antiguidade ao século 1V d.C.
Abandono Do século V ao Xl
Ambivaléncia Do século XIV ao XVII
Intrusdo ou intromissao No século XVIII
Socializagéo Do século XIX a meados do século XX
Apoio, colaboragéo e amparo A partir de meados século XX

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Kulmann Jr. (2015, p. 20).

Resumidamente, afirmo, a partir das informac6es do Quadro 1, que a
relacdo entre as complexas ideias de infancia possuiu caracteristicas especificas de
acordo com o0s conhecimentos sobre como as criangcas aprendiam e se
desenvolviam, a época historica, a qual foi influenciada por diferentes variaveis,
como, por exemplo, a condicdo social e econdbmica dos sujeitos, 0s papeis sociais
desempenhados pelos diferentes géneros e a concepcao de crianga.

As questdes envolvidas neste enfoque nos remetem que, quase em sua
totalidade, as historias da infancia e da crianga foram escritas por adultos, “[...] a
crianga ndo escreve sua propria historia. A historia da crianga € uma historia sobre a
crianca.”. (KULMANN JR., 2015, p. 30), e sendo escrita por outro diferente dela, a
escrita se torna imbuida de crencas, posturas, ideologias e concep¢des de quem a
escreve, uma vez que tocam significados construidos e sentimentos ainda
desconhecidos.

Observa-se, com efeito, que a construcdo do sentimento de crianca e
infancia foi pautada em transformagdes conceituais a partir das vozes dos adultos.
Atrelado a essa complexidade e heterogeneidade, posso afirmar a forte influéncia das

mudancas que ocorreram no contexto econémico/social/historico da sociedade, nos
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estudos pioneiros sobre esse sujeito e na criagcdo de documentos legais que validam

os direitos das criancas pequenas. E sobre esse tema que versa a proxima secao.

3.2 Educacao Infantil: aspectos legais no Brasil

A Educacgédo Infantil passou por um longo processo de lutas e de
reivindicacdes histéricas para assegurar e garantir um atendimento de qualidade as
criancas pequenas. E notério que ainda n&o atingiu um atendimento ideal para as
especificidades infantis, porém, muito do que ja foi percorrido € comemorado com
alegria e impulsiona a caminhada em busca da exceléncia a todas as criangas.

E importante reafirmar que a histéria da construgcdo de uma Educacio
Infantil de qualidade no Brasil ja percorreu muitos caminhos, ja contou com
muitos protagonistas, ja alcancou resultados significativos e ja identificou
obstaculos a serem superados. Aprender com essa histéria e retoma-la,
nesse momento, é a tarefa que nos aguarda em mais essa etapa de um
processo dinamico e coletivo. (BRASIL, 2006, p. 10).

Na luta pelo direito ao atendimento das criangas em instituicbes com uma
Educacdo Infantil de qualidade, a legislacdo tem se constituido como importante
instrumento para afirmacdo de uma politica educacional especifica para o
atendimento de crian¢as pequenas. Suas publicacdes amparam profissionais em suas
praticas e ajudam a consolidar a ideia de uma crianc¢a social/historico/cultural, dotada
de direitos, plural, capaz e protagonista na constru¢do de sua propria educacao.

Existe um consenso entre 0s principais autores que pesquisam essa
tematica que, legalmente, apenas a partir da Constituicdo Federal de 1988 -
CF/1988, a Educacédo Publica e de qualidade das criangas foi reconhecida como um
dever do Estado e direito social da crianca.

Apés a segunda metade do século XX, com o elevado numero de
mulheres adentrando o mercado de trabalho decorrente ao processo de
industrializagdo e modernizacdo, houve um aumento consideravel pela procura por
instituicbes que atendessem os filhos dessas trabalhadoras. Como a oferta era menor
do que a procura, as escolas ndo estavam preparadas para suprir essa demanda
resultando na contratagéo de pessoas com pouco ou nenhum preparo. Diante desse
quadro, diversos movimentos de luta tiveram inicio em prol da criagdo de politicas
publicas para essa clientela, o que resultou em Legislagbes especificas que tinham o

objetivo de assegurar um atendimento de qualidade as criancas pequenas.
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A CF/1988, promulgada ap6s um periodo peculiar de nossa Historia, o
periodo militar, instituiu nossa na¢cdo como um Estado Democrético e de Direitos que
passa a ser fundamentada na “[...] soberania, na cidadania, na dignidade da pessoa
humana, nos valores sociais do trabalho e na livre iniciativa e no pluralismo politico.”
(BRASIL, 1988). Essa nova configuragdo legal em seu capitulo Il (Da Educagéo, da
Cultura e do Desporto) na secéo | (Da Educagao), assegura que a educagao é “[...]
direito de todos, dever do Estado e da familia” (Art. 205) e legitima a “[...] educacéo
infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5 (cinco) anos de idade”. (Art. 208,
inciso 1V).

A partir da CF/1988 e sua legislacdo que assegura a crianca o direito a
educacado e incumbe o Estado como 6rgao responsavel em ofertar um atendimento
prioritario, publico e de qualidade, ha um verdadeiro movimento na década de 1990
que configura a criangca como “[...] cidada, sujeito de direitos, em processo de
desenvolvimento e formacgao.”. (NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011, p.32), em que
é reafirmada, pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (Lei n° 8.069/90), a
responsabilidade do Estado de assegurar a educacdo em seu Art. 54, inciso IV “[...]
atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de idade.”.
(BRASIL, 1990) em parceria com as familias.

Nunes, Corsino e Didonet (2011, p. 33) destacam trés dimensdes em

relacdo ao ECA:

I) a descentralizagdo politico-administrativa da atengdo aos direitos da
crianca — a Unido cabe formular a politica nacional e as diretrizes gerais;
aos municipios, bem como ao Distrito Federal, o atendimento, contando,
para isso, com a cooperac¢éao técnica e financeira da Unido e do estado;

II) a participacdo da sociedade, por meio de suas organizacdes
representativas, na formulacao das politicas, no planejamento das a¢des e
no controle da acdo do Estado, em todos os niveis;

) a criacAo do Sistema de Garantia de Direitos da crianca e do
adolescente, que comeca a contribuir para que as criangas tenham acesso
a creche e a pré-escola e nela recebam educacao integral de qualidade. O
Conselho Tutelar, os Conselhos Nacional, Estaduais e Municipais dos
Direitos da Criangca e do Adolescente, o Ministério Publico e outras
organizagdes da sociedade s&do chamados a zelar por que os direitos da
crianca sejam atendidos, entre eles, o direito & educacdo a partir do
nascimento.

Ao analisar a abordagem educacional contida nesses documentos,
identifico a superficialidade em relacdo a como tornar possivel um atendimento

publico, gratuito e de qualidade, ou seja, suas expressbes sdo recheadas de
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impessoalidade, o que torna possivel manter concepc¢des assistencialistas,
preconceituosas e escolarizantes, conforme mencionado.

Concomitante a esse movimento, em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional — LDBEN apresenta, em seus artigos 29 e 30, a definicdo e para
qual clientela se destina a Educacéo Infantil. Podemos observar um discurso unissono

no que se refere ao cuidar e educar, que sao indissociaveis na Educacao Infantil:

Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo bésica, tem como
finalidade desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a
acao da familia e da comunidade.

Art. 30. A educacéo infantil sera oferecida em:

| — creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de
idade;

Il — pré-escolas, para as criancas de quatro a seis anos de idade. (BRASIL,
1996).

E impossivel negar os avancos que a LDBEN/96 assegurou ao
reconhecer a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacdo Basica e ao
regulamentar o atendimento as criancas pequenas no que diz respeito a finalidade
da Educacéo Infantil, a formacéo profissional minima e a avaliagéo.

Entretanto, alguns trechos ainda sdo pautas de discussdes entre
militantes e 6rgdos publicos, como, por exemplo, uma omissdo em relacdo a
questdes financeiras e a descentralizacdo de poderes que dificultam a fiscalizacao
de sua execucdo. A Lei n° 12.746 altera a Lei n®9.394/96 em relacdo ao

atendimento as criangas pequenas e sanciona:

Art. 4°

| - educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade.

Art. 6° - E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula das criancas
na educacao basica a partir dos 4 (quatro) anos de idade. (BRASIL, 2013)

As abordagens educacionais e nivel de legislagdo possuem em suas
palavras muitas superficialidades. Ao mesmo tempo em que asseguram direitos, nao
viabilizam a forma de implementa-las, deixando a cargo de empresas publicas e
privadas tal atribuicéo.

Na mesma linha de reflexdo, as fragilidades e até falta de legislacdo nao
sdo sinbnimo de falta de politica, pois sdo, de fato, sinbnimo de politicas apaticas,

irresponsaveis e vexatorias para com uma consideravel parcela da populagédo


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art4i
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art6.
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excluida e abandonada historicamente por quem deveria estar a servico de

melhorias para o povo.

A afirmagdo mais recorrente nas analises da realidade sobre a educacéo
infantil no Brasil diz respeito a distancia entre o ideal e o real, o proposto e 0
realizado. De um lado, o quadro juridico de direitos da crianca e deveres do
Estado, os principios, as diretrizes, os objetivos da educacéo infantil, os
planos governamentais sobre a primeira infancia e, em particular, sobre a
educacéo infantil. De outro, a situacdo concreta em que vivem as criancas,
a educacao “de exceléncia” que uma parcela recebe, a de “baixa qualidade”
a que outra parcela tem acesso e a exclusdo de um nimero significativo de
criangas, especialmente nos primeiros anos de vida nos ambientes
socioecondmicos mais empobrecidos. (NUNES; CORSINO; DIDONET,
2011, p. 11).

A partir das Legislacbes supracitadas, percebemos o reconhecimento da
importancia dessa primeira etapa da Educacéo Basica e a preocupacao, pelo menos
no discurso, em atender com qualidade as especificidades das criangas pequenas.

Neste contexto, considera-se que o dialogo entre 0S novos
conhecimentos sobre a infancia e a crianca, e as principais legislacbes que
garantem os direitos das crian¢as sejam fundamentais para o trabalho docente, a fim
de compreender melhor como se constituiu histérica/social/culturalmente essa
primeira etapa da Educacdo Béasica, de modo a propor experiéncias consistentes e
desafiadoras, nas quais as criancas tenham a liberdade e criticidade em construir
seus proprios conhecimentos.

Essa compreensao € primordial para que seja garantida uma Educacédo
Infantil de qualidade em que as criancas interajam, atribuam significados, construam
sua identidade, seu repertoério cultural e explorem seus pontos de vista.

Desta forma, assim como afirma a LDBEN/1996, proporcionar o
desenvolvimento integral da crianca em todos 0s seus aspectos é um grande desafio
para os professores. Necessario, portanto, que ela experimente, a partir de seus
contextos, situacdes que a possibilite construir seus proprios conhecimentos.

Outros dois marcos legais sdo de suma importancia para a orientacao das
praticas pedagogicas dos profissionais dessa area: o Referencial Curricular Nacional
para Educacao Infantil - RCNEI (BRASIL, 1998a, 1988b) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacéao Infantil — DCNEI (BRASIL, 2010).

O RCNEI é um documento organizado em trés volumes, com 0s seguintes
conteudos: i) fundamentacao tedrica com reflexdes sobre as instituicdes, concepcgao

de crianca/infancia, educacdo, os profissionais; ii) experiéncias a respeito da
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Formacdo Pessoal e Social; e iii) experiéncias sobre Movimento, Mdusica, Artes
Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica. Essas
publicacdes apresentam ricas reflexdes que podem auxiliar o professor de Educacao
Infantil a propor situacbes que favorecam a construcdo de uma educacao para a
cidadania e que respeite as diversidades culturais das criancas.

As DCNEI foram fixadas pelo Conselho Nacional de Educagdo — CNE,
mediante a Resolucdo CNE/CEB n° 05/09, de 17 de dezembro de 2009, com o
objetivo de “[...] orientar as politicas publicas, a elaboracdo de planejamento,
execucdo e avaliacdo de propostas pedagdgicas e curriculares de Educacao
Infantil.” (BRASIL, 2010). As propostas pedagodgicas devem ser norteadas pelos
principios éticos, politicos e estéticos como forma de garantir a pluralidade, o
respeito e a cidadania das criancas. As praticas pedagogicas tém como eixos
norteadores as interacdes e a brincadeira buscando garantir a construgdo do
conhecimento através de experiéncias integradas, sensiveis, flexiveis e
contextualizadas.

Barguil (2016b, p. 275) considera que para um professor realizar um
trabalho com as criancas € necessario considerar, em seus momentos de
planejamento, as seguintes dimensdes: “i) conteudistico; ii) pedagdgico; e iii)
existencial.”. A primeira dimensdo é aquela em que se elabora com a leitura de
livros, nas salas de aula sozinho ou com ajuda de alguém, essa é a dimensao mais
valorizada nas escolas atualmente. A segunda dimensdo diz respeito a pratica
profissional, ou seja, a forma em que o professor coloca em pratica o que estudou. A
dimensao atitudinal € a menos valorizada durante o percurso escolar das criancas e
formativo dos professores. E o conhecimento voltado para troca com o outro sobre
os afetos, respeito, lealdade, cidadania, pluralidade que, infelizmente, estdo sendo
deixados em segundo plano em detrimento de um saber arbitrario e homogéneo.

Transformar o trabalho pedagogico dos professores € um campo
complexo e cheio de desafios, pois envolve reflexdo, ressignificacdo, amor,
paciéncia, observacdo, tempo e respeito intrinsecamente marcado por valores e
crencas. Diante do quadro historico de lutas e conquistas que asseguram uma
Educacao Infantil de qualidade existe a certeza de que “...] a histéria ndo se
encerrou e nao foi dada a ultima palavra.”. (KOHAN, 2017, p. 49).

As criancas ndo serdo cidaddos apenas no futuro: elas jA o sdo agora,

hoje! Cabe a nds garantir o cumprimento de seus direitos assegurados em Lei e que,
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na pratica, muitas vezes ainda sdo negados. A Educacdo Pré-escolar precisa
permitir aos sujeitos “[...] aprenderem seguindo seus préprios métodos, atraves de
caminhos que eles mesmos decidem.”. (KOHAN, 2017, p. 43) e, de méaos dadas com
o professor, mergulhar na aventura de vivenciar outras possibilidades cheias
liberdade e de independéncia.

Saliento que as reflexdes supracitadas acerca da pluralidade de infancias
e criancas e das principais legislagcdes que garantem seus direitos servirdo de
suporte para um aprofundamento na escolha teorica da presente pesquisa no que
cerne a construcdo do conhecimento: a epistemologia genética de Jean Piaget
(1896-1980), assunto que abordarei a seguir.

3.3 A construcdo do conhecimento na Teoria Piagetiana

Segundo Pulaski (1983), a respeito da teoria de Piaget, o conhecimento &
uma evolucdo entre a crianca e o meio que ocorre de forma lenta e progressiva
obedecendo leis gerais entre 0s processos de organizacdo e adaptacao que, revela,
“[...] no final das contas, como alias todas as adaptacdes, a existéncia de uma
inexplicavel interacdo entre o sujeito e os objetos.”. (PIAGET, 1973, p. 30), buscando

como resultado final o equilibrio.

A adaptacdo é a esséncia do funcionamento intelectual, assim como a
esséncia do funcionamento biol6gico. A organizacdo, a capacidade de
integrar as estruturas fisicas e psicolégicas em sistemas coerentes. A
adaptacao ocorre através da organizacdo. (PULASKI, 1983, p. 23).

Com intento de explicar como acontecem 0s processos de organizacéo e
adaptacao intelectual na teoria de Piaget, quatro processos distintos e, a0 mesmo
tempo, inseparaveis sao indispensaveis: i) esquemas; ii) assimilacdo; iii)
acomodacéo; e iv) equilibracao.

Os esquemas “[...] s@o estruturas mentais ou cognitivas pelas quais 0s
individuos intelectualmente se adaptam e organizam o meio.”. (WADSWORTH,
1992, p. 02) se modificando a medida em que ha um desenvolvimento mental. Esses
esquemas nado podem ser observaveis, sdo estruturas inferidas, ou seja, séo

constructos hipotéticos®.

?® S50 conceitos ou coisas que sdo diretamente observaveis (por exemplo, inteligéncia, criatividade,
capacidade, habilidade, motivagao, instintos). (WADSWORTH, 1992, p. 02).
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Wadsworth (1992) faz uma analogia ao compara-lo com categorias. Cada
esquema se refere a um tipo de categoria que esta associada a informacgdes. Ao
nascer, o bebé possui pouquissimos tipos de categorias e, a medida em que se
desenvolve, ha uma necessidade de expandir os tipos de categorias para que seja
possivel relacionar as diversas mudancas de classificacdo das informacdes,
tornando-as mais generalizadas, mais diferenciadas.

Os esquemas inicialmente, conforme o mesmo autor, sdo de natureza
reflexa, ou seja, eles sdo inferidos a partir de atividades reflexas motores como
sugar e pegar, realizadas em qualquer objeto que seja entregue ao bebé, desde o
seu nascimento, nos remetendo que nao ha diferenciacdo, posteriormente, eles
aprendem a diferenciar os estimulos que lhes proporcionam leite e, por
consequéncia, ha uma diferenciacdo, caracterizando esquemas de natureza reflexa,
caracteristicos desse primeiro momento. A medida que a crianga se desenvolve, os
esquemas vao se diferenciando e perdendo a caracteristica sensoria, tornando-se
mais complexos e sofisticados, percebidos pelos padrées de comportamento.

A assimilacdo é um processo que ocorre continuamente em que o ser
humano acrescenta novos conceitos a esquemas existentes, ou seja, ndo ha
modificagcdo dos esquemas e sim, uma ampliacdo. “Assimilacdo € um processo onde
as coisas, pessoas, ideias, costumes e preferéncias sao incorporados a atividade de
um individuo.”. (PULASKI, 1983, p. 23).

Para Piaget (1983), a acomodacao é entendida como a criacdo de novos
esquemas ou a mudanca de esquemas da crianca a fim de encaixar algum novo
estimulo desconhecido por ela em determinada situacdes da vida cotidiana por
influéncia de situacdes exteriores.

Vale ressaltar que, segundo Piaget, os esquemas sao construidos pelas
criangas a partir das experiéncias vivenciadas e que, com o passar do tempo, esses
esquemas tendem a se tornar mais sofisticados, utilizando, para tanto, 0s processos
de assimilacao e acomodacéo.

Na mesma linha de reflexdo, no processo de assimilacdo, a crianca tem
um salto quantitativo ja que os estimulos se adaptam a esquemas, enquanto que, no
processo de acomodacdo, ha um salto qualitativo decorrente das mudancas dos
esquemas em busca de acomodar novos estimulos. “Assimilacdo e acomodacéao
sdo, portanto, mecanismos complementares, ndo havendo assimilacdo sem

acomodacéao e vice-versa.”. (PIAGET, 1983, p. XII).
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De acordo com Piaget (2010), o desenvolvimento é a busca pelo
equilibrio total. Essa equilibracdo (passagem do desequilibrio para o equilibrio) que
ocorre como um processo de autoregulacdo, dinamico, continuo e ativo € o
mecanismo necessario para uma interacdo eficiente da crianca com 0 meio
ambiente, ela permite que a experiéncia externa seja incorporada aos esquemas.

Ao se deparar com algum estimulo que ndo consiga encaixar em seus
esquemas, a crianca entra em estado de desequilibrio, 0 que proporciona uma
motivacdo®® nela para buscar o retorno ao equilibrio por meio dos processos de
assimilacdo e acomodacao, sendo indispensaveis alguns fatores que dinamizam o
avanco do desenvolvimento intelectual, ou seja, a constru¢cdo do conhecimento.

Tratarei a seguir sobre dois aspectos da teoria piagetiana que servirdo de
subsidio para uma melhor compreensdo a respeito da construcdo das estruturas
l6gicas elementares, especificamente a classificacao: os fatores do desenvolvimento

e 0s estagios de desenvolvimento cognitivo.

3.3.1 Fatores do desenvolvimento

Afirma Piaget que o desenvolvimento cognitivo ocorre a partir da acao do
sujeito com o0s objetos e interacdo com as pessoas inferindo a presenca de 4
fatores: i) maturacdo; ii) experiéncia; iii) interacdo social; e iv) equilibracdo. “Ele
considerou cada um desses fatores e suas interacdes como condicfes necessarias
para o desenvolvimento cognitivo, mas nenhum deles sozinho como suficiente para
assegura-lo.”. (WADSWORTH, 1992, p.19).

A maturacdo esta presente em todas as transformacges ocorridas no
desenvolvimento e funciona como uma espécie de “aviso” para indicar se a
construcdo de uma determinada estrutura € possivel em um determinado estagio
especifico. Para Faria (1998, p. 12), “[...] a influéncia do fator maturacdo sobre o
desenvolvimento mental das criancas € maior durante os primeiros anos de vida. A
medida que crescem, a for¢a deste fator diminui gradativamente para ceder espacos
aos fatores ambientais.”.

O segundo fator ao qual podemos explicar o desenvolvimento é a

experiéncia. Ela é “[...] essencial e necessario, até na formacdo das estruturas

?® Na teoria de Piaget, motivacao é considerada como aquilo que motiva um comportamento.
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l6gico-matematicas.” (PIAGET; INHELDER, 1974, p. 133) e conduz a “[...] abstracao
empirica — a partir dos objetos — e reflexiva — construcéo feita pela mente.”. (KAMII,
1991, p. 17). Elas sdo responsaveis pela construcdo dos conhecimentos fisico
(conhecimento a partir das propriedades observaveis dos objetos) e logico-
matematico (conhecimento a partir das rela¢des estabelecidas pelas criancas).

E importante chamar atencéo para o fato de que essas experiéncias que
envolvem abstracbes empiricas e reflexivas precisam ser proporcionadas as
criancas na Educacdo Infantil, pois sédo indispensaveis para a formacdo das
estruturas mentais, conforme afirma Piaget.

O terceiro fator imprescindivel é a interagdo social que proporciona a
origem do conhecimento social mediante a interacdo com a ideia de outras pessoas.
Convém exprimir gue esse conhecimento € arbitrario e originario da cultura, ou seja,
constituido por convencéo social, podendo sofrer variagdo de um grupo para outro.
Além do exposto, é importante ressaltar que esse tipo de interacdo pode causar um
desequilibrio, ou seja, a crianga ao se deparar com um tipo de ideia que conflite com
a sua pode ser levada a questionar sobre seu proprio pensamento.

Vale ressaltar que as experiéncias e a interagdes sociais sao fatores
indispensaveis para a construcdo das estruturas logicas do pensamento por
proporcionarem as criancas oportunidade de formular e refutar suas hipoteses,
trocar pontos de vista com seus pares, perceber que o mesmo problema pode ser
resolvido de varias formas diferentes, categorizar pesquisas e entre outros.

O quarto fator para a construcdo do conhecimento é a equilibracéo.
Piaget nomeou esse fator como o responsavel por coordenar e regular os outros trés
fatores do desenvolvimento de forma a permitir que novas experiéncias sejam
incorporadas aos esquemas. Em geral, “[...] ocorre a coordenacgao do conhecimento
prévio com o novo conhecimento.”. (WADSWORTH, 1992, p. 21).

Em relacéo a equilibracéo, Pulaski (1983, p. 27) pondera que

Esses estados ndo sdo permanentes, pois em um sistema aberto baseado
na resposta do ambiente, sempre emergem novos conflitos ou questfes. O
processo de enfrentar esses conflitos, perturbacdes ou desequilibrio € o
processo autoregulador de equilibragdo. Ele é a auséncia do funcionamento
adaptativo, que, para Piaget, € constante em todos o0s niveis do
desenvolvimento, ainda que os estados de equilibrio caracteristicos de cada
nivel ou estagios sejam qualitativamente diferentes de um estagio para
outro.
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Pode-se considerar, pelo exposto, que a escola sera o Unico espacgo
responsavel em proporcionar intencionalmente experiéncias de qualidade,
contextualizadas e desafiadoras de forma a propiciar a ampliacdo dos fatores do
desenvolvimento, condicGes necessarias para o desenvolvimento cognitivo.

No intento de explicar o crescimento cognitivo, Piaget o dividiu em
estagios que sdo estruturados a partir dos quatro fatores do desenvolvimento
supracitados e que permitem a construcdo das estruturas mentais. Para Piaget
(2010, p. 15), cada estagio “[...] € caracterizado pela aparicdo de estruturas originais,

cuja construcdo distingue dos estagios anteriores.”.

3.3.2 Os estagios do desenvolvimento cognitivo

E importante destacar a necessidade de entender a evolugdo dos
estagios em uma sequéncia ampla e continua e ndo para as divisdes cronoldgicas
em que certas estruturas possam ser construidas. E certo que todas as criancas
seguirdo a mesma ordem dos estagios, mas ndo na mesma idade cronoldgica.

Outra consideracao inicial € a de que cada estagio emerge daquele que o
antecede por meio de uma organizacdo e adaptacdo das experiéncias que
ocorreram, resultando em estruturas mais complexas construidas a partir das
estruturas que a antecederam (menos complexas). “Cada estagio se constitui, entado,
pelas estruturas que o definem, uma forma particular de equilibrio, efetuando-se a
evolugdo mental no sentido de equilibragcdo sempre mais complexa.”. (PIAGET,
2010, p. 15).

3.3.2.1 O estagio sensorio-motor (0 — 2 anos)

Caracterizado por ser o periodo mais primitivo do desenvolvimento
cognitivo. Durante esse estagio o0 comportamento caracteriza-se por ser de natureza
motora. A inteligéncia é essencialmente pratica, ou seja, para resolver problemas de
forma favoravel se apoia em percepcdes e movimentos. Reiterando o que foi dito
anteriormente, as estruturas do desenvolvimento intelectual tem sua origem em
niveis anteriores de desenvolvimento, ou seja, inicia-se em um nivel menos
complexo para um nivel mais complexo, o que significa que o estagio sensério-motor

€ a raiz desse desenvolvimento.
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Mas se existe uma inteligéncia sensorio-motora, € dificilimo precisar o
momento em que ela aparece. Mais precisamente, a questdo ndo tem
sentido, pois a sua solucdo depende sempre da melhoria arbitraria de um
critério. O que de fato se d4 é uma sucessdo notavelmente continua de
estagios, cada um dos quais assinala um novo progresso parcial, até o
momento em que as condutas alcancadas apresentam caracteristicas que
0s psicdlogos reconhecem como sendo as da inteligéncia. (PIAGET,;
INHELDER, 1974, p. 12).

Piaget (2010) dividiu esse estagio em trés periodos: i) o dos reflexos; ii) o
da organizacdo das percepcles e habitos; e iii)) o da inteligéncia sensério-motora
propriamente dita.

O primeiro periodo se reduz a comportamentos exclusivamente reflexivos,
nao intencionais e generalizados. “Eles vem ao mundo equipado com uns poucos
reflexos neonatais, como sugar e agarrar, que fazem parte de sua heranca
biolégica.”. (PULASKI, 1983, p. 32).

Portanto, ao ser exposto a qualquer tipo de estimulo, os reflexos do bebé
respondem. Isso significa que, qualquer objeto que for colocado em sua boca, por
exemplo, o bebé ird sugar sem distincdo alguma. Diante da interacdo com o meio e
com outras pessoas e pela repeticdo das experiéncias que o0 bebé vivencia, suas
acbes comecam a se modificar tornando-se mais organizadas e complexas
adquirindo novas condutas de comportamento.

O segundo periodo se caracteriza pela organizacdo, ainda timida, de
acOes anteriormente reflexivas, isso significa que o bebé se acomodou ao meio.
Assim, a medida em que o bebé repete as acbes (Piaget denomina reacdo circular),
elas passam a se tornar mais conhecidas e, consequentemente, podem possibilitar a
criagdo de novos hébitos incorporando e ampliando 0s esquemas existentes
proporcionando um inicio de uma diferenciagdo. Entdo, “[...] jA ndo € a boca que
busca a mao, mas a mao que procura alcancar a boca.”. (PULASKI, 1983, p. 33).

A inteligéncia préatica’’, independentemente dos meios, é a grande
conquista do bebé nesse terceiro periodo. Ela “[...] se refere & manipulacdo dos
objetos e que soO utiliza, em lugar de palavras e conceitos, percepcdes e
movimentos.”. (PIAGET, 2010, p. 19). O bebé procura intencionalmente o objeto

desaparecido e combina acdes imaginativas para atingi-lo.

"Ea adaptacao do bebé ao mundo e ao seu redor através das ag8es. Ela capacita o bebé a interagir
com as pessoas e coisas de sua vida através de seus gestos, gritos e movimentos autoreguladores.
(PULASKI, 1983, p. 39).



65

Essa revolugcdo intelectual que ocorre nesse periodo especifico é
precedida por quatro processos fundamentais, naturalmente préticos ou de acgéo: i)
as construcdes de categorias de objetos (compreenséo da existéncia dos objetos ou
pessoas mesmo quando ndo estdo mais a sua frente); ii) espaco (inclusdo de um
espaco geral onde compreende todos os outros); iii) da causalidade (ligacao fortuita
gue o bebé associa entre uma acdo e reacao qualquer); e iv) do tempo (percepcao
de que os acontecimentos sdo sequenciais).

Wadsworth (1992) afirma que esses processos sao 0s primordios dos
conhecimentos légico-matematicos, ja que lidam com relagbes e sdo construidos
exclusivamente pela crianca. “Todas essas descobertas terdo contribuido para
aumentar sua consciéncia de si mesma como alguém separado de outra pessoa.”.
(PULASKI, 1983, p. 38).

As criancas, nesse estagio, possuem uma inteligéncia pratica, ou seja, se
limitam & manipulacdo dos objetos, percep¢cdes e movimentos. Nesse periodo ao
perceber, através da experimentacdo por tentativas e erros, para que um
determinado objeto serve, a crianca amplia seus esquemas e, mesmo que de forma

primitiva, realiza uma classificagao.

No que diz respeito a classificacdo, ela reconhece imediatamente, quando
se coloca diante dela um objeto em certas situagdes, as suas caracteristicas
de utilizagdo possivel, relativamente aos esquemas habituais de
assimilacdo: equilibrar, sacudir, bater, lancar por terra etc. Quando lhe
apresenta um objeto inteiramente novo para ela, aplica-se sucessivamente
esses diversos esquemas conhecidos, como se procurasse compreender a
natureza da coisa desconhecida determinando se é para equilibrar, para
produzir um som (sacudindo-a), para esfregar etc. Trata-se pois de uma
espécie de classificacdo prética, recordando a definicdo pelo uso, mas
desenvolvendo-se por sucessivos ensaios e ndo mediante a reparticio em
colecbes simultdneas. Por outro lado, encontra-se um esboco dessas
tltimas na acumulacao de objetos semelhantes ou na construgéo de objetos
complexos (anunciando aqueles que reencontraremos apés a constituicdo
da funcédo simbodlica). (PIAGET; INHELDER, 1975, p.27).

No final desse estagio, como um periodo de transicdo para o proximo, a
crianga é capaz de “[...] encontrar meios novos, ndo mais por simples tateios
exteriores ou materiais, sendo por combinacao interiorizada.”. (PIAGET; INHELDER,
1974, p. 17), tornando perceptivel, a partir de acdes espontaneas, a evolu¢cao de um
organismo biol6gico para um organismo social capaz de realizar agbes complexas e

variadas, a medida que assimila e faz acomodacdes.
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3.3.2.2 O estagio pré-operatorio (2 anos — 7 anos)

Podemos observar, nesse estagio, a evolucdo de um ser que funciona de
um modo sensoério-motor e cujo pensamento acontece mediante acfes para um ser
que funciona de modo conceitual e representacional. Isso néo significa que as
condutas que caracterizam o estagio anterior desaparecam, mas, gradativamente,
como um caminho de ir e vir, se ampliam e se modificam tornando-se capaz de
representar acontecimentos internamente.

Na mesma linha de reflexdo ressalta-se que a idade cronoldgica
delimitada por Piaget ndo é fixa, ou seja, uma crianca pode entrar no estagio
pré-operacional antes ou depois de dois anos, tendo em vista que as criancas
possuem um contexto de experiéncia ou hereditarios diferentes umas das outras,
entretanto um dos legados das pesquisas de Piaget esta em “[...] compreender a
andlise e a descri¢cao cuidadosa das mudancas qualitativas do desenvolvimento das
estruturas cognitivas (esquemas).”. (WADSWORTH, 1992, p.12). Entretanto,
segundo Piaget, a passagem de todos pelos estagios do desenvolvimento cognitivo
na mesma ordem é arbitrario em sua teoria.

Com o aparecimento da linguagem, um tipo de representacéo simbdlica, a
crianca apresenta uma mudanca efetiva em seu comportamento, como, por
exemplo, torna-se capaz de verbalizar suas acbes do passado, do presente e do
futuro. Piaget (2010) afirma que esse novo comportamento marca uma nova forma
de conduta: i) a socializacéo; ii) 0 pensamento; e iii) a intuicao.

Em relacdo a socializacdo das acdes, a crianca constroi a linguagem
falada a partir das experiéncias vivenciadas, podendo, assim, refinar essa forma de
representacdo. Com a fala, a crianca externaliza sua vida interior que se constréi a
partir da interagcdo com o outro e com o meio, facilitando, assim, o intercambio social.
“A linguagem é um veiculo de conceitos e nogdes que pertence a todos e reforga o
pensamento individual com um vasto sistema de pensamento coletivo.”. (PIAGET,
2010, p. 28).

Convém exprimir que, na Teoria Piagetiana, a linguagem € uma forma
gue a crianca utiliza para satisfazer suas necessidades pessoais. Wadsworth (1992)
exemplifica que a crianga ao aprender a palavra “bolacha” ou “leite” ira utiliza-las

guando precisar comer 0 que deseja.
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Em seu estudo sobre a formacdo do simbolo nas criangas, Piaget
mostrou que “[...] a aquisicdo da linguagem acelera a formag&o das classes e
permite, mais cedo ou mais tarde, uma transmissao das classificacdes coletivas.”.
(PIAGET; INHELDER, 1975, p. 14).

Entretanto, o autor chama atencdo para o fato de que, a linguagem
favorece uma série de relagdes de semelhangas e diferengas e, “[...] nem por isso
tais relagdes se concretizam em reunides atuais, comportando as relacdes da parte
com o todo ou com inclusées que seriam necessarias para a formacéo das classes,
propriamente dita.”. (PIAGET; INHELDER, 1975, p. 15). Por esse motivo, € possivel
afirmar que a linguagem, mesmo sendo muito importante para construgdo das
estruturas logicas, ndo é fator essencial para a formacdo dessas estruturas
cognitivas.

O pensamento, antes como forma de inteligéncia préatica, ainda €
influenciado pelas atividades perceptivas e formado pela influéncia direta da
socializacdo e da linguagem, possibilitando, assim, a crianca falar sobre suas acdes
do passado, presente ou futuro. Esse pensamento pode ser denominado de pré-
operacional ou pré-légico, ou seja, “[...] representa um avango sobre a inteligéncia
sensorio-motora, mas que nao alcanca o avanco das operacdes logicas dos estagios
posteriores.”. (WADSWORTH, 1992, p. 61).

A partir desse conceito, podemos afirmar que esse pensamento € um
estado de transicéo entre a inteligéncia senséria e as operacgdes légicas e que para
atingir o desenvolvimento continuo sdo necessarias algumas caracteristicas:
egocentrismo, raciocinio transformacional, centracdo e reversibilidade.

Com efeito, o egocentrismo ainda permanece presente nas manifestacoes
de pensamento e comportamento, como, por exemplo, na incapacidade de se
colocar no lugar do outro, em acreditar que todos pensam da mesma forma que ela
e na crenca de que o mundo da natureza é vivo (animismo).

Em virtude disso, a crianga nunca reflete sobre seus comportamentos, o
gue a faz acreditar que seu ponto de vista € sempre l0gico e correto. Apenas com a
interacdo social com o outro e dos conflitos em relagdo aos pensamentos, esse
egocentrismo cognitivo pode ser superado. O raciocinio transformacional é
caracterizado pela incapacidade de a crianga n&o perceber o processo das acgoes,

limitando-se a observar o inicio e o fim das mesmas.
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A crianca pré-operatéria possui uma limitacdo em descentrar sua
observacédo visual, limitando-se a perceber poucos estimulos de um determinado
evento, a essa caracteristica Piaget denominou de centracdo. No que diz respeito a
reversibilidade, a crianca ainda ndo € capaz de executa-la em suas acles
representativas.

A reversibilidade ndo pode ser ensinada, pois ela é construida pela
crianca mediante experiéncias que a possibilitem vivenciar as outras caracteristicas
do pensamento supracitado. “Uma deterioracdo do egocentrismo permite (requer) a
uma crianca descentrar mais e a acompanhar transformacdes simples. Tudo isto,
por sua vez, ajuda a crianga na construcdo da reversibilidade.”. (WADSWORTH,
1992, p. 65).

Por ainda ndo possuir a capacidade de inclusdo de classes, a crianca,
nesse estagio, ndo realiza a classificacdo por ndo haver nenhuma relacdo entre
extensdo e compreensédo, e sim, colecbes, ou seja, pequenos agrupamentos. Os
agrupamentos sdo realizados através da percepcdo espacial, das semelhancas e
diferencas dos objetos e varios critérios, inicialmente sem antecipacdo das

estratégias.

Quando se da a crianga objetos para classificar, ela os agrupa de acordo
com semelhangas variadas, é certo, mas reunindo-os sob a forma de
totalidades espaciais, porque ndo dispde ainda de inclusdes ou de
pertences inclusivas (por falta, precisamente, de uma coordenacao possivel
entre as semelhancas ordenadas temporalmente e porque as relagdes da
parte com o todo mantém-se ainda espaciais). (PIAGET; INHELDER, 1975,
p. 35).

A intuicdo articulada, propria desse estagio, continua irreversivel e estavel

como no estagio anterior, entretanto ela consegue antecipar consequéncias e

reconstruir algumas situacdes, 0 que ja € um preparo para a reversibilidade.

O raciocinio ainda € simbdlico, baseado mais na intuicdo subjetiva do que
na ldgica objetiva. [...] Por vezes, a crianga acerta pelos motivos errados, e
por vezes erra pelas razbes corretas — porque esta no caminho certo em
direcdo ao raciocinio légico, mesmo que sua compreensdo ainda seja
incompleta, apenas semioldgica. (PULASKI, 1983, p. 35-36).

Esse estagio é um periodo de grandes avangos cognitivos em que
perpassam as fases de transicdo sob diversos aspectos para a construcdo da
inteligéncia propriamente dita. Um aspecto interessante, que nao pode ser

esquecido, diz respeito as mudancas qualitativas que ocorrem dentro do mesmo
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estagio, ou seja, as criangas que iniciam o estagio pré-operatério saem desse

mesmo estagio qualitativamente mais organizadas e estabilizadas aos 7 anos.

3.3.2.3 O estagio das operacdes concretas (7 anos — 11 anos)

Esse periodo € caracterizado pela capacidade de “[...] raciocinar
logicamente, organizar os pensamentos em estruturas coerentes e totais e disp6-los
em relacdo hierarquica e sequencial.”. (PULASKI, 1983, p. 65). Possui como
diferencial a habilidade de aplicar o pensamento I6gico a problemas concretos.

De acordo com Wadsworth (1992), a crianca nesse estidgio possui a
capacidade de resolver problemas de conservacdo, de argumentar logicamente de
forma correta em suas respostas e de tomar decisbes cognitivas légicas, o que em
estagios anteriores eram tomadas por meio da percepcao. E nesse estagio, também,
que as criangas tornam-se sociaveis, reversiveis e menos egocéntricas em relacao a
linguagem.

A socializagdo passa a ser “sociavel”’, ou seja, a crianca € capaz de
cooperar em atividades de grupo e respeitar o ponto de vista do outro, bem como
respeitar regras nos jogos em grupo “[...] como modo de manter a igualdade frente a
uma lei unica.”. (PIAGET, 2010, p. 42). O essencial € que as crian¢as, ao pensar
antes de agir, iniciam um processo de reflexdo proporcionado pela diminuicdo de
atos egocéntricos que culmina na construcdo de estruturas logicas, ou seja, elas
percebem outros pontos de vistas e relacionam com o seu.

Diante das mudancas e conquistas cognitivas no estagio das operacoes
concretas, 0 pensamento € mais complexo que no estagio anterior. Entretanto,
mesmo com as operagdes logicas (correspondéncia, comparacdo, classificacéo,
sequenciacao, seriacao, inclusao e conservacao) desenvolvidas, a crianca ainda néo
€ capaz de resolver situacdes de forma exclusivamente verbal e nem que envolvam
muitas variaveis.

Para elas, € necessario que o problema seja concreto e com poucas
variaveis. “Por isso, o estagio operacional concreto pode ser considerado como um
estagio de transicédo entre o pensamento pre-légico e 0 pensamento completamente
l6gico das criangas mais velhas.”. (WADSWORTH, 1992, p. 88).

Como ponderado na discussdo anterior, a crianca pré-operacional possui

um pensamento caracterizado pelo egocentrismo, raciocinio transformacional,
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centracdo e reversibilidade, pois, em suas acles, a percepcdo se sobressai em
relagdo a légica. No estagio operacional, essas caracteristicas sdo, gradativamente,
diluidas e as criancas optam pelo uso do raciocinio para resolver uma situacao.

Em relacdo ao egocentrismo, a crianca desse estagio € capaz de
perceber que existem pontos de vistas diferentes do seu e, mediante a interagao
com outras pessoas, torna-se apta a buscar validagéo para sua forma de pensar. A
linguagem passa a ser sua principal forma de comunicacéo. A centracao passa a ser
substituida pela descentracao, ou seja, a capacidade de deter-se a varios estimulos
em uma determinada situacao que permite solu¢des l6gicas a problemas concretos.

Outra evolucao importante € a capacidade, antes inexistente, de perceber
0s processos que ocorrem de forma sequencial nas transformacées como um todo.
A reversibilidade € uma conquista da crianca nesse estagio, o que a faz deduzir
sobre as inversfes e reciprocidade para resolver situacbes que possam lhes ser
expostas.

Destacamos, também, que nesse estagio a crianca torna-se capaz de
substituir a percepcdo como critério de resolucdo de problemas pela atividade
cognitiva mediante a construcdo das operacfes logicas que, como uma regra no
desenvolvimento cognitivo, é construida a partir de estruturas anteriores que se
modificam e se tornam mais complexas por meio de mecanismos de assimilacéo e
acomodacao que busca um equilibrio total do ser humano. “As operacgdes logicas
sdo meios de organizar a experiéncia em esquemas que Sao superiores a
organizacdes prévias.”. ( WADSWORTH, 1992, p. 92).

3.3.2.4 O estagio das operag¢des formais (11 anos — 15 anos)

Nesse estagio, as mudancas que ocorrem nas estruturas cognitivas
configuram-se apenas na esfera quantitativa, tendo em visa que estas estruturas ja
alcancaram nivel mais elevado de desenvolvimento, tornando-se possivel operar
com a légica do argumento independente do conteudo.

Como mencionado no topico anterior, no estagio das operacdes
concretas, a crianca é capaz de resolver problemas de logica, porém de forma
experiencial e que ndo possuam mais de uma variavel, No estagio das operacgdes
formais, essa capacidade € ampliada mediante os mecanismos de assimilacdo e

acomodacédo com as experiéncias vivenciadas.
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A crianga, portanto, passa a ser capaz de solucionar problemas
hipotéticos com mais de uma variavel, “[...] as opera¢fes l6gicas comecam a ser
transpostas do plano da manipulacdo concreta para o das ideias, expressas em
linguagens qualquer.”. (PIAGET, 2010, p. 59). Pode-se considerar que ela esta apta
a pensar sobre seus proprios pensamento e sentimentos como se fossem objetos
sem o auxilio das percepg¢des ou da experiéncia.

Sobre essas diferencas a respeito dos estagios operacionais concreto e

formal, Wadsworth (1992, p. 109) reitera que,

[...] embora o pensamento concreto e o pensamento formal sejam ambos
I6gicos, eles sdo claramente diferentes. A crianga operacional concreta ndo
apresenta a abrangéncia, o poder e a profundidade do raciocinio da crianca
mais desenvolvida. O raciocinio e o pensamento formal cognitivo emergem
das operacdes concretas, da mesma forma que cada novo nivel de
pensamento incorpora e modifica pensamentos anteriores.

Assim sendo, 0 pensamento nesse estagio, caracteriza-se por ser
hipotético-dedutivo (“[...] capacidade de deduzir conclusdes de puras hipéteses e
ndo somente através da observacao real.”. (PIAGET, 2010, p. 59), sejam elas
hip6teses verdadeiras ou nao), cientifico-indutivo (pensamento apto para pensar
sobre diferentes variaveis em uma dada situac&do problema de modo coordenado e
sistematico) e reflexivo-abstrato (é o principal fator para a construcdo do
conhecimento légico-matematico, é uma reflexdo interna que nos permite
estabelecer relacdes com qualquer coisa por meio de analogias).

Em relagdo ao comportamento, os adolescentes sdo conhecidos pela
peculiaridade que manifestam suas formas de pensar. “As caracteristicas do
pensamento do adolescente que o tornam Unico deve-se, em parte, ao nivel infantil
de desenvolvimento cognitivo e afetivo alcancado e ao egocentrismo do
pensamento.”. (WADSWORTH, 1992, p. 109).

O egocentrismo, conforme o exposto, encontra-se em cada estagio de uma
forma peculiar influenciando o comportamento das criangas e suas interagdes consigo
e com 0s outros. Nesse estagio, caracterizado pelo predominio do raciocinio logico, o
pensamento preponderante nos adolescentes € baseado no que eles intitulam como
l6gico, segundo apenas seu ponto de vista, ou seja, ndo percebem que a vida humana
€ bem mais complexa e singular que o pensamento estritamente logico.

Com a maturacdo dessas estruturas, o egocentrismo vai diminuindo, o

qgue torna possivel a transformacdo de um pensamento l6gico-egocéntrico para um
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pensamento l6gico-realista, “[...] estabelecendo uma correlagdo na reconciliagdo
entre o pensamento formal e a realidade.”. (PIAGET, 2010, p. 60).
A vida social dos adolescentes € marcada por uma construcao coletiva
com seus pares por meio de discussdes que validam seus pensamentos sobre a
sociedade de seus devaneios, sociedade que ele critica mediante suas palavras e
acoes.
De modo geral, o fato a ser enfatizado é que o padrdo de comportamento,
caracteristico dos diferentes estagios, ndo se sucede um ao outro de modo
linear (aqueles de um dado estagio desaparecendo no momento em que o
gue se segue toma forma), mas como camadas de uma piramide (de cima
para baixo ou de baixo para cima) em que 0 novo padrdo de

comportamento, simplesmente, é adicionado aos velhos para completar,
corrigir ou com eles combinar. (PIAGET, 1987, p. 329).

Além do exposto, € importante destacar que, na teoria piagetiana, o
equilibrio é a busca magma do organismo e que, ao atingi-lo, 0 organismo se inquieta
novamente em busca de novas constru¢cdes cognitivas cada vez mais complexas e
amplas em um processo continuo e coerente que foram denominados estagios.

Nesses estagios das operacdes concretas e formais, a crianca ja é capaz
de realizar a inclusdo de classes, fazendo uma relacdo entre os dois fatores
indispensaveis para a realizacdo da classificacdo, a extensdo e a compreensao.
Considerando as reflexdes supracitadas, podemos concluir que a crianca possui um
papel importantissimo na constru¢do de seu conhecimento ao agir sobre o0 meio a
partir das interacdes com objetos (PIAGET, 2010).

Em virtude disso, destacamos a qualidade das interacfes que as criancas
precisam vivenciar em sua rotina diaria. Conforme as DCNEI (BRASIL, 2010), as
praticas pedagdgicas com as criancas hdo de ser norteadas por interacdes e
brincadeira, de forma a possibilitar a diversidade de experiéncias que garantam o
vinculo com o outro e com sua cultura, fazendo da brincadeira uma atividade
simbdlica e mediada que nos constitui como humanos, assunto abordado na

proxima secao.

3.4 Brincadeira, brinquedo e jogo

‘A brincadeira € uma das mais importantes fun¢des da Educagao

Infantil.”. (BRASIL, 2010, p. 70). Ela é responsavel por possibilitar a ampliacdo da
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criatividade, da imaginagdo, momentos em se coloquem no lugar do outro e “por
exigir das criangas formas mais complexas de relacionamento com o mundo.”.
(OLIVEIRA, 2011, p. 164).

Segundo o RCNEI (BRASIL, 1998a, p. 28), a brincadeira possui categorias
e assim as classifica: i) brincadeiras de faz de conta — as criangas assumem papeis e
atuam estabelecendo correspondéncia entre o real e o imaginario; ii) brincadeiras de
construcdo — descobrem as funcionalidades dos materiais pela experimentacdo e
exploracdo e ampliam essas funcionalidades a partir de sua imaginacao e fantasia; e
iif) brincadeiras com regras — exploram o cumprimento das normas.

Ainda nesse sentido, Kishimoto (1994) explana sobre os significados
atribuidos ao jogo: i) é um fato social e para cada época e lugar se apresenta de
forma distinta, usando como exemplo um arco e flecha que, para algumas tribos
indigenas é um instrumento de caca, e que nada tem a ver com brincadeira; ii)
possui uma regra que o diferencia dos outros e mesmo assim proporciona uma
atividade ludica; e iii) que se refere as pecas que formam o0s jogos.

Reame (2012) chama atencéo para a exploracéo de jogos, especialmente
0s de regras, cCOmo um recurso que, associado a resolucdo de problemas, possibilita
a construcdo do conhecimento pelas criancas. A autora subdivide em dois tipos: i)
jogos de sorte — onde as jogadas dependem do acaso, do elemento sorte como o
jogo com dados, por exemplo; e ii) jogos de estratégias — jogadas dependem da
acao do outro, escolher o melhor caminho a seguir.

A proposicéo e problematizacdo de situacdes, a partir de brincadeiras e
jogos deve ser feita de forma intencional pelo professor. Em virtude disso, precisa
ser apresentada mais de uma vez para as criangas: inicialmente, de forma livre e
sem problematizagfes, para que a crianga possa se apropriar da estrutura do jogo,
“[...] pois assim a crianga tera oportunidade de estabelecer relagdes, solucionar
problemas, fazer reflexdes para desenvolver no¢des matematicas.”. (SMOLE; DINIZ;
CANDIDO, 2003, p. 10). Em um segundo momento, cabe ao professor apresentar as

regras do jogo e verificar se elas foram compreendidas.

O jogo de regras promove o desenvolvimento de atitudes e normas para o
trabalho em grupo, pelo exercicio da tolerancia, do respeito mutuo, da
colaboracdo e cooperacdo entre os pares na medida em que ha troca de
ideias e negociacdes de intencbes. Além disso, compreender 0 jogo na
perspectiva do trabalho em grupo permite a identificacdo de uma instancia
de construcao coletiva. (REAME, 2012, p. 77)
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O excesso de intervencdo por parte do professor € um fator que merece
cuidado, de modo a evitar que ndo haja quebra do sentimento lidico e cause
desinteresse da crianca e, assim, a alegria e o prazer que esses momentos podem
proporcionar sejam extintos. Portanto, é importante destacar a que a participacdo da
crianga seja decidida por ela e de seu interesse, motivada por sua curiosidade.

O brinquedo é o suporte da brincadeira, pois ele “[...] contém sempre uma
referéncia ao tempo de infancia do adulto com representacdes veiculadas pela
memoria e imaginacao.”. (KISIMOTO, 1994, p. 111). A crianga criativamente pode
utilizar qualquer objeto como um brinquedo, por exemplo, um cabo de vassoura
pode facilmente se tornar um cavalo grande, veloz e valente capaz de vencer novas
batalhas. Ela €, portanto, capaz de dar significado a qualquer tipo de significante,

tendo em vista que o significado esta atrelado a imaginacdo de quem brinca.

[...] um brinquedo n&o é, simplesmente, a representa¢cdo de um objeto, mas
contém informacdes de uma realidade social, além de representar também
realidades imaginarias. O brinquedo tem, entdo, uma dimensdo material,
técnica, cultural e imaginaria. A brincadeira é uma agdo que a crianga
desempenha ao concretizar as regras do jogo, ao mergulhar na a¢éo ludica.
a brincadeira é a ludicidade em acgdo. O brinquedo e a brincadeira
relacionam-se diretamente com a crianga, ao contrario do jogo que traz
consigo as regras, mediadoras dessa relagédo. (KISHIMOTO, 2001, p.21)

Nesta perspectiva, na medida em que ampliam suas experiéncias, a
brincadeira permite que a crianca se aproxime de sua cultura, se coloque no papel
do outro, compreenda regras e estabeleca relacdes. Para elas, o ato de brincar é
levado muito a sério € uma das principais formas de expressao sobre o que sentem,

fazem e pensam.

Aos poucos, 0s jogos e brincadeiras vao possibilitando as criangcas a
experiéncia de buscar coeréncia e Idgica nas suas ac¢des governando a si e
ao outro. Elas passam a pensar sobre suas ac¢des nas brincadeiras, sobre o
gue falam e sentem, ndo s6 para que 0s outros possam compreendé-las mas
também para que contribuem participando das brincadeiras. Ai esta o dificil e
o facil que € brincar e o conviver com o outro. (DORNELES, 2001, p. 105).
Mediante a brincadeira, as criangas “[...] comecam a experimentar e a
fazer interagdes com os objetos e as pessoas que estdo a sua volta.”. (DORNELES,
2001, p. 104). Os RCNEI (BRASIL, 1998a p. 27) afirmam que “[...] nas brincadeiras,
as criancas transformam os conhecimentos que j4 possuiam anteriormente em

conceitos gerais com os quais brinca.”.



75

Uma brincadeira, um jogo é vivenciado com todo o corpo para alcangar
algo, um objetivo que tem duas dimensdes: interna e externa. Durante essa
atividade, os participantes interagem, em niveis variados, e precisam estar
atentos ao que acontece, seja para zelar pelo cumprimento das regras, que
podem ser modificadas, de acordo com as negociacdes, seja para elaborar
estratégias, acdes. (BARGUIL, 2017, p. 259-260).

A brincadeira € a principal atividade da crianga. E por meio dela que as
criancas percebem o mundo e se percebem como parte dele. Ao brincar, a crianca
experimenta com extrema dedicacdo e entusiasmo uma diversidade de sentimentos,
como por exemplo, a alegria, a tristeza, o prazer, o desprazer, a liberdade e constroi
significados possibilitando a “[...] descoberta, consolidagcdo, aprendizagem sobre
coisas e relagdes.”. (PANIAGUA, 2007, p. 77).

Um aspecto indispensavel é que a diversidade de experiéncias que a
crianca precise ser exposta possibilite a complexificacdo da classificacdo. Para
tanto, vale ressaltar que a classificacdo, assim como as estruturas logicas do
pensamento, ndo sao conteldos a serem ensinados, mas construidos pelas préprias
criancas mediante a interacdo e a acdo sobre os objetos.

Tendo em vista as diferentes concepcdes sobre jogo e brincadeira,
entendo que o jogo, embora seja distinto da brincadeira, em virtude das regras, pode
também propiciar um momento ladico, que se caracteriza quando uma pessoa “[...]
esta inteira — corpo, afeto, razdo e espirito — numa atividade. Vocé se sente alegre,
pleno quando faz algo que deseja e, por isso, mobiliza todo o seu ser.”. (BARGUIL,
2017, p. 259).

Defendo que a brincadeira/o jogo “[...] é o recurso privilegiado de
desenvolvimento da crianca pequena por acionar e desenvolver processos
psicoldgicos.”. (OLIVEIRA, 2011, p. 235). E por meio dela/e que a crianca amplia
sua capacidade de se expressar, de interagir com pessoas diferentes, de ouvir a
opinido do outro, de argumentar, de perceber sua percepcao corporal e espacial. Por

isso, a escolha do brinquedo Flex memo.

3.4.1 Flex memo

O Flex memo (Barguil, 2017b) é um brinquedo com 144 (centro e
guarenta e quatro) cartelas, inspirado no Flex (Barguil, 2017a), que “[...] objetiva
propiciar que as criancas elaborem, de modo mais extenso e divertido, conceitos

referentes a letras, algarismos, figuras planas e cores.”. (BARGUIL, 2017b, p. 262).
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Proporcionando, prioritariamente, as criancas pequenas ampliarem o0s seus
esquemas mentais e as suas aprendizagens.

O Flex memo possui 80 (oitenta) cartelas comuns, as quais sao divididas
em 4 (quatro) subgrupos de 10 (cartelas), referente a uma figura plana basica:
circulo, triangulo, quadrado e retangulo (Figuras 01, 02, 03 e 04). Ha 2 conjuntos
iguais de 40 cartelas.

Figura 01 — Cartelas do subgrupo circulo
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Fonte: Barguil (2017b, p. 264).

Figura 02 — Cartelas do subgrupo triangulo
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Fonte: Barguil (2017b, p. 264).

Figura 03 — Cartelas do subgrupo quadrado
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Fonte: Barguil (2017b, p. 265).
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Figura 04 — Cartelas do subgrupo retangulo
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Fonte: Barguil (2017b, p. 265).

Existem, também, 64 (sessenta e quatro) cartas especiais distribuidas da

seguinte forma:

i) 20 cartelas com numeros de 0 a 9 expressos com algarismo, sendo que

cada subgrupo de 10 (dez) cartelas utiliza uma fonte padronizada (Figuras 05 e 06);

Figura 05 — Cartelas com numeros de 0 a 9 grafados com algarismos —
Fonte 1

O 1 2 3 4
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Fonte: Barguil (2017b, p. 267).

Figura 06 — Cartelas com numeros de 0 a 9 grafados com algarismos —
Fonte 2
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Fonte: Barguil (2017b, p. 267).
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ii) 20 cartelas com numeros de 0 a 9 expressos com letras, sendo que

cada subgrupo de 10 (dez) cartelas utiliza uma fonte padronizada (Figuras 07 e 08);

Figura 07 — Cartelas com numeros de 0 a 9 grafados com letras — Fonte 1

ZERO | UM | DOIS | TRES |QUATRO
ZEro um dois trés | quatro

CINCO SEIS SETE OITO NOVE
¢Inco sels sete 01to nove

Fonte: Barguil (2017b, p. 267).

Figura 08 — Cartelas com numeros de 0 a 9 grafados com letras — Fonte 2

JERC it PCIS | TRes | QUATRC

‘ﬁl“lf* wm dois [nes rluﬂlm

cnee | Sl §ETE (G11 [Cl G ¢

CNCe S0l sele cile Nove

Fonte: Barguil (2017b, p. 268).

iif) 8 (oito) cartelas com o nome das figuras planas, sendo que cada

subgrupo de 4 (quatro) cartelas utiliza uma fonte padronizada (Figuras 09 e 10);

Figura 09 — Cartelas com os nomes das figuras planas — Fonte 1

CIRCULO || TRIANGULO | QUADRADO | RETANGULO

circulo trigngulo | quadrado | retingulo

Fonte: Barguil (2017b, p. 268).

Figura 10 — Cartelas com os nomes das figuras planas — Fonte 2

EIREULC | TRAIGULC | QUADRAIC | RETAIGUSC

civeule bua ur]ulr- (]uadmdo wla m]ulo

Fonte: Barguil (2017b, p. 268).
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iv) 12 (doze) cartelas com o nome das cores, sendo que cada subgrupo

de 6 (seis) cartelas utiliza uma fonte padronizada (Figuras 11 e 12);

Figura 11 — Cartelas com os homes das cores — Fonte 1

AZUL LARANJA LILAS VERDE | VERMELHO

azul laranja 1ilds verde vermelho

Fonte: Barguil (2017b, p. 268).

Figura 12 — Cartelas com os homes das cores — Fonte 2

.

AIMRRE0 AL ﬁ‘%’f}‘s PRAS VERIE || VERWERHO
el u/# Ec’w.ju, lilas vonde vovmelho

Fonte: Barguil (2017b, p. 269).

v) 4 (quatro) cartelas com caracteristicas que séo trabalhadas no Flex
memo (Figura 13);

Figura 13 — Cartelas com as caracteristicas trabalhadas no Flex memo

FIGURA TIPO DE
QUANTIDADE COR

PLANA FONTE

Fonte: Barguil (2017b, p. 269).

A presente pesquisa traz como contribuicdo o uso do brinquedo Flex
memo, tendo em vista as diversas caracteristicas e tipologias deste. Além de
proporcionar varios jogos, de forma a favorecer a ampliagdo da utilizagdo da
classificacdo, construindo, assim, o conhecimento l6gico-matematico.

Sobre esse assunto, Barguil (2017b, p. 272) afirma que 0s jogos

[...] favorecem a complexificagdo cognitiva dos  jogadores,
independentemente da idade, pois esses utilizam os esquemas mentais
basicos — correspondéncia, comparacao, classificacdo, sequenciacgéo,
ordenacdo, inclusdo e conservacdo — para criar e escolher estratégias, as
guais estéo relacionadas a Probabilidade.
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O brinquedo Flex memo, diante da diversidade e tipos de cartelas
(numerais, tipologia de algarismos e letras, figura plana e cor) proporciona jogos
tradicionais e versdes mais complexas dos mesmos, como, por exemplo, batalha,
mico e memoria.

No jogo memoaria, por exemplo, é possivel ir além da forma tradicional de
procura das cartelas iguais. As combinac¢des de pares podem obedecer critérios de
cor, forma, quantidade ou ainda uma mistura destes. Uma possibilidade de desafiar
as criancas € a formacdo de pares que envolvam a mesma combinacdo com

cartelas diferentes:

Figura 14 — Possiveis combinac¢des com cartelas diferentes

0 09

1 } a®
®e
.. LILAS || VERMELHO
O . lils vermelho

Fonte: Elaborada pela autora a partir de Barguil (2017b).

A diversidade de critérios que as criancas podem explorar nas partidas do
jogo memdéria com o Flex memo proporciona uma riqueza de situacdes de
aprendizagens. Na medida em que s&o modificados os critérios ou as combinagdes de
cartelas, € demandando que as criangas (re)classifiqjuem de maneiras diferentes,
tendo que (re)organizar as novas informacdes mentalmente, tornando, assim, seu
pensamento classificatorio mais complexo.

A partir dos diferentes tipos de jogos possiveis pelas cartelas do Flex
memo, serd possivel uma observacdo e compreensdo de como as criangas
classificam e pensam sobre esse esguema mental. A experiéncia matematica
socializada durante a primeira infancia € um fator muito importante para a construcéo
do conhecimento pela oportunidade de verbalizacdo das estratégias, de refletir sobre
suas acbes e a perceber semelhancas e diferencas. Essas potencialidades de

exploracdo da Educacdo Matematica serdo analisadas no préximo capitulo.
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4 INFANCIA E MATEMATICA

Nesse capitulo, explano sobre a Educacdo Matematica na Educacao
Infantil ancorada nos principais documentos oficiais (BRASIL, 1998a, 1998b, 2010) e
em varios autores: Fiorentini e Lorenzato (2009), Duhalde e Cuberes (1998); Barguil
(2016a, 2016b, 2016c, 2016d, 2016e, 2017b), Smole (2000) e Lorenzato (2006).

Reflito, também, sobre as especificidades da matematica na Pré-escola,
notadamente o conhecimento l6gico-matematico. Posteriormente, apresento uma
breve reflexdo sobre a classificacdo e sua importancia para as criancas da pré-

escola.

4.1 Educacdo Mateméatica na Educacao Infantil

A Educacdo Matematica se dedica a compreender aspectos pertinentes
ao ensino e a aprendizagem da Matemética, tendo em vista a importancia dessa
Ciéncia na vida das pessoas. Segundo Lorenzato e Fiorentini (2009, p. 05), a
Educacdo Matemética “[...] caracteriza-se como uma praxis que envolve o dominio
do contetdo especifico (a matematica) e o dominio de ideias e processos
pedagdgicos.”.

D’Ambrosio (1996, p. 14) afirma que a praxis na Educacdo Matematica
deve servir para “[...] perceber como nossa pratica pode ajudar a construir uma
humanidade ancorada em respeito, solidariedade e cooperacdo”. O autor reflete
sobre o cuidado com o estudante no processo de aprendizagem, com a
contextualizacdo das propostas e a valorizacdo de uma acdo docente onde o
percurso seja priorizado.

Concomitantemente, Barguil (2016d, p. 189) defende a Pedagogia do
Percurso havendo “[...] a transformagao, em ritmos impares, de todos os envolvidos”,
ou seja, cada individuo contribui de modo peculiar na construcdo do seu
conhecimento individual e no conhecimento do grupo no qual esté inserido de forma
critica e reflexiva.

E importante chamar atencdo para o fato de que é impossivel atingir o
objetivo da Educacao Infantil, que € o desenvolvimento integral da crianca, sem a
pratica da Pedagogia do Percurso (Barguil, 2016d), a qual entende e se relaciona

com a crianga como um ser multidimensional que sente, age e pensa.
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Lorenzato (2006, p. 23) afirma que a aprendizagem matematica precisa
visar o pleno desenvolvimento da crianca, permitindo-a “[...] observar, refletir,
interpretar, formular hipdteses, procurar e encontrar explicacbes ou solucoes,
exprimir ideias e sentimentos, conviver com seus colegas e explorar seu corpo.”.

Nessa primeira etapa da Educagdo Basica, alguns conceitos
matematicos, que estdo relacionados a vida das criangas, podem ser ampliados e
sistematizados na escola. E necessario, portanto, que elas tenham a oportunidade
de expressarem e desenvolverem suas ideias e, assim, serem protagonistas da sua
aprendizagem, a qual s6 acontece quando o sujeito estabelece sentido, significado.

Na mesma linha de reflexdo, Barguil (2016d, p. 188) esclarece que o
significado “[...] € construido por cada pessoa, num processo de mediacdo social,
onde a atividade do sujeito € fundamental.”. Desse modo, a Mateméatica na
Educacao Infantil precisa ser repleta de experiéncias que levem em consideragao o
contexto social das criangas.

Porém, nem sempre, a Matematica € vivenciada dessa maneira. O RCNEI
(BRASIL, 1998b) apresenta um histérico de experiéncias matematicas propiciadas
as criancas influenciadas por variadas concepcdes e crencas. A primeira delas é
“conteudos trabalhados” de forma linear, os quais s&o escolhidos e definidos pelo
professor como faceis ou dificeis. A segregacdo e a descontextualizacdo, ao se
‘ensinar os numerais”, primeiramente o 1, depois 0 2 e assim até o dez, nao
contribuem para que a crianca faca relacbes entre os objetos e vivencie nimeros
maiores (BRASIL, 1998b).

Ainda conforme o referido documento, no decorrer do ano, as criancas
fazem tarefas de cobrir os pontilhados ou de colar algoddo para escreverem 0s
numerais, de ligar as quantidades ao seu respectivo numeral, de repetir e copiar
incansaveis vezes o algarismo no caderno e escrevé-los em uma sequéncia. Essas
atividades restringem-se a ensinar as criangas a recitar, ler e escrever numerais, 0

gue nao deve ser deixado de lado, mas, como afirma Kamii (1990, p. 40),

E bom para as criancas aprender a contar, ler e escrever numerais, mas é
muito mais importante que ela construa a estrutura mental do nimero. Se
a crianca tiver construido essa estrutura, terd muito mais facilidade em
assimilar os signos. Se ndo a construir, toda a contagem, leitura e escrita
de numerais seré feita apenas de memoaria (decorando).

Outro aspecto apontado pelo RCNEI (BRASIL, 1998b), € a ideia “do

concreto e do abstrato”, ou seja, com as criangas pequenas devem ser propostos
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conceitos matematicos de forma dissociada. Primeiro, trabalham incansavelmente
com materiais manipulaveis e, somente depois, vao representar de maneira formal e
sistematizada.

Almeida (2015, p. 65) constatou que durante o periodo em que observou
as experiéncias matematicas em sala com criancas do infantil V “[...] as situacdes
em que as criangas foram expostas objetivaram a mera reproducao, repeticao,
memorizacdo e fragmentacdo dos numeros sem o minimo desafio.”, validando a
reflexdo trazida pelo RCNEI (BRASIL, 1998b).

Em virtude disso, é necessario considerar o uso do conhecimento
matematico para resolver as mais diversas situacdes cotidianas, como por exemplo,
medir, vender, comprar, construir, jogar, etc. As criancas vivenciam, antes mesmo de
ingressarem a escola, momentos em que € possivel construirem conceitos

matematicos, mesmo sem nomea-los como tais. Assim, como afirma o RCNEI,

[As criancas] Também observam e atuam no espaco ao seu redor e, aos
poucos, vao organizando seus deslocamentos, descobrindo caminhos,
estabelecendo sistemas de referéncia, identificando posi¢cées e comparando
distancias. Essa vivéncia inicial favorece a elaboracdo de conhecimentos
matematicos. Fazer matematica € expor ideias proprias, escutar as dos
outros, formular e comunicar procedimentos de resolu¢do de problemas,
confrontar, argumentar e procurar validar seu ponto de vista, antecipar
resultados de experiéncias néo realizadas, aceitar erros, buscar dados que
faltam para resolver problemas, entre outras coisas. Dessa forma as
criangas poderdo tomar decisdes, agindo como produtoras de conhecimento
e ndo apenas executoras de instru¢cdes. Portanto, o trabalho com a
Matematica pode contribuir para a formagdo de cidaddos autbnomos,
capazes de pensar por conta propria, sabendo resolver problemas (BRASIL,
1998b, p. 207).

Na Educacado Infantil, a crianca pode explorar a Matematica em trés
campos: espacial (formas — Geometria), numérico (quantidades — Aritmética) e
medidas (Grandezas e Medidas — integra Geometria e Aritmética). Esses campos
contemplam o que preconiza o inciso IV, do art. 9°, das DCNEI (BRASIL, 2010):
formas e orientacdo espacial (Geometria), relagcdes quantitativas (Aritmética) e
medidas e orientacdo temporal (Medidas). No Quadro 02, estdo listadas algumas

nocoes referentes a esses campos.
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Quadro 02 — No¢des matematicas para serem trabalhadas a partir da Educacao Infantil

GEOMETRIA

ARITMETICA

GRANDEZAS E MEDIDAS

aberto — fechado
dentro — fora
interior — exterior
no alto — no baixo
em cima — embaixo

mais — menos
muito — pouco
quase
igual — diferente
todos — nenhum

maior — menor
grande — pequeno
grosso —fino
gordo — magro
comprido — curto

pesado — leve
guente — frio
natural — frio — gelado
natural — morno — quente
sempre — nunca

sobre — debaixo/sob varios — alguns alto — baixo comeco — meio — fim
acima — abaixo cada longe — perto antes — agora — depois
antes — depois um par distante — proximo  antes — durante — depois
entre/no meio 0 mesmo largo — estreito cedo — tarde
primeiro — Gltimo inteiro — metade raso —fundo dia — noite
centro — lado ganhar — perder cheio — vazio novo — velho

aumentar — diminuir
multiplicar — dividir

manhé — tarde — noite
ontem — hoje — amanha
passado — presente — futuro
devagar — depressa
lento — rapido

direita — esquerda
frente — atras
na frente — atras —
ao/do lado
deitado — em pé

[para] cima — baixo
[para a] direita — esquerda
[para] frente —tras — o lado

Fonte: Barguil (2016b, p. 280).

Essas nocbGes sdo ampliadas pelas criancas em diferentes momentos e
com varios recursos: historias, brincadeiras, mdusicas, situacdes do cotidiano,
pessoas, desenhos... Para o aprendizado acontecer, é essencial que a professora
interaja com elas e as indague: “Como?”, “Quando?”, “Onde?”, “Qual?”, “Para
onde?”, “Por qué?”.

Uma forma de propor experiéncias matematicas para as criangas,
apontada no RCNEI (1998b), € o uso dos jogos, brinquedos e brincadeira que “[,,,]
abre caminho para autonomia, a criatividade, a exploracdo de significados e
sentidos” (OLIVEIRA, 2011, p. 163), condigao vital para o desenvolvimento infantil.
Eles, contudo, precisam ser escolhidos e propostos diariamente e em diferentes
momentos da rotina.

A construcdo de significados acontece, primordialmente, pelas
brincadeiras, motivo pelo qual as experiéncias mateméaticas na Educacado Infantil
precisam ser proporcionadas mediante atividades desafiadoras e contextualizadas,
de modo que as criancas possam

[...] contar a quantidade de brinquedos, saber utilizar um telefone, identificar
e manipular dinheiro, saber a data do seu aniverséario, a sua idade, o

namero da casa, o nUmero da camisa do jogador de futebol, distribuir o
material didatico ou o lanche com os colegas. (BRASIL, 2010, p. 53).
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Nesse sentindo, a problematizacdo de situacdes cotidianas, na Educacéao
Infantil, contribui para a construcdo do conhecimento matematico das criancas.
Sempre que possivel, é importante proporcionar desafios a partir de seus contextos
para que elas tenham a oportunidade de:
= Comunicar suas ideias;
» Fazer relacfes entre os objetos;
» Pensar sobre solucbes e as representar, dialogando,
continuamente, com seus colegas e professor.
Panizza (2006) esclarece que apenas a resolucdo de problemas nao
produz conhecimento, mas a reflexdo sobre eles e suas diversas possibilidades de

solucdes.Nessa pratica diaria, a crian¢a tem possibilidade de

[...] permitir comunicar os procedimentos escolhidos; defender e validar o
que foi feito; confrontar e comparar com o que os outros fizeram e também
deve permitir reconhecer a relagdo que esse conhecimento tem com os
saberes culturais que a escola tenta transmitir. (PANIZZA, 2006, p. 51).

E importante ressaltar que “[...] resolver situaces-problema é um desafio
para a inteligéncia.”. (CUBERES et al., 1997, p. 93), por isso é indispensavel para a
construcéo do conhecimento, especificamente porque “[...] o que da sentido?® aos
conceitos ou teorias sdo os problemas que eles ou elas permitem resolver.”.
(CHARNAY, 1996, p. 49).

Na Educacao Infantil, a resolucdo de problemas possui perspectiva na
formacdo das criancas em relacdo ao que pensam, fazem e sentem, possibilitando
uma ampliagdo na capacidade de refletir e de comunicar sobre o que acabaram de
fazer e estabelecerem relacfes entre 0 saber que ja construiram e o que ainda irdo
construir.

No entendimento de Charnay (1996, p. 23), a exposi¢cdo dos estudantes a
situacdes-problema possibilita a construcdo de conhecimentos matematicos na
medida em que sejam centrados na participacdo e interagdo entre estudantes-
professor-estudantes e selecionados de forma intencional pelo professor, sobre isso

0 autor pondera que:

= Os conhecimentos ndo se empilham, ndo se acumulam, mas
passam de um estado de equilibrio, no transcurso dos quais os
conhecimentos sdo questionados.

28 Negrito no original.
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= O papel da agédo na aprendizagem [...] uma acdo com finalidade,
problematizada, que supbéem uma dialética ‘pensamento-agéo’
muito diferente de uma manipulacao guiada.

= SO existe aprendizagem quando o aluno percebe que existe um
problema para resolver.

= As producdes do aluno sdo uma informacéo sobre seu estagio de
conhecimento.

» Os conceitos matematicos ndo estéo isolados.

= Ainteragdo social € um elemento importante na aprendizagem.

Desse modo, para que seja possivel a realizacdo de uma proposta que
considere a crianga um sujeito capaz e competente, € necessario que o professor
abandone as préaticas que fazem da rotina uma mondétona sequéncia de atividades
vazias, descontextualizadas, nas quais ele é o centro do planejamento dotado de
todo conhecimento e pronto para repassar sua sabedoria aos alunos passivos,
obedientes e apaticos (BRASIL, 2009).

Para isso, é necessario que o professor entenda, mediante leituras e
reflexdes sobre a tematica, como acontece a construcdo do conhecimento
matematico e como propor brincadeiras e situacdes-problemas que proporcionem as
criancas elaborarem suas hipoteses. E indispensavel, também, oferecer um
ambiente acolhedor e situa¢cBes para que as no¢des matematicas sejam vivenciadas
pelas criancas.

A participacdo, o envolvimento e os momentos de trocas sdo essenciais
para que as criancas construam seus conhecimentos “[...] é o fazer junto, ao
colaborar em tarefas, ao decidir em conjunto com outras pessoas mais experientes,
qgue as criangas aprendem.”. (BRASIL, 2009, p. 28). Nessa cumplicidade entre os
sujeitos, cada um contribui ndo apenas com seus saberes, mas com 0 que sente e
acredita construindo vinculos e estreitando as relacdes de forma sensivel permitindo
gue cada um possa se colocar no lugar do outro.

As interacgdes possibilitam as criangas formularem uma estrutura logica na

acdo por meio de estratégias ndo verbais, as quais podem ocorrer entre:

= “as criangas e a professoras” permitindo a complexidade e riqueza
nas trocas e experiéncias;

= “ascriangas e os brinquedos” pela infinidade de opc¢des para escolha;

= “a crianga entre si” independentemente da idade produzindo uma
cultura infantil;

= “as criangas e o ambiente” quando estes sdo apropriados para a
faixa etéaria e utilizados de forma adequada;

= “as criangas, as instituicbes e as familias” por possibilitarem
estreitamento de vinculos e possibilidades de colaboragéo.
(BRASIL, 20123, p. 11).



87

E importante, em vista disso, valorizar e proporcionar momentos de
escuta, cuidado, liberdade de acéo e interacdo. Nessa perspectiva, as Orientacdes
Curriculares para Educacio Infantil — OCEI (CEARA, 2011, p.37) afirmam que

As interacdes sdo marcantes, criam um ambiente vivo, um local onde ouvir
0 outro, falar para os outros, conversar e pesquisar juntos. Essa visdo &
muito diferente da que considera que a crianca aprende se ficar quieta no
lugar apenas escutando o professor. Ao criar motivos e desafios as
criancas, as interacbes apoiam o desenvolvimento de habilidades,
sentimentos, argumentos e a construcdo de conhecimentos. Na
experiéncia de interagir e aprender com adultos e com outras criancas em
situacdes que despertem seu interesse, as criancas modificam a maneira
como os parceiros a consideram (como mais esperta, mais timida e
outras), o que influi na sua autoestima.

O carater social da atividade possibilita que a crianca realize o que
provavelmente nao realizaria sozinha, partilhando significados, dividindo tarefas,
interagindo com os pares e com o0s adultos. Resolver situagdes-problema na
Educacao Infantil € proporcionar desafios por meio de experiéncias cotidianas,
comunicar suas ideias, fazer relacdes entre o0s objetos, pensar sobre algumas
solucbes possiveis acordadas com 0s parceiros, ou seja, um movimento do
pensamento matematico.

O ambiente também €é um ponto importante no que diz respeito a
construcdo do conhecimento e de afetos. A forma como o professor o organiza “[...]
contribui para a sensacdo de bem-estar e seguranga nos alunos.”. (MALAGUZZI,
1999b, p. 86). Por isso, deve ser cuidadoso em relacéo a disposicéo e tamanho dos
mobiliarios, a disponibilidade de materiais apropriados para cada faixa etaria
favorecendo, assim, o desenvolvimento das multiplas habilidades e sensac¢des que
desperte nas criancas a curiosidade, a acdo, a criatividade, o respeito e desafios
daqueles que o ocupam (BRASIL, 2012b).

Barbosa (2006, p. 120) reflete sobre outro tipo de ambiente, que é utilizado
“[...] como um lugar de vigilancia ou de controle, como quando é pensado para
disciplinar corpos e mentes.”, onde sao estabelecidos horarios sem respeitar a
necessidade de cada crianc¢a, determinando lugares e impondo sua funcionalidade.

Nesse sentido, o espaco escolar serve como “[...] uma maquina de
ensinar, de vigiar, de hierarquizar, de recompensar.”. (FOUCAULT, 1999, p. 173). E
justamente contra esse tipo de organizacdo espacial que luto e espero que esteja
em extingdo por acreditar no que, como nao sao estruturas neutras, influenciam na

formacao de afetos.
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No tocante a esse ponto, Barbieri (2012, p. 50) chama atencéo para os
afetos que preenchem os ambientes, as relagcdes que estabelecem quando
ocupados, “[...] a maneira como 0s materiais estdo dispostos, o tempo que ali
passamos, as pessoas que o frequentam" séo fatores importantes para proposicao
de préticas pedagodgicas que visam a singularidade e complexidade da crian¢ca como
centro da acao educativa.

Refletir sobre a luz, a sombra, as cores, os materiais, o0 olfato, o sono e a
temperatura € projetar um ambiente, interno e externo, que favoreca as
relacdes entre as criancas, as criangas e os adultos e as criangas e a
construgdo das estruturas de conhecimento. (BARBIERE, 2012, p. 122).

As DCNEI, em seu artigo 9°, mencionam sobre as praticas pedagogicas e
Nno que cerne as experiéncias mateméaticas orientam que os professores garantam
momentos “[...] que recriem, em contextos significativos para as criancas, relacdes
guantitativas, medidas, formas e orientacdes espaco temporais.”. (BRASIL, 2010,
p. 25-26).

Convém salientar a importancia em valorizar os conhecimentos das
criancas, bem como propor experiéncias contextualizadas objetivando proporcionar
reflexdes, problematizacdes e elaboracfes de hipoteses no contexto de sala de aula.

Concomitante aos documentos nacionais, as Orientacdes Curriculares
para Educacéo Infantii — OCEIl (CEARA, 2011), a nivel estadual, também buscam
assegurar momentos em que as criancas vivenciem experiéncias matematicas. Em

relacdo as criancas com idade pré-escolar, as OCEI orientam:

= Comparar quantidades e relacionar, por exemplo, dois grupos de
objetos;

= Refletir sobre: maior que, grande, ou pequeno em relacdo a algum
elemento, etc.;

» Lembrar a quantidade de objetos de uma colecdo sem que esta esteja
visivel;

» Indicar uma determinada posicdo dentro de uma lista ou uma série
ordenada;

= Criar ou completar sequéncias numeéricas;

» Verbalizar a posicdo de pessoas e objetos escondidos em relagdo a: em
frente, atras, em cima, embaixo, ao lado etc.;

» Fazer a representagdo verbal ou grafica de trajetos, de pessoas e de
objetos em espacgos diferenciados;

= Observar e identificar mudanca no tempo, por meio da utilizacdo de
calendario, reldgio e registrar datas significativas;

= Explorar as notacdes numéricas em diferentes contextos: registro de
jogos, quantidade de colegas presentes na sala ou pessoas que vao
lanchar etc.;

= Ler e escrever numeros de varios algarismos e trocar ideias com os
companheiros sobre como isso pode ser feito;
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» Resolver situagdes-problema envolvendo quantidades, falando suas
hipéteses e confrontando-as com as dos colegas;
= Perceber e descrever as particularidades de figuras e corpos
geomeétricos;
= Observar e identificar mudancas e permanéncias nos objetos e seres
vivos (por exemplo plantas) decorrentes da acdo do tempo. (CEARA,
2011, p. 60-61).
Finco, Barbosa e Faria (2015, p. 256) postulam sobre os campos de
experiéncias e a exploracdo de vivéncias em contexto significativos para as criangas

com o objetivo de

Estabelecer relagbes como: formular previsGes e primeiras hipoteses;
individuar, construir e utilizar relacbes e classificagdes; construir
correspondéncia e relacdes de complementagdo, unido entre séries e
inclusdo entre classes; reconhecer invariantes; utilizar instrumentos de
representacéo; operar reflexdes e explicagbes sobre 0os nimeros, sistemas
de referéncias, modalidades de representacdo e assim por diante.

Reiterando o que fora dito anteriormente, a aprendizagem néo pode ser
construida sozinha, as interacfes que ocorrem entre 0s sujeitos sdo essenciais para
que isso ocorra. Um bom professor é responsavel em propiciar momentos de
interacdo para que haja a aprendizagem. D’Ambrosio (1996, p. 84), postula sobre as
qualidades de um bom professor em trés categorias: “[...] i) emocional/afetiva;
ii) politica; e iii) conhecimentos.”.

A primeira categoria diz respeito ao cuidado, dedicacdo e zelo que esse
profissional possui no exercicio de sua docéncia. A generosidade e compromisso
diante das intempéries impostas pelo sistema, pelos estudantes e até por ele
mesmo. “Mestre é a aquele que as vezes para para aprender.”. (D’AMBROSIO,
1996, p. 84).

A segunda categoria traz reflexdes sobre o ato politico que € ensinar
proporcionando em suas propostas pedagogicas o cumprimento de um dos
principios da Educacao Infantil: “Il - Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio
da criticidade e do respeito a ordem democratica.”. (BRASIL, 2010, p. 16).

A terceira categoria contempla o conhecimento do professor néao

exclusivamente apenas aos assuntos matematicos, mas

[...] visdo do que vem a ser a matematica;

visao do que constitui a atividade matematica;

visao do que constitui a aprendizagem matematica;

visdo do que constitui um ambiente propicio a aprendizagem da
matematica. (D’AMBROSIO, 1996, p. 87).
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Cabe ao professor de El ser um profissional que se preocupa, em nao
apenas ouvir as criangas, mas dar-lhes voz e vez, té-las como parceiras, procurar
entender seus gestos, discussdes e acdes de forma holistica e ndo de forma
fragmentada, em que “[...] faz sem a cabeca, que escuta e que nao fala, que
compreende sem alegrias.”. (MALAGUZZI, 1999a, p. V).

Tal pensamento é confirmado por Cruz (2008b, p. 14):

Os que as criangas falam pode subsidiar agBes a seu favor e contribuir
para mudancas que as beneficiam, porque o seu ponto de vista traz
elementos que fortalecem pessoas e entidades preocupadas com 0s
interesses das criangas e que desenvolvem acdes para construir de
melhores condi¢des para que a crianga viva sua infancia.

Nesta perspectiva,

Os docentes devem pensar e realizar seus projetos educativos e didaticos
nao para individuos abstratos, mas para pessoas que vivem aqui e agora,
que levantam precisas questdes existenciais, que vao a pesquisa de
horizontes e significados. (FINCO; BARBOSA; FARIA, 2015, p. 23).

Portanto, segundo Smole (2000), as propostas de experiéncias
matematicas para criancas pequenas devem considerar a linguagem propria delas,
seu contexto socio/histérico/econdmico, suas necessidades de desenvolvimento
intelectual e o tempo em cada uma necessita para construir as no¢cdes matematicas.

Para que a aprendizagem matematica na Educacao Infantil aconteca é
necessario proporcionar para as criangas momentos de reflexdo, de confronto de
ideias entre os diferentes modos de se chegar a determinados resultados e de
diversos tipos de registros por meio de experiéncias contextualizadas que envolvam

brincadeiras, interacao entre sujeitos, ambientes e materiais adequados,

Cada vez que o professor solicita que a crianca para que expligue um
determinado resultado encontrado para que verbalize os procedimentos,
estratégias, hipéteses que adotou na resolucdo de um problema, esta
permitindo que este reflita sobre o que fez e possa (re) fazer o registro.
(CARVALHO; BAIRRAL, 2012, p. 123).

Rego (1995, p. 104), adotando o referencial histérico-cultural, postula que
a escola desenvolva atividades sistematicas, com intencionalidade pedagdgica,
tendo como objetivo “[...] tornar acessivel o conhecimento formalmente organizado.”,
de modo a ampliar e potencializar o repertorio das aprendizagens das criangas.

Nesse sentido,
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Entendo que é preciso ressignificar alguns modos de compreensao sobre
como as criangas pensam em matematica, desde a Educacédo Infantil.
Para isso devemos lancar um olhar de estranhamento para nossas
préprias praticas, para nossos discursos de verdade acerca de como as
criancas pensam matematicamente, para que talvez se possa possibilitar
que as experiéncias, as vozes e manifestacdes vindas das proprias
criancas sirvam como blssola na direcdo de nossas pesquisas.
(CORMELATO, 2013, p. 141).

No desenvolvimento da pratica pedagogica, portanto, é fundamental que
o professor entenda e respeite os diversos contextos educativos (contexto da sala
de atividades, da escola, contexto das criancas, das familias, o comunitario e o
contexto do professor) onde acontecem as relacfes e interacdes.

Outrossim, vislumbro tornar a escola um ambiente onde o sentimento de
pertencimento e participacéo € cultivado e valorizado com liberdade e afetividade
“[...] através de experiéncias reais, potenciais e fantasticas que se abrem a
percursos e trajetos ocasionais ou programados de racionalizagcdo.” (FINCO;
BARBOSA; FARIA, 2015, p. 257).

Todos esses aspectos sdo indispensaveis para que a crianca, desde a

Educacéo Infantil, construa seus conhecimentos matematicos.

4.2 As criancas e o conhecimento Légico-Matemaético

As criancas com idade pré-escolar, foco da presente pesquisa,
encontram-se no estagio pré-operatdrio que, de maneira geral, caracteriza-se pelo
desenvolvimento da representacdo simbolica, pelo pensamento egocéntrico, pela
centracdo diante dos processos, pelo predominio da percepcdo na resolucdo de
problemas etc.

No tocante a esse ponto, Piaget (2010), defende em suas pesquisas a
importancia das a¢des sobre os objetos e das interacdes com 0 outro e com 0 meio
como forma de favorecer as criancas a construcdo de seus conhecimentos,
especificamente o légico-matematico, “[...] através de um processo de
construcédo(acéo), de dentro para fora, [...], € ndo por internalizacdo, de fora para
dentro, por meio de transmisséo social.”. (KAMII, 1995, p. 17).

Sobre este assunto, Piaget (2010, p. 71) esclarece que

As operacdes légico-matematicas, como ja vimos, acfes interiorizadas,

reversiveis (no sentido de que cada opera¢do comporta uma acao inversa,
como a subtracdo em relacdo a adicdo) e coordenadas em estruturas de
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conjunto. A crianga atua primeiramente, por meio de agbes simples, de
sentido Unico, com uma centralizagdo sobre os estados (sobretudo os
estados finais) e sem esta descentralizacdo, que é a Unica que permite
atingir as “transformacgbes” como tais. Dai resulta esta consequéncia
fundamental, que é a ndo conservacao dos objetos, dos conjuntos, das
guantidades etc., antes da descentralizacdo operatéria. (Negrito nosso)

Piaget estabelece trés tipos de conhecimento que as criangas
desenvolvem a partir de suas experiéncias: fisico, l6gico-matematico e social.

O conhecimento fisico é o conhecimento referente as propriedades fisicas
dos objetos, adquirido pela crianca a partir da interacdo com os mesmos. A medida
gue a crianga atua sobre o objeto, ela percebe, mediante os sentidos, o que pode ou
nao ser feito com eles, construindo ou modificando os esquemas necessarios para
construcdo desse tipo de conhecimento.

‘O conhecimento légico-matematico consiste na coordenacdo das
relagdes.”. (KAMII, 1991, p. 15). E construido a partir das relacbes estabelecidas
pelas criangas entre os objetos ou situacdes, ou seja, esse tipo de conhecimento
nao € inerente ao objeto.

Piaget (1973, p. 77) afirma que “[...] a acdo comeca a conferir aos objetos
caracteres que nao possuem por si mesmo [...], o conhecimento é entdo bem
abstraido da acdo como tal e ndo das propriedades fisicas.”. Pulaski (1983, p. 26),
acrescenta que “[...] as relacdes matematicas tampouco estdo implicitas nos objetos,
sendo antes construidas pelas criangas que os observa ou conta.”.

O conhecimento l6gico-matematico € utilizado nos mais variados
dominios durante toda nossa vida, desde os problemas mais simples até os mais
complexos. Sua fonte esta na mente de cada individuo e “[...] estimular o raciocinio
l6gico-matematico é muito mais que ensinar matematica — é estimular o
desenvolvimento mental, é fazer pensar.”. (REIS, 2006, p. 09).

Esse tipo de conhecimento se origina das varias relacdes estabelecidas
pela propria crianca com diferentes objetos e situacdes, podendo, dessa forma,
organizar o mundo a partir da sua perspectiva. Wadsworth (1992, p. 15) afirma que
“[...] todo conhecimento é fisico e ldgico-matematico” e que “[...] um perfeito
conhecimento de um objeto ndo pode ser adquirido diretamente de leitura, de
observacdo de imagens ou de ouvir o que as pessoas dizem, mas somente das
acOes sobre os objetos.”. (WADSWORTH, 1992, p. 13).

Diferentemente do conhecimento fisico e l6gico-matematico, o

conhecimento social € construido através da interacdo com outras pessoas € nao
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com objetos, sdo as convengdes arbitrarias da sociedade. Assim, “[...] as ideias de
uma pessoa sdo tomadas, subtraidas ou multiplicadas as de outras pessoas, dando
origem a um sistema de relacdes.”. (FARIA, 1998, p. 15).

O conhecimento légico-matematico € construido impreterivelmente
através da coordenacédo de relacdes estabelecidas na mente das criangas pela acéo
sobre os objetos que, “[...] sentindo a necessidade de fazer uma reflexdo, estabelece
relacbes cada vez mais complexas que lhe permitirdo desenvolver nocbes
matematicas mais e mais sofisticadas.”. (SMOLE, 2000, p. 63).

Para Piaget, os conhecimentos ndo sao construidos de forma segregada,
ou seja, ndo se utiliza em um determinado momento o conhecimento fisico, em outro
momento, 0 conhecimento social e, posteriormente, o conhecimento l6gico-
matematico. Em suas relacdes estabelecidas diariamente, a crianca se reporta, ao
mesmo tempo, aos diferentes tipos de conhecimento. Para que ela, por exemplo,
perceba as propriedades fisicas de um determinado objeto, ela necessita utilizar o
conhecimento l6gico-matematico estabelecendo relacdes entre as informacdes que ja
conhece, dai a importancia em proporcionar experiéncias diversas e contextualizadas.

Para que a crianca construa o conhecimento légico-matematico é
necessario que ela estabeleca relacdes por meio da interagdo entre os pares nas
atividades propostas e pela intervencéo intencional de um adulto. E imprescindivel,
portanto, que o professor da Educacéo Infantil assuma um papel de pesquisador e,
em sua pratica, permita que didlogos sejam estabelecidos, ideias sejam
apresentadas, pontos de vistas esclarecidos, expressoes, interesses e necessidades
percebidas e “[...] uma especial atencéo para o siléncio.”. (LORENZATO, 2006, p. 16).

Nessa perspectiva, a crianga é vista como um ser capaz, ativo que
pertence a uma cultura e repleta de conhecimentos intuitivos de sua vivéncia e nas
relacbes sociais dentro e fora do ambiente escolar, totalmente apta a desenvolver
nogbes matematicas “[...] e que precisa ter possibilidade de desenvolver suas
diferentes competéncias cognitivas” (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2003, p. 10),
portanto, co-construtor de sua aprendizagem.

No desenvolvimento da pratica pedagogica, € essencial que o professor
estude, seja sensivel e incentive um encontro produtivo, bem como atente para que
0S espacos sejam ambientes, tanto fisicos como afetivos, e, assim, proporcione, as
criancas tempos de qualidade em diversos lugares para que elas possam, juntas,

conversar, brincar e serem acolhidas.
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Por esse motivo, Scriptori (2005, p. 139) propde que as praticas na El
ajudem a expandir “[...] o pensamento I6gico matematico das criangas.”. Essa autora
defende que a Matematica seja vista “[...] como uma atividade de pensamento, de

raciocinio, que se caracteriza pela aquisicao das estruturas logicas elementares [...]".

O professor cumpre seu papel fundamental na medida em que auxilia a
crianca a desenvolver a sua capacidade de estabelecer relacdes, lidar com
grandezas, abstrair, calcular, encaminhar raciocinios e procedimentos
l6gicos, questionamentos, possibilitando a conex@o com novas ideias e a
reelaboracdo de suas experiéncias em que busca, por meio do trabalho
docente, a constituicdo do pensamento matematico a partir da inter-relacado
e articulagbes entre o0s conceitos de cada conteado especifico.
(MACCARINI, 2009, p. 12).

As criancas na medida em que s&0 expostas a experiéncias que as
proporcionem agir sobre o0s objetos, estabelecer relacbes e organizar seu
pensamento constroem seu conhecimento l6gico-matematico. “Um dos objetivos do
‘ensino’ de matematica nessa fase deve ser o de desenvolver a capacidade de
deduc&o (raciocinio 16gico).”. (ARANAO, 1996, p. 20).

Por fim, Scriptori (2005) pondera que as praticas planejadas na El
valorizem as distintas maneiras de fazer e de saber das crian¢cas peqguenas e que
sua organizacéo tenha como parametro 0 que as criangas ja sabem e o que podem
aprender. Desse modo, é atribuicdo docente proporcionar momentos em que as
criancas possam relacionar seus saberes com 0s saberes sistematizados da escola.

Na El, as nocbes matematicas podem ser ampliadas, caso vivenciadas de
forma contextualizada, as quais s&o essenciais para a vida das criangas, enquanto
seres sociais e produtores de cultura, pois elas possuem ideias e sdo protagonistas
na construcéo de seus conhecimentos, com a atribuicdo, mediante um processo que
€ interpessoal e intrapessoal, de um significado a esse conhecimento.

As experiéncias vividas pelas criancas sao responsaveis pela construgcao
dos diferentes tipos de conhecimento. “A experiéncia s6 € acessivel por intermédio
de quadros l6gico-matematicos, que consistem em classificagbes, ordenacdes,
correspondéncias, etc.”. (PIAGET, 1987, p. 79).

A presente pesquisa abordou as estruturas mentais, por serem “[...] as
responsaveis pela capacidade humana de estabelecer relagdes logicas.”
(NOGUEIRA, 2007, p. 29), mais especificamente a classificacédo, que “[...] pressupde
relacdes de semelhanga e diferengas entre elementos da mesma classe e de
diferenca entre classes distintas.”. (PIAGET; INHELDER, 1975, p. 17).
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4.3 Classificacdo na Pré-Escola

O processo de classificar acontece diariamente na rotina das criancas,
como, por exemplo, ao organizar os materiais na sala de atividades, nas pesquisas
realizadas pelas criancas em que necessitam categorizar em grupos os dados
coletados para obter as informacdes solicitadas, entre outros. Esse processo é
indispensavel para a constru¢cdo e organizacao de conceitos de todas as areas do
conhecimento que serdo apresentados as criancas no Ensino Fundamental, sendo
esse 0 motivo da escolha do referido esquema mental.

Classificar ¢ a “[...] habilidade l6gica de distribuir objetos em classes
determinadas, tendo como ponto de referéncia a semelhanca existente entre os
mesmos.”. (RIBEIRO; NUNES, 1997, p. 60). Essa distribuicdo ndo acontece de
forma isolada, mas a partir da intersecédo entre os esquemas de correspondéncia,
onde a crianca estabelece relacdes termo a termo e de comparacao de diferencas
ou semelhancas entre os objetos.

Piaget e Inhelder (1975) abordam sobre alguns cuidados necessarios
para que as criancas possam classificar: i) utilizar materiais concretos; ii) garantir
que as criangcas conhecam cada objeto que sera exposto; e iii) certificar-se que a
crianga compreendeu as instrugdes solicitadas. “A crianga de 2-5 anos interpreta as
nossas instru¢cdes segundo o significado que, ao nivel de idade considerado, mais
se aproximar do que ela aprendeu dessa estrutura operante.”. (PIAGET; INHELDER,
1975, p. 33).

A classificacdo foi um dos conhecimentos investigados por Piaget no
intuito de estudar o raciocinio l6gico. Piaget e Inhelder (1975, p.19) afirma que so6 se
pode falar em classe quando o sujeito é capaz de: i) “as definir em compreenséo
pelo género e a diferenga especifica”; e ii) “as manipular em extenséo, segundo as
relagdes de inclusédo ou de dependéncia inclusiva.”

Por compreensdo de classes, entende-se, por ser um conjunto de
qualidades semelhantes dos elementos que formam um mesmo grupo e as
diferencas dos elementos que formam grupos diferentes. Por extensdo, o conjunto
de sujeitos de um mesmo grupo, definida por sua compreensao.

Portanto, Piaget e Inhelder (1975, p, 21) chama atenc¢éo para trés pontos

importantes em relagcéo a classes:



96

i) “conhece relacdes de dependéncia partitiva®® e amplia-se até as colecdes
ou objetos coletivos, baseando-se entdo na proximidade espacial.”

i) “conhece relagdes de semelhanca por meio da inspecdo de partes
simultaneas de uma mesma figura ou assimilacées sucessivas®’.”

iii) “ndo existe qualquer correspondéncia necessaria entre as dependéncias
partitivas e as semelhancgas.”

Piaget afirma que, o ato de classificar € muito complexo para as criangas
e, até que elas dominem essa forma logica de pensamento passam por niveis
diferentes de acordo com seu desenvolvimento, até atingir a classificacdo
propriamente dita. Para isso, o autor destaca trés niveis de classificagdo que se
caracterizam pelas diferentes formas de respostas e pensamento das criangas, Sao
eles: as colecdes figurais, as colecdes nao-figurais e a classificacao.

Nas colecfes figurais, o ponto de partida € a assimilacdo sucessiva que
constitui as semelhancas (e consequentemente as diferencas), porém pode
acontecer que outro caminho possa levar a assimilacdo sucessiva, proporcionando
uma afinidade mais ampla. Entretanto ndo podemos esquecer que essa assimilacéo
sucessiva nao permite a ordenacdo entre compreensdo e extensao, indispensaveis
para a classificagao.

Dentro da fase, é impossivel diferenciar subfases em ordem regular e,
nao € possivel dissociar certas reacdes constantes que se apresentam de diversas
maneiras a partir de técnicas e dispositivos de interrogac¢do, sob a instrucdo de
reunir o que se parece, por exemplo.

Nesse tipo de colegcdo, as criancas ndo utilizam como forma de
organizacao as colecdes e subcolecdes a partir de abstragdes das propriedades dos
elementos, mas agrupam objetos de formas diferentes: alinhamento (organizam os
objetos em linha), objetos coletivos (agrupam os objetos pelas semelhancas como
se fossem uma Unica peca) e objetos complexos (agrupam os objetos pelas
semelhancas com subdivisdes a partir de critérios estabelecidos pela crianca. Se
apresentam na forma geométrica — pela simetria das figuras — ou empirica — figura
determinada pela propria crianga.

Nas cole¢cdes nao-figurais, o critério de agrupamento € a semelhanca

entre os objetos e podem formar diferentes subdivisbes — sem critério Unico de

29 Dependéncia partitiva ocorre quando um elemento x é apenas um fragmento de um objeto total.

% AssimilagBes sucessivas é quando se percebe um objeto apenas olhando ou pelas vérias
exposigOes vivenciadas, ou ainda, quando se percebe uma forma conhecida através de experiéncias
perceptuais anteriores.
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classificacdo e nado utilizando todos os objetos, com apenas um critério de
classificacdo e, por ultimo, numa forma mais complexa de organizagdo, a crianga
utiliza um critério Unico de agrupamento para todos os objetos e € capaz de formar
diferentes subcolecdes a partir de critérios diferentes.

Na classificacdo operatéria, a crianca € capaz de estabelecer uma
estratégia antecipada a partir de um Unico critério escolhido e assim, agrupar 0s
objetos, sendo extremamente possivel a utilizacdo de outros critérios para fazer
reagrupamentos desses objetos. S&o capazes de relacionar os conceitos principais
que caracterizam esse nivel, a extensédo e a compreensao.

Na medida em que o pensamento da crianca se torna mais complexo, o
critério de classificacdo utilizado por ela, para agrupar e organizar os objetos, é
modificado.

Somente a partir da acdo do sujeito em diversas e desafiadoras
experiéncias, o pensamento vai se tornando complexo e expandindo seus
esquemas, ampliando as formas de classificacdo, o que € de extrema importancia
para a apreensao de diversos conceitos em todas as areas do conhecimento.

Tendo como foco, as criancas na Pré-Escola e suas especificidades de
aprendizado, a classificacdo precisa ser inserida a partir de atividades
contextualizadas, diversificadas e desafiadoras, para que elas possam formular suas
hipéteses, escutar outros pontos de vista e, assim, estabelecerem relagdes,
tornando seus pensamentos mais complexos e construindo conhecimento.

Barguil (2016e) propbe algumas atividades para incentivar o
desenvolvimento de esquemas mentais, bem como defende o seu diagndstico,
possibilitando, assim, a ampliacdo da intencionalidade pedagdgica. Barguil (2016b)
declara que sdo diversos os momentos do cotidiano infantil que o professor pode
valorizar para acontecer a desenvolvimento integral da crianca: acolhida, roda de
conversa, contacdo de histéria, higiene e alimentacdo, brincadeira, producéo,

relaxamento e despedida.

O desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico se da na medida em
gue proporcionamos a crianga a vivencia de situacdes em que ela se sinta
desafiada, confrontada e parte integrante do processo de construcéo e de
apropriacdo do saber matematico. (MACCARINI, 2009, p. 17).
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Em sua rotina diéria, as criangas estdo cercadas de momentos em que
podem estabelecer relagdes, como, por exemplo, ao brincar, ao ouvir historias, ao
colecionar, ao dobrar, ao cantar, ao distribuir ou organizar o material etc.

Nessas atividades rotineiras, a exploracdo da classificacdo pode
acontecer, porém é necessario que o professor, de forma intencional, insira
momentos de vivéncia e reflexdo, indispensaveis para proporcionar a construcdo do

conhecimento por parte das criancas.

A experiéncia tem duas dimensdes, aquela imediatamente vivenciada e a outra,
da reflexdo (aquilo que nos remetemos quando falamos de ter tido uma
experiéncia). A educacdo das criancas pequenas deve tornar possivel estas
duas dimensdes, a da experiéncia vivida e da experiéncia pensada, as duas
chaves da aprendizagem. (WAJSKOP, 2009 apud REAME, 2012, p. 120).

Ao vivenciar atividades que permita a crianca classificar, h4 uma
possibilidade de construcdo do pensamento logico-matematico, o qual esta
relacionado com a constituicdo de conceitos em qualquer area do conhecimento. A
partir de experiéncias desafiadoras, as criancas sdo capazes de tornar suas
estruturas mentais cada vez mais complexas, o que resulta na compreensdo de
diferentes conceitos. Diante de diversos estimulos a que sdo expostas, a
classificacdo passa a ser mais do que necessaria por permitir que elas organizem,
nomeiem e agrupem conceitos a partir de seus objetivos.

A presente pesquisa utilizou o Flex memo para vivenciar o jogo da memoria
com criancas da Pré-Escola, por envolver o esquema mental de classificagdo. Barguil
(2017b, p. 260) defende que, ao se propor jogos, € necessario: i) considerar 0s
diversos aspectos dos seres humanos; ii) “[...] que todos possuam informacdes
minimas para participarem;” iii) um espago e tempo adequados para sua realizagao; e
iv) “[...] numa perspectiva pedagogica, € imprescindivel que, apos a folia, os sujeitos
possam explorar aspectos do vivido, mediante conversa, problematizacéo e registro.”.

Esses esquemas mentais ndo sao conteuddos de um curriculo de
Matematica da Educacdo Infantil, mas representam a necessidade de propor
situacdes variadas e desafiadoras as criangcas de modo que possam estabelecer
relacbes entre objetos ou situagdes usando as estruturas mentais, permitindo-lhes

desenvolverem o seu raciocinio, 0 seu conhecimento l6gico-matematico.
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5 METODOLOGIA

O presente capitulo discorre sobre a metodologia que justifica a
abordagem da pesquisa e fundamenta esse estudo. Ancorada na pesquisa de
abordagem qualitativa, pretendo utilizar a pesquisa de campo em duas turmas de
Pré-escola, uma de Pré | e uma de Pré 11}, de uma escola publica do municipio de
Maracanad.

Na busca em analisar os esquemas de classificacdo, utilizados pelas
criancas, ao jogar memoéria com o Flex memo, é indispensavel discorrer sobre a
abordagem qualitativa, o l6cus, 0s sujeitos, os instrumentos da pesquisa e a analise

de dados para atender 0s objetivos propostos.

5.1 A Abordagem Qualitativa

A investigacdo qualitativa é assim denominada em virtude do cuidado
com os detalhes em suas descri¢des, pela pluralidade na interpretacdo dos dados e
pela busca em “[...] investigar os fenbmenos em toda sua complexidade em seu
contexto natural.”. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16). Esse tipo de abordagem é
relevante por nos proporcionar uma escrita a partir das relagdes com “[...] os
significados, os motivos, as aspiragdes, as crengas, os valores e as atitudes.”.
(MINAYO, 2009, p.21) permitindo a utilizacdo de uma diversidade de estratégias em
multiplos contextos, dentro e fora da escola.

Portanto, a escolha pela abordagem qualitativa justifica-se pela
especificidade da presente pesquisa em centrar-se nas relacdes que poderdo ser
estabelecidas por parte das criancas para que possam resolver determinadas
situacOes-problema, no contexto de sala de aula, propostos de forma intencional
com foco no processo e nao nos resultados, tendo em vista que o foco da pesquisa
nao sera a categorizacdo de respostas em certas ou erradas, mas uma busca da
compreensao de como as criangas utilizam seu raciocinio l6gico-matematico.

Bogdan e Biklen (1994) apontam cinco caracteristicas da investigacao

qualitativa.

% No municipio de Maracanad, a nomenclatura utilizada para as turmas que atendem criangas de 4
anos e 5 anos sdo, respectivamente, Pré | e Pré Il.
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A primeira caracteristica destaca que na investigacao qualitativa os dados
sao coletados no ambiente natural dos sujeitos (na presente pesquisa, criangas do
infantil IV e V de uma escola publica do municipio de Maracanaul) e o instrumento
principal € o investigador que se utiliza, para analisar os dados observados, seus
conhecimentos especificos e diversos instrumentos a partir dos contextos
vivenciados, “[...] para o investigador qualitativo divorciar o acto, a palavra ou o gesto
de seu contexto € perder de vista o significado.”. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48).

A segunda caracteristica diz respeito ao carater descritivo da investigacao
qualitativa. Os dados, colhidos por meio de entrevistas, fotografias, diario de campo,
gravagoOes e etc., sdo analisados pelo investigador de forma detalhada. Objetivando
esclarecer o objeto de estudo (nessa pesquisa, as estratégias utilizadas pelas
criancas para resolver situacdes-problema que envolva o raciocinio légico-
matematico), é imprescindivel ao investigador, na abordagem qualitativa, a
sensibilidade em perceber e registrar gestos, expressoes, percepc¢des e o cuidado
na escolha das palavras, “[...] com a ideia de que nada é€ trivial, que tudo tem
potencial.”. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49).

A terceira caracteristica versa pelo interesse do pesquisador nos
processos e nao nos resultados ou produtos. Assim, nesse estudo, busca-se
entender o processo de criacdo de estratégias desenvolvidas pelas criancas para
resolver situacdes que envolvam o raciocinio l6gico-matematico.

A quarta caracteristica perpassa pela analise indutiva, ou seja, parte de
uma premissa geral para uma individual a partir da coleta dos dados e da
convivéncia com os sujeitos, “[...] as abstra¢gdes sdo construidas a medida que os
dados particulares que foram recolhidos se vao agrupando.”. (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 50).

A quinta caracteristica diz respeito ao significado que os sujeitos (nessa
pesquisa, as criangas do infantil IV e V) atribuem aos fen6menos (a logica utilizada
pela crianga na resolugcdo de situacbes-problema que envolvam o raciocinio légico-
matematico a partir do brinquedo Flex memo) valorizando o “[...] modo como
diferentes pessoas dao sentido as suas vidas.”. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50).

A esse respeito, essas caracteristicas, nos incitam, como pesquisadores,
a manter um distanciamento de julgamentos e uma neutralidade em relagcdo aos
sujeitos da pesquisa (nesse caso, as criancas), o que serd um desafio, visto que,

inevitavelmente, somos influenciados pelo que Barguil (2014, p. 271) denomina de
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saber existencial que abrange valores, crengas, vivéncias e subjetividade, ou seja,
“[...] 0 seu sentir, pensar e agir sobre a vida.”.

Bogdan e Biklen (1994, p. 70) ressaltam que o pesquisador qualitativo
deve tentar “[...] compreender o processo mediante o qual as pessoas constroem
significados e descrever em que consistem estes mesmos significados.”. Na
verdade, versar por uma neutra e rigorosa descricao das diferentes perspectivas
envolvidas por meio dos multiplos instrumentos de modo que algumas informacdes
obtusas sejam esclarecidas levando em consideragdo “[...] a subjetividade do
pesquisador, bem como aqueles que estdo sendo estudados.”. (FLICK, 2009, p. 25).

E importante ressaltar que a presente pesquisa trata-se de um estudo de
campo pelo fato “[...] dos dados serem normalmente percebidos no campo, em
contraste com os estudos conduzidos em laboratorio ou noutros locais controlados
pelo investigador.”. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 17).

O trabalho de campo refere-se ao estar dentro do mundo do sujeito da
forma assim descrita - ndo como alguém que faz uma pequena paragem ao
passar, mas como quem vai fazer uma visita; ndo como uma pessoa que
sabe tudo, mas como alguém que quer aprender; ndo como uma pessoa
gue quer ser como o sujeito, mas como alguém que procura saber o que é
ser como ele. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 113).

Gil (2002, p. 52-53), ao discorrer sobre o estudo de campo, menciona

alguns pontos positivos:

= Procura muito mais aprofundamento das questdes propostas do que
a distribuicdo de caracteristicas da populacéo;

= O Planejamento apresenta maior flexibilidade;

= Estuda-se um Unico grupo [...], ressaltando a interacao entre seus
componentes;

= A pesquisa € desenvolvida por meio da observacdo direta das
atividades do grupo estudado.

Segundo Gongalves (2001, p. 67),

A pesquisa de campo é o tipo de pesquisa que pretende buscar a
informacdo diretamente com a populagdo pesquisada. Ela exige do
pesquisador um encontro mais direto. Nesse caso, 0 pesquisador precisa ir
ao espaco onde o fendmeno ocorre, ou ocorreu € reunir um conjunto de
informacdes a serem documentadas.

Lakatos (2003, p. 189), aponta que o estudo de campo tem como principal

objetivo o estudo de individuos e aponta como vantagens:
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= AcUmulo de informacdes sobre determinado fenémeno, que
também podem ser analisadas por outros pesquisadores, com
objetivos diferentes.

» Facilidade na obtencdo de uma amostragem de individuos, sobre
determinada populacdo ou classe de fenbmenos.

5.2 Locus da pesquisa

O l6cus da pesquisa foi uma instituicio com Educacdo Infantil do
municipio de Maracanalu que oferta Pré-escola. A referida instituicdo atende
exclusivamente turmas de pré-escola, atualmente designadas de Pré | e Pré 1.

A escola, que funciona desde o ano de 2000 e esta localizada em um
bairro periférico do referido municipio. Segundo o Censo de 2010, do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, o bairro possui aproximadamente 7.581
habitantes.

No que diz respeito ao atendimento de criancas, a escola possuia um
total de 280 matriculados, deste, 145 no turno da manha e 135 no turno da tarde.
Com um total de 06 turmas de Pré | e 10 turmas de Pré Il. A instituicdo apresentava

0 seguinte quantitativo crianca/turma (Quadro 03).

Quadro 03 — Quantitativo de atendimento crianca/turma na Instituicéo

Turno Pré | Pré ll
. Turmas A | B C A B |C D E
Manha ;
Criancas | 17 | 18 | 18 | 19 | 18 | 17 | 18 | 20
Turmas D | E F F | G| H [ J
Tarde

Criancas | 17 | 18 | 18 | 16 | 16 | 17 | 17 | 16
Fonte: Coordenacéo Pedagdgica da instituicao.

Em relac@o a estrutura fisica, o ambiente era constantemente limpo — as
paredes estavam sendo pintadas com desenhos infantis — e possuia a seguinte
organizacdo: portdo de entrada estreito; uma secretaria climatizada, com birés e
armarios de ferro para organizacdo dos documentos; uma quadra coberta e sem
nenhum brinquedo para as criangas onde aconteciam os recreios, as festas com a
comunidade, as acolhidas, os ensaios e quaisquer atividades fora de sala; uma sala
de professores com alguns birés, um quadro informativo, um aparelho televisor e um
armario de ferro individual para cada professora; uma sala para a direcéo,

climatizada, com trés birds e dois armarios de ferro que guardavam jogos
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pedagdgicos e também era utilizado como almoxarifado; uma cozinha pequena com
fogao, freezer para guardar a merenda escolar, uma mesa pequena em que se
colocavam os pratos com as merendas para que as criangas se servissem, um
armario para guardar pratos, copos, colheres e uma pia; uma copa para refeicdo dos
funcionarios com uma mesa, cadeiras, geladeira, gelagua, pia e um fogdo onde as
professoras cozinhavam seu almogo; um corredor estreito; um escovodromo
pequeno com apenas 4 torneiras; 1 bebedouro; 3 banheiros (1 para funcionarios e 2
apropriados as criangas: um para meninos e um para meninas). Em nenhum
ambiente da escola havia exposicédo de producdes ou fotos das criancas.

A instituicdo funcionava em um prédio alugado junto com a Associagao de
Moradores e uma creche contratada e as principais reivindicacdes do grupo gestor
eram a constante permanéncia de adultos desconhecidos que frequentavam a
Associacdo e o espaco dividido com a creche, o que limitava muito o uso da quadra
e banheiros. A gestora pedagogica mencionou que semanalmente era feita uma
escala entre a creche e a escola para o uso da quadra. Outro problema encontrado
pela gestdo era a impossibilidade em se fazer melhorias na estrutura fisica do prédio

por ndo ser de propriedade da prefeitura.

Fotografia 01 — Interior da sala dos professores

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

%2 330 creches privadas que possuem contrato com a Prefeitura para atender as criancas da rede
municipal. Em Maracanau, ha 21 creche contratadas.
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Fotografia 02 — Quadra

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Fotografia 03 — Corredor e salas do Pré Il

ahieT . /

Fonte: Arquivo da pesquisadora.
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Fotografia 04 — Acesso aos banheiros infantis e salas de Pré |

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

A instituicdo possui 8 salas de atividades, em que funcionavam, de 22
feira a 62 feira, turmas de Pré | e Pré Il no periodo da manha — das 7h as 11h — e da
tarde — das 13h as 17h (Quadro 03). A escolha por uma instituicdo de Educacédo
Infantil, especificamente a Pré-Escola, foi influenciada pelo meu envolvimento
profissional com essa primeira etapa da Educacdo Béasica, em virtude da minha
fragilidade em proporcionar experiéncias desafiadoras que possibilitassem que as
criancas estabelecessem relacBes e, assim, construissem seus conhecimentos
l6gico-matematicos. Dentre esses, destaco a classificacdo, pela importancia e
utilizacdo desse esquema mental antes mesmo delas ingressarem a escola; por ser
imprescindivel para a formacdo de conceitos que serdo estudados no Ensino
Fundamental e pela escassa producéo cientifica sobre a tematica.

A escola néo foi escolhida pela Secretaria Municipal de Educagéo, a fim
de garantir que a Instituicdo fosse desprovida de rotulos qualitativos pelo Municipio e
como forma de assegurar a neutralidade dos dados que foram obtidos, motivo pelo
qual foi realizado um sorteio para seleciona-la.

O sorteio foi feito por mim na presenca de uma técnica da SME para
garantir o maximo de transparéncia na escolha da Instituicdo. Vale ressaltar que
apenas as instituicdes que atendiam Pré-Escola (Pré | e Pré 1l) foram selecionadas
para participar, tendo em vista que o municipio possui escolas que atendem
exclusivamente turmas de creche e Ensino Fundamental. Esse critério foi

extremamente relevante tendo em vista a idade dos sujeitos da pesquisa.
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Estive na instituicdo em 23 (vinte e trés) dias, destes:

= 1 (um) dia para o primeiro contato com a instituicdo e apresentacao
do projeto de pesquisa ao grupo Gestor (Gestora Geral e Gestora
Pedagogica);

= 2 (dois) dias para uma conversa inicial e apresentacado do projeto
de pesquisa para as 4 (quatro) professoras regentes das turmas
envolvidas;

» 10 (dez) dias de observacdo na sala de atividade: 5 (cinco) dias na
turma de Pré | e 5 (cinco) dias na turma de Pré Il;

= 10 (dez) dias de encontro com as criangas: 5 (cinco) dias com 4
(quatro) criancas da turma de Pré | e 5 (cinco) dias com 4 (quatro)
criancas na turma de Pré Il

No primeiro dia em que visitei a Instituicdo, na primeira quinzena do més
de maio de 2017, me reuni com o grupo gestor (Gestor Geral e Gestor Pedagdgico)
para apresentar o projeto de pesquisa e a metodologia que seria utilizada para
obtencdo dos dados. Perguntei sobre sua possibilidade em aceitar a realizacao da
pesquisa naquela instituicAo e, prontamente, se dispuseram contanto que as
professoras aceitassem. No segundo dia, fui levada pela gestora pedagdgica a sala
dos professores e apresentada as professoras que me permitiram falar rapidamente
sobre o projeto e perguntar quais delas tinham interesse em participar da pesquisa.
Das professoras presentes, 6 (seis) aceitaram prontamente, destas 4 (quatro) do Pré
| e 2 (duas) do Prée Il

No terceiro dia, me dirigi a direcdo e tive a oportunidade de falar com as
professoras interessadas de forma mais demorada e explicar mais detalhadamente
sobre os encontros e como seriam 0s procedimentos e métodos em cada um deles.
Como s0 seriam necessarias 4 professoras (duas de cada turma), fiz novamente um
sorteio e, assim, delimitamos as 4 (quatro) professoras participantes desse estudo,
dessas, 2 (duas) do Pré | e 2 (duas) do Pré Il.

As salas de atividades que realizei a observagéo eram pequenas e com
pouco ou nenhum brinquedo disponivel para as criancas. Elas possuiam o mesmo
mobiliario: uma lousa, 20 conjuntos de cadeira e mesa, um armario e um biro.

A sala da turma de Pré Il era climatizada e as paredes cheias de mofo por
nao haver ventilagdo e nem entrada de sol, a ndo ser pela porta de acesso. Havia

um mini armario com alguns livros didaticos do Programa de Alfabetizacdo na Idade
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Certa — PAIC para as criangas brincarem e dentro do armario da professora havia
muitos jogos que nao foram disponibilizados as criancas no periodo em que estive
em sala.

Nas paredes, havia um suporte para as criancas colocarem suas
mochilas, cartazes com algumas atividades feitas com as criangcas sobre as datas
comemorativas da época em que estava observando, as palavrinhas magicas, 0s

aniversariantes, o alfabeto e os numerais de 1 até 10.

Fotografia 05 — Paredes da sala de atividades do Pré Ii

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Na sala da turma de Pré | havia, na parede, 1 ventilador que competia
com o barulho interno, um cartaz para chamadinha e duas lousas; como diferencial
da turma de Pré Il, um pequeno armario com brinquedos sucateados disponiveis

para as criangas.
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Fotografia 06 — Paredes da sala de atividades do Pré |

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

5.3 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa foram 8 (oito) criancas: 4 (quatro) do Pré | e 4

(quatro) do Pré Il. Alguns critérios foram elaborados para a escolha desses sujeitos:
e Estar regularmente matriculado na Pré-escola;
e Ter no maximo 40%>® (quarenta por cento) de faltas;
e Aceitar participar desse estudo;

Os sujeitos da pesquisa foram selecionados por meio de sorteio por
acreditar ser essa a forma mais neutra de escolha. Inicialmente perguntei quem
gostaria de participar de encontros comigo em um lugar fora da sala para apresentar
um brinquedo e jogarmos o jogo da memoria. Das criancas presentes, apenas 2
(duas) da turma do Pré | ndo quiseram participar.

As 8 (oito) criancas sorteadas, 4 (quatro) do Pré | e 4 (quatro) do Pré Ii
escolheram seus nomes para a pesquisa, organizado no quadro abaixo juntamente

com suas respectivas idades na semana da pesquisa.

% Conforme Resolugdo n° 27/2016 do Conselho Municipal de Educacgao de Maracanad.
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Quadro 04 — Identificacdo dos Sujeitos e suas respectivas idades.

Turma Crianca Nome Ficticio Idade
Crianca 1 Barbie Sereia 4ab5m

Pré | Crianca 2 Princesa Sofia 4a3m
Crianca 3 Neymar 4alm

Crianca 4 Mulher Maravilha 4a3m

Crianca 1 Aurora 5a8m

Pré Il Crianga 2 Luna 5a8m
Crianga 3 Lagarticho 5a9m

Crianca 4 Menino gato 6a0m

Fonte: Diario de Campo da pesquisadora.

5.4 Instrumentos da pesquisa

Em busca de responder os objetivos desta investigacado, foram utilizados
alguns instrumentos para obtencdo dos dados em campo, tendo em vista que a
abordagem qualitativa viabiliza a escolha de diversos instrumentos e técnicas para
colher informacdes.

Diante do exposto, para subsidiar a pesquisa de campo, especificamente
neste estudo, optei pelos seguintes instrumentos: observacdo, entrevista
semiestruturada e encontros (individuais e coletivos) com as criangas participantes

do estudo utilizando o brinquedo Flex memo.

5.4.1 Observacao néo-participante

A escolha pela observacdo nao-participante se deu por seu carater
flexivel em me permitir participar do ambiente natural das criancas podendo estreitar
relacbes com elas, colher informacbes mediante gestos, brincadeiras, estimulos,
interacbes ou comportamentos, aléem das manifestacdes verbais que aconteciam em
sua rotina diaria, bem como o tipo de préatica das professoras e a qualidade das
experiéncia e mediacdes que as mesmas proporcionavam as criancas possibilitando
a construcdo de seu proprio conhecimento. Nessa perspectiva, Flick (2009, p. 24)
afirma que “[...] o objeto de estudo é o fator determinante para a escolha de um

método, e ndo o contrario.”.
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Segundo Lakatos (2003, p. 193), nesse tipo de observacdo, o
pesquisador “[...] presencia o fato, mas ndo participa dele; ndo se deixa envolver
pelas situacdes; faz mais o papel de espectador.”.

Ainda segundo o mesmo autor, esse tipo de observacdo é vantajosa
porque

= Possibilita meios diretos e satisfatérios para estudar uma ampla
variedade de fenbmenos.

= Exige menos do observador do que as outras técnicas.

= Permite a coleta de dados sobre um conjunto de atitudes
comportamentais tipicas.

= Depende menos da introspeccao ou da reflexao.

= Permite a evidéncia de dados nado constantes do roteiro de
entrevistas ou de questionérios. (LAKATOS, 2003, p. 191).

Ludke e André (1986) afirmam que esse tipo de meétodo facilita um
estreitamento do pesquisador com o fenbmeno pesquisado e traz como vantagem
entender o valor e significado que os sujeitos atribuem a sua realidade e agdes.

Segundo Laville e Dionne (1999, p. 176), a observacéao cientifica exige,
por parte do pesquisador, sensibilidade, intencionalidade explicita, rigor
metodoldgico, confiabilidade, disciplina e “[...] um olhar ativo sustentado por uma
questao e por uma hipotese.”.

Desse modo, a escolha por essa técnica se justifica pela expectativa em
perceber fatos que podiam me permitir compreender o cotidiano, das relacdes e
interacBes do grupo pesquisado de modo a “[...] chegar ao conhecimento da vida de
um grupo a partir do interior dele mesmo.”. (BOGDAN; BIKLEN, 1994,
p. 103).

A observacéo in locus em cada turma (Pre | e Pré Il) objetivava conhecer
todos os tempos da rotina diaria dos sujeitos envolvidos e, através da ac¢do docente,
identificar atividades ou questionamentos em que as criangas sentiam a
necessidade de utilizar e tornar mais complexo seu pensamento classificatorio, bem
como de que forma a professora propunha essas experiéncias em que as criangas
interagissem com seus coetaneos por meio de vivéncias coletivas, cooperativas,

significativas, contextualizadas e desafiadoras, tendo em vista que

[...] identificar como emergem e se manifestam tais interacfes entre os
alunos e tentar ver como se da o processo de negociacdo entre as
diferentes ideias por eles discutidas permite discernir entre os aspectos das
acOes de sala de aula aqueles necessérios aos tracados de estratégias que
possibilitem ao aluno elaborar formas cada vez mais sofisticadas de
argumentacédo e conhecimento. (SMOLE, 2000, p. 132).
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Julgo importante observar a acdo dos professores por acreditar no papel
gue este profissional exerce na educagao das criangas pequenas, além do mais “[...]
o professor € aquele que se encontra em melhores condigbes de decidir as
experiéncias.”. (WADSWORTH, 1992, p. 181) que as criangas irdo vivenciar.

Tal observacdo me serviu de ponto de partida para entender como as
criancas estavam interagindo e construindo seus proprios conhecimentos,
especificamente sobre a classificagao, afinal “[...] sem a interagdo social a légica da
crianca ndo se desenvolveria plenamente, porque sao nas interagcdes interpessoais
que a crianga se sente obrigada a ser coerente.”. (SMOLE, 2000, p. 135).

Para tanto, utilizei um roteiro de observacdo®, inspirado nas escolhas
tedricas, um diario de campo que me permitiu registrar as impressdes e reflexées
sobre o que senti, vi e ouvi durante o tempo das sessbdes. Tendo como pretenséo
nao perder nenhum detalhe dos momentos de observacdo, a fotografia e
videogravacdo foram outros recursos que me permitiram revisitar momentos que
possivelmente poderiam passar despercebidos ou esquecidos.

Vale ressaltar que as fotografias e videogravacao tiveram a autorizacao
das professoras® e dos responsaveis pelas criancas®, assegurando o sigilo da
identidade dos sujeitos envolvidos.

A respeito da observacao, Ludke e André (1986, p. 25) afirmam:

Para que se torne um instrumento vdlido e fidedigno de investigacao
cientifica, a observacdo precisa ser antes de tudo controlada e
sistematizada. Isso implica a existéncia de um planejamento cuidadoso do
trabalho e uma preparacéo rigorosa do observador.

As observagdes ocorreram exclusivamente em dois espacos da
instituicdo: na sala de atividades e no patio. Planejei uma semana de observacédo em
cada turma da Pré-Escola em junho (Pré 1) e maio (Pré Il) de 2017, com 5 (cinco)
sessdes em cada turma, totalizando 10 (dez) sessfes. As sessdes iniciaram sempre
as 13h00 (treze horas) e terminavam as 16h30 (dezesseis horas e trinta minutos).

Em todo o periodo de observacéo tive o cuidado em ficar até o final do
turno para que nenhum momento da rotina e das atividades propostas pelas

professoras em que as criancas pudessem utilizar seu raciocinio classificatorio fosse

* Ver apéndice A (Roteiro de observacao).
% ver apéndice B (Termo de Consentimento para as Professoras).
% Ver apéndice C (Termo de Consentimento para os Responsaveis das Criancas).



112

perdido por mim. Diante disso, na turma de Pré Il o periodo de observacéo foi entre
os dias 15 e 29 de maio de 2017 e na turma do Pré | as sessdes ocorreram entre 0s
dias 19 e 23 de junho de 2017.

Conforme o planejado, as observacdes aconteceram primeiramente na
turma de Pré Il e somente apds o término das sessfes e dos encontros individuais
com as criangas, iniciei com a turma de Pré I.

Conforme mencionado anteriormente, alguns recursos foram essenciais
para que o maximo de dados fosse extraido das sessdes de observacdo, como por
exemplo: o roteiro de observacao, o diario de campo, fotografias e filmagens.

O roteiro de observac&o®’ me permitiu nortear e sistematizar os principais
aspectos gue julguei pertinentes para responder os objetivos da pesquisa a partir de
minhas escolhas tedricas. Ele contemplava aspectos em relacdo a préatica das
professoras e suas atividades durante a rotina diaria, suas possiveis mediacdes e
exploracbes em relacdo ao pensamento classificatério das criancas, bem como
algumas respostas ou comportamentos que as criangas poderiam apresentar nas
situacdes que envolvessem esse tipo de raciocinio.

No diario de campo, registrei as principais impressoées e fala das criancas
e professoras que avaliei pertinentes, bem como sobre a organizacdo da rotina
referente a participacdo das criancas sobre sua exploracdo e elaboracdo, 0s
momentos de brincar livre e com jogos. No final do dia, tive o cuidado de escrever
meus sentimentos e reflexdes para ndo perdé-los.

A fotografia e videogravacao foram essenciais, pois eles me permitiram
revisitar minhas memoarias e aprofundar minhas reflexdes acerca das experiéncias
diarias das criangas, bem como suas falas e reacdes. Esses instrumentos nos
auxiliam por registrar momentos que possam passar despercebidos pelos nossos
olhos e sdo menos seletivos que o roteiro de observagao (FLICK, 2004).

E importante ressaltar que os videos e fotos realizados durante o periodo
foram autorizados pelas 4 (quatro) professoras e 0s responsaveis pelas criancas
envolvidas na pesquisa®.

As observacoes serviram para entender a dindmica e interacdes entre as

criancas e a professora, bem como as possiveis mediacdes que permitissem as

¥ Ver Apéndice A (Roteiro de Observacéo).
% Ver Apéndices B (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido das Professoras) e C (Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido dos Responsaveis das Criangas).
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criangas construirem seus proprios conhecimentos, especificamente o raciocinio

classificatorio. Sobre a observacao de criangas, as OCEIl (2011, p. 129) declaram:

A observagdo sistematica, critica e criativa do comportamento de cada
crianga, de grupos de criangas, das brincadeiras e interagcbes entre as
criancas no cotidiano, e a utilizacdo de mudltiplos registros realizados por
adultos e criancas (relatérios, fotografias, desenhos, albuns etc.), sao
condicdes necessdrias para compreender como a crianca se apropria de
modos de agir, sentir e pensar culturalmente constituidos.

No ultimo dia de observacgdo, solicitei as professoras que me permitisse
um momento de conversa mais prolongada com as criancas. Expliquei sobre a
pesquisa e que irilamos nos encontrar em um lugar fora da sala de atividade, mas
gue ndo poderia ser com todas as criancas da turma, por isso eu iria fazer um
sorteio com as criangcas que desejassem participar e apenas 4 (quatro) iriam
participar dos encontros. Das 15 (quinze) criancas presentes, 12 (doze)
manifestaram interesse pela pesquisa.

A professora me entregou as fichas com os nomes das criancas e pedi que
as 3 (trés) que nao quiseram participar fizessem o sorteio. Dessa forma, os nomes
foram escolhidos, o lugar selecionado e organizado por mim com o objetivo de:

i) Conversar sobre a pesquisa e 0 que pretendia realizar;

i) Ouvir quais criancas se interessariam em participar da pesquisa e

esclarecer sobre a liberdade em nédo aceitarem o convite;

i) Apresentar o Flex memo de forma breve, enfatizando que os

encontros seriam para explorar esse brinquedo;

iv) Explicar o critério®® que foi utilizado na escolha das criangas;

v) Explicar sobre o Termo de Compromisso gue Seus responsaveis

precisariam assinar para permitir suas participacoes.

vi) Explicar os dias e horéarios de nossos encontros*;

vii) Esclarecer sobre a liberdade que teriam de falar sobre o que sentiam,

pensavam e faziam durante a realizacdo dos encontros.

¥ Na presente pesquisa, optei em adotar como critério de escolha para participagdo das criangas o
sorteio por acreditarmos em sua imparcialidade.

“ Levei a proposta de encontros para a gestdo da escola e acordamos que seriam duas vezes por
semana com duracéo maxima de 30 minutos cada encontro.
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5.4.2 Entrevista semiestruturada

Realizei com as 4 (quatro) professoras uma entrevista parcialmente
estruturada com o objetivo de proporcionar um melhor entendimento de suas
concepcdes sobre crianga, Matematica, classificagdo, bem como das vivéncias
propostas por elas a fim de entender possiveis atitudes e respostas das criangas nos
encontros.

Foi utilizada a entrevista semiestruturada®’, com base em um roteiro, a
qual, conforme Laville e Donnie (1999), aborda temas particularizados e questdes
(abertas) preparadas, mas com liberdade para empreender eventuais mudancas de
algumas perguntas, a ordem em que elas sdo propostas e o0 acréscimo de
indagacoes. Essa flexibilidade me ajudou, tendo em vista que algumas respostas
abriram espaco para reformulagdo de outras questdes como forma de esclarecer
melhor as ideias das professoras.

O roteiro da entrevista contemplava questionamentos sobre o papel do
professor na El, a formacéo inicial e a matematica, formacgéo continuada e sobre a
classificagdo. Esse instrumento foi muito importante para perceber o que as
professoras entendiam sobre o assunto, bem como as diferencas entre o que faziam
e falavam o que tinha intima relacdo com suas propostas de planejamento,
mediacdes e valorizagdo da crianga como um coparticipante na construcdo de seus
conhecimentos.

E importante ressaltar que a pesquisa néo trata de saberes docentes ou
praticas pedagodgicas, mas, conforme dito, € de extrema importancia perceber o que
as professoras entendiam sobre o assunto por serem as responsaveis pelas
mediacbes sistematicas, sendo mais um subsidio para que algumas acbes das
criangas nos encontros fossem entendidas. Para Bogdan e Biklen (1994, p.136), as
entrevistas “[...] produzem uma riqueza de dados, recheados de palavras que
revelam as perspectivas dos respondentes.”.

A realizacdo das entrevistas foi organizada de modo a ndo ausentar as
professoras de sua turma, portanto, o Unico momento disponivel, o dia de

planejamento de cada uma (Quadro 05).

L Ver Apéndice D (Roteiro de Entrevista semiestruturada).
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Quadro 05 — Horario de planejamento das professoras do Pré | e Pré |l

Profa. RS 22 feira 32 feira 42 feira 52 feira 62 feira
P1(Prél) Planejamento
P2 (Prél Planejamento
P1(Préli) Planejamento Planejamento
P2 (Pré Il)

Fonte: Coordenacéo Pedagdgica.

Todas as entrevistas foram gravadas para ndo perder nenhum detalhe
das falas das professoras e aconteceram em um local selecionado com cuidado
para que fosse garantida privacidade e siléncio.

5.4.3 Encontros presenciais com as criangas

Especificamente, visando a responder os objetivos especificos da
presente pesquisa, foram realizados encontros individuais e, posteriormente, com o
grupo de criancas escolhidas para, a partir do brinquedo Flex memo, descrever o
pensamento classificatorio das criancas no jogo da memoaria e identificar o nivel de
classificacao das criangas participantes desse estudo.

Os encontros ocorreram na turma de Pré |l durante o periodo de 22 a 26
de maio de 2017 com duragdo de aproximadamente 20 minutos. Esse tempo,
estipulado por mim, variou na medida em que o interesse da criangca se esgotava.
Na turma de Pré |, os encontros ocorreram na semana de 26 a 30 de junho de 2017.

Selecionei e organizei um local especialmente para esses momentos. Ao
visitar a escola, observei o espago da instituicdo e a diretoria foi o Unico lugar
disponivel para tal.

Inicialmente, me encontrei com as 4 (quatro) criancas sorteadas na

semana anterior com o objetivo de:

. Retomar a conversa sobre a pesquisa e o que pretendia realizar;
. Apresentar o Flex memo, enfatizando que 0s encontros seriam

para explorar esse brinquedo;
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. Explicar sobre o Termo de Compromisso que Seus responsaveis
precisariam assinar para permitir suas participacoes;

. Explicar os dias e horarios de nossos encontros;

. Esclarecer sobre a liberdade que teriam de falar sobre o que

sentem, pensam e fazem durante a realizacdo dos encontros.

As criancas prontamente entenderam os combinados e, mais uma vez, se
mostraram interessadas e ansiosas em participar.

Os encontros com as criancas, direcionados por um Roteiro®, foram
divididos em dois momentos: individual e coletivo. Um pouco antes, havia o cuidado
para que a sala estivesse sempre organizada, o ar condicionado ligado, o bird sem
nada em cima, as cadeiras nos seus devidos lugares e as cartelas devidamente
selecionadas.

Em relacdo a essa selecdo, como ha uma grande quantidade e

diversidade de cartelas, foram apresentadas as criancas da seguinte forma:

= 1 grupo com cada subgrupo das figuras planas geométricas;

Figura 15 — Cartelas do subgrupo circulo selecionadas para a pesquisa

| . @ 00@@
Q o

Fonte: Elaborado pela autora a partlr de Bargun (2017b, p. 264).

‘.Q.’ @

Figura 16 — Cartelas do subgrupo triangulo selecionadas para a pesquisa
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Fonte Elaborado pela autora a partir de Barguil (2017b p. 264).

2 Ver Apéndice E (Roteiro para Procedimentos da Pesquisa)
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Figura 17 — Cartelas do subgrupo quadrado selecionadas para a pesquisa

e

\ o

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Barguil (2017b, p. 265).

Figura 18 — Cartelas do subgrupo retangulo selecionadas para a pesquisa

SN AP NN .
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L

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Barguill.(2017b, p. 265).

= Cartelas com numeros de 1 (um) a 6 (seis) grafados com

algarismos;

Figura 19 — Cartelas com numeros de 1 a 6 grafados com algarismos
selecionadas para a pesquisa

11213 4|5 ]| 6

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Barguil (2017b, p. 267).

= Cartelas com o nome das cores;

Figura 20 — Cartelas com os homes das cores selecionadas para a pesquisa

AMARELQ AZUL LARANJA LILAS VERDE | VERMELHO

el azul laranja lilds verde vermelho

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Barguil (2017b, p. 268).

Nos encontros individuais, que aconteceram no horario de 13h30min
entre os dias 22 a 25 de maio de 2017 com as criancas do Pré Il e no periodo de 26
a 29 de junho de 2017 com as criancas do Pré |, foram realizados 4 (quatro)

atividades com o Flex memo.
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1) Livre exploracéo do brinquedo;

Nesse primeiro momento, conversei com as criangas sobre suas
brincadeiras preferidas e deixei-as livre para que conhecessem e explorassem da
forma que desejassem o brinquedo, sem nenhuma intervencdo. Em alguns
momentos as questionava sobre o que estavam brincando e, quando me foi
permitido, participei da brincadeira.

i) Com a certeza de que as criancas estavam familiarizadas com o
brinquedo, manuseei com elas as cartelas das figuras planas
coloridas e dos numeros de 1 a 6 grafados com algarismos para
me certificar de que conheciam cada elemento, fazendo
questionamentos: “Que figura é essa?” e “Qual a cor?”. Caso ela
nao soubesse, eu a nomeava. Depois, perguntava: “Essa cartela
tem quantas figuras?”. Indagava se a crianga conhecia o0s
algarismos e pedia que 0s nomeassem.

i) Ao nos encontrarmos novamente, dispunha, aleatoriamente, sobre
a mesa 1 grupo com o0s 4 subgrupos das figuras planas
geométricas e pedia para que a crianca formasse grupos com as
cartelas a partir de alguma caracteristica comum. Em seguida,
indagava: “Por que colocou essas cartelas juntas?” ou “Explique pra
mim como vocé fez.”. Apds a resposta da crianca, perguntava: “E
possivel agrupar de outra maneira?”. Caso a crianga declarasse que

era possivel outra forma de agrupamento, solicitava que ela fizesse.

2) Jogo da memodria tradicional;

Inicialmente, antes de explicar as regras da brincadeira, perguntava a
crianca se ela conhecia ou ja havia brincado de jogo da memdria. Caso ela
respondesse que sim, pedia para que ela descrevesse. Caso respondesse que néo,
eu explicava.

Em seguida, organizei um subgrupo de cartelas (Figura 21) sobre a mesa
e combinavamos as regras do jogo: i) As cartelas ficavam voltadas com a face para
baixo; ii) A cada rodada, um jogador escolhia duas cartelas para virar, de modo que
todos os envolvidos pudessem vé-las com o objetivo de formar pares; iii) Se as

cartelas combinassem, o jogador as recolheria e jogaria mais uma vez.
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Figura 21 — Subgrupo de cartelas utilizadas para o jogo da memoaria tradicional
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de Barguil (2017b, p. 265).

memao.

i) Caso as cartelas ndo combinassem, elas seriam viradas e o
proximo jogador iria repetir 0 mesmo procedimento. O jogo
continuava até que ndo houvessem mais cartelas sobre a mesa. E
o vencedor seria aquele que formasse a maior quantidade de

combinagdes.

3) Jogo da memdria a partir das diferentes possibilidades com o Flex

O Flex memo possibilitou que o jogo da memdria contemplasse outros

critérios, como por exemplo, cor e quantidade, utilizando as mesmas regras do jogo

da memoria tradicional. No entanto, para que essas variagdes pudessem ocorrer

seriam necessarias:

- Quanto a quantidade:

* Separar 1 grupo de figuras planas de 2 subgrupos diferentes (Figuras 15
e 17);

* Separar 1 subgrupo de figuras planas (Figura 15) e acrescentar as

cartelas com nimeros de 1 a 6 grafados com algarismos (Figura 19).

- Quanto a cor:

* Separar 1 grupo de figuras planas de 2 subgrupos diferentes (Figuras 16
e 18);

* Separar 1 subgrupo de figuras planas (Figura 16) e acrescentar as
cartelas com os nomes das cores (Figura 20).
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Nos encontros em grupo que aconteceram na turma de pré Il no dia 26 de
maio de 2017 e com as criancas da turma de pré | no dia 30 de junho de 2017,
ambos no horario de 13h30min foram realizados 2 (dois) momentos distintos: i) Jogo
da memodria tradicional; e ii) Jogo da memoaria a partir das diversas possibilidades de
critérios com o Flex memo.

E importante ressaltar que estive atenta em questiona-las sobre suas
escolhas a fim de que as explicassem. A quantidade de partidas foi determinada
pelo interesse demonstrado pelas criancas, uma vez que procurei estar atenta para
que elas se sentissem a vontade em todos os momentos. Portanto, diante do
exposto, acredito que as escolhas metodoldgicas possibilitaram responder os
objetivos propostos e respeitaram o0s sujeitos envolvidos em sua forma holistica em

suas falas e acoes.

5.5 Anélise de Dados

A analise dos dados foi subsidiada pelo aporte teorico, pelas informacdes
coletadas no periodo de observacdo e encontros com o grupo de criangcas no
periodo em que estive no local da pesquisa, bem como por minhas percepcdes
anotadas no diario de campo e de imagens registradas através de fotografias e
videogravacao de modo a “[...] organizar e buscar respostas ao problema proposto.”.
(GIL, 2008, p. 156).

Bogdan e Biklen (1994, p. 205) define analise de dados como sendo

[...] o processo de busca e do organizacdo sistematico de transcricbes de
entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram sendo
mulados, com o objetivo de aumentar sua prépria compreensdo desses
mesmo materiais e lhes permitir apresentar aos outros aquilo que
encontrou.

As informacbOes coletadas atravées de observacdes, fotografias,
videogravacdes e dos encontros com as criangas foram arquivadas em pastas para,
posteriormente, facilitar o acesso no momento da analise. Cada arquivo foi nomeado
indicando a data e o tipo de instrumento, por exemplo: observacao_pré Il_15 maio.

Os registros foram transcritos e organizados em pastas a partir das
perguntas contidas nos roteiros e anotacdes do diario de campo. As categorias
foram definidas a partir dos objetivos e da escolha tedrica que amparou a presente

pesquisa, fornecendo material para a analise dos dados.
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6 RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesse capitulo, irei explanar sobre a rotina das criangas na sala de
atividade com as professoras e algumas experiéncias propostas, como foram
abordados os conhecimentos referentes a classificacéo, posteriormente, descreverei
0 pensamento classificatério das criancas no jogo da memdria utilizando o Flex
Memo e, para finalizar, identificarei o nivel de classificacdo das criancas
participantes desse estudo.

No que diz respeito a rotina das criancas, a observacao participante, as
anotacdes no diario de campo e a videogravacao foram os principais instrumentos
norteadores para embasar as consideracdes. A descricdo do pensamento
classificatorio e a descricdo do nivel de classificacdo das criancas foram ancorados
pelos encontros individuais e em grupo realizados no periodo citado.

Além do exposto, é importante chamar atencdo para o fato de que a
construcdo dos dados da pesquisa de campo foi influenciada, também, pelas
concepcles e fala, na entrevista e conversas informais) das professoras sobre o
tema proposto. Esse fator foi relevante por entender que o professor é o principal
responsavel, no ambiente escolar, por propor intencionalmente experiéncias e
realizar mediagbes em que as criangcas possam tornar seu pensamento mais

complexo, construindo, assim, seu préprio conhecimento.

6.1 Rotina das criancas

As observagdes nas turmas de Pré | e Pré Il foram realizadas desde o
momento em que as criangas entravam na sala de atividades, as 13h, até a saida
das professoras da sala de atividade, as 17h.

De forma geral, irei me deter as experiéncias em que as professoras
poderiam abordar e ampliar o conhecimento classificatorio nos diversos momentos
da rotina. Para manter a identidade das professoras em sigilo, 0s nomes expostos

sdo ficticios, conforme o Quadro 06.
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Quadro 06 — Nome ficticio das Professoras da Pesquisa

Nivel P — Nome Ficticio
i P1 — Maria
Pré | ;
P2 - Lia
i P1 — Marina
Prée ll -
P2 — Bia

Fonte: Diario de Campo da pesquisadora.

6.1.1 Pré |

Na turma de criancas do Pré I, as vivéncias foram limitadas, pois as
criancas ndo tiveram experiéncias que possibilitassem a complexificacdo do
pensamento classificatorio. Segundo a P1, Maria, a semana em que ocorreu a
observacdo foi atipica pelo encerramento do semestre e a preparacdo da festa
junina. Diante disso, as criancas ficavam apenas até as 15h00 em sala, ap6s o

intervalo permaneciam na quadra para ensaio da quadrilha (Quadro 07).

Quadro 07 — Horario da Rotina da turma de Pré |

HORARIO ATIVIDADE
13h00 — 14h30 Acolhida
14h30 — 14h40 Higiene
14h40 — 15h00 Lanche
15h00 — 15h20 Intervalo
15h20 — 15h30 Bebedouro/Banheiro
15h30 - 16h30 Ensaio
16h30 — 16h50 Bebedouro/Banheiro
16h50 — 17h00 Despedida

Fonte: Diario de campo da pesquisadora.

Desde o0 momento que as criancas chegavam até a hora da higiene,
preparacdo para o lanche, elas permaneciam brincando livremente sem nenhuma
intervencao da professora, a ndo ser quando estavam brigando ou se machucando.

Nos momentos em que as criangas estavam em meio a suas brincadeiras,
falando alto, cantando ou correndo, a professora gritava: “Siléncio!!! Pode parar.
Vocés ndo sabem brincar.”. E continuava sentada apenas observando as criancas

para que ndo se machucassem.
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A brincadeira é uma acgéo propria da crianga, ela “[...] s6 aprende a brincar
brincando, interagindo com seus colegas, com objetos, informadas pela cultura no
meio em que vivem.”. (CARVALHO, KLISYS, AUGUSTO, 2006, p. 32).

Esse era um momento em que a professora poderia estreitar vinculos
com as criangas através de sua participacdo e mediagdo em momentos que fosse

solicitada ou que considerasse pertinente.

Além disso, é fundamental enriquecer as possibilidades das criangas,
tornando o ambiente rico em materiais disponiveis ou observando
atentamente suas escolhas, suas formas de resolver problemas, como se
agrupam ou se preferem brincar sozinhas, as tematicas que emergem,
enfim, usando esse tempo para conhecer melhor as criancas. (BRASILEIRO
et al, 2013, p. 18).

Tendo em vista que as préticas cotidianas sdo extremamente relevantes
para o desenvolvimento das criangas, como uma forma de ampliar a qualidade das
brincadeiras, das interacdes, das trocas de pontos de vistas, do senso de colaboracdo
e do estabelecimento de relacfes das mais variadas formas, pude observar que, na
verdade, os momentos de brincadeira livre serviam apenas como uma forma de
manter as crian¢as ocupadas até a hora do ensaio da danca da festa junina.

Em apenas uma de minhas observacfes, a professora Maria foi a Unica
gue propds uma atividade para as criangas durante a semana de observacéo. Ela, ja

impaciente com o “barulho” das criancas, de repente, grita:

“Paro!!!! Vamos guardar tudo e comecar a estudar”. As criangas n&do dao
muita atenc&o para as palavras da professora e continuam brincando como
se ndo tivessem ouvido. De repente, a professora grita ainda mais alto:
“Nao ouviram, nao? Tdé mandando guardar logo.” E comega a guardar os
brinquedos. Diante dessa atitude extremamente autoritaria, as criancas
comecam a guardar os brinquedos e correr para um pequeno bebedouro
que ficava no canto da sala. (Diario de Campo, 19/06/2017).

Apés as criancas beberem agua, Maria entregou um pedac¢o de massinha
para cada uma, elas vibraram e comegaram a amassar e fazer esculturas. “N&o é
pra fazer nada agora. Espera até a tia dizer o que tem que fazer!”. Grita a

professora. As criangas agiram como se nao tivessem ouvido.

Ao terminar de entregar as massinhas, ela pega um pedaco e diz: “A tia
Maria quer ver quem sabe fazer a letrinha A!” Algumas criancas se olham,
outras continuam a fazer suas esculturas, mesmo assim, a professora
comeca a fazer a letra A de massinha na lousa e pedir que facam iguais.
Percebo que das criangas presentes apenas 3 conseguem fazer a letra A de
massinha e, mesmo assim, ndo identifica a letra, apenas reproduz o que a
professora fez. (Diario de Campo, 19/06/2017)
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Fotografia 07 — Atividade para fazer a letra A

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

As criancas desde cedo utilizam seu pensamento classificatorio de
diversas formas. Esse tipo de conhecimento € construido a partir das experiéncias
sobre si e 0 mundo, a partir das exploracdes realizadas dentro e fora da escola. Na
escola, as criancas irdo organizar e sistematizar suas informagdes e conhecimentos
ampliando e tornando mais complexo o pensamento classificatorio.

A exploracéo das letras é bastante relevante para as criangas dessa faixa
etaria. Para que elas comecem a se apropriar e compreender como funciona a
escrita formal, propor atividades contextualizadas e diversificadas € o primeiro passo
para que as criangas, futuramente, entendam a organizacéo da escrita formal.

O pensamento classificatorio € usado para que a crianca estabeleca
pequenas relacbes entre seu nome e as letras do alfabeto, por exemplo. A

intencionalidade do professor devera ser

[...] orientando o rumo da investigacdo e explorando hipétese da crianga
sobre o que esta conhecendo. Inquirindo a crianga sobre os atributos a
partir dos quais as coisas e pessoas sdo compostas, o adulto possibilita que
ela entenda o sentido desses atributos, passando a utiliza-los na sua vida
cotidiana. (RAPOPORT et al, 2012, p. 41).
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Por meio dos momentos observados e descritos, foi nitido que as
professoras da turma de Pré | ndo possibilitaram momentos intencionais para que as
criangcas pudessem explorar seu pensamento classificatorio ou até mesmo outros
conhecimentos importantes para essa faixa etaria.

Além disso, em minhas observacdes, o0 ambiente pobre de estimulos, com
atitudes autoritarias e controladoras por parte da professora, prevaleceu durante a
semana de observacdo na sala de atividade. Apds a entrevista e conversas
informais, atribuo isso a falta de planejamento de ambas as professoras, a extrema
importancia em ensaiar as criangas para o encerramento de semestre e a falta de
uma rotina organizada e pensada em proporcionar a construcdo do conhecimento

por parte das criangas.

6.1.2 Prell

E importante mencionar que, no periodo de observagdo, a rotina das
criancas estava atipica devido as preparacdes para a festa do dia das maes. Por
esse motivo, apds o horario do intervalo, as 15h30, todas as turmas de Pré-Escola

iam a quadra ensaiar a danca que seria apresentada ha comemoracao (Quadro 08).

Quadro 08 — Horario da Rotina da turma de Pré I

HORARIO ATIVIDADE
13h00 — 14h30 Acolhida
14h30 — 14h40 Higiene
14h40 — 15h00 Lanche
15h00 — 15h20 Intervalo
15h20 — 15h30 Bebedouro/Banheiro
15h30 — 16h30 Ensaio
16h30 — 16h50 Bebedouro/Banheiro
16h50 — 17h00 Despedida

Fonte: Diario de Campo da pesquisadora.

Avalio ser essencial relatar que o preparativo para a festa das mées e a
auséncia das professoras e o acolhimento de criangas em outras turmas fizeram

com que houvesse uma reorganizacgao interna nas turmas do Pré II.
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A professora Marina me confidenciou que ndo estava, naquela semana,
seguindo seu planejamento pela dificuldade em inserir as criangas vindas de outras
turmas e pela quantidade de lembrancinhas que estava confeccionando para
presentear as maes na festa comemorativa. Isso foi percebido nos momentos em
gue ela propunha atividades sem que as criangas soubessem ou manifestassem ser

parte da rotina.

Ap6s o momento de acolhida com livros didaticos, a professora pede para
as criangcas guardarem o material e se organizarem na rodinha.
Visivelmente ansiosas, elas comegcam a conversar e brincar no chéo, como
se nunca tivessem esses momentos. A professora diz de forma pouco
eficaz: Figuem em siléncio se ndo vao todos para as cadeiras. (Diario de
Campo, 15/05/2017).

Nesse momento da roda de conversa, as criangcas estavam bastante
euforicas pela liberdade e possibilidade de falar um pouco de si. O que foi possivel
perceber sobre os momentos da roda de conversa € que eram momentos que se
limitavam a fala da professora e das criancas que ela permitia falar, podendo ser um
tempo em que “[...] consistiria em falar a crianga na sua linguagem antes de lhe
impor uma outra ja pronta e por demais abstrata, e sobretudo levar a crianca a
reinventar aquilo de que é capaz, ao invés de se limitar a ouvir e repetir.”. (PIAGET,
1980, p. 16-17 apud NOGUEIRA, 2007, p. 33). Quando, por exemplo, alguma
crianca comecava a contar uma histéria sobre sua familia ou que fugia do tema
abordado, a professora tratava de cortar o assunto ou pedir para outra crianca parar
de falar.

De repente a professora olha pro reldgio, e esboca uma reacéo de surpresa
e diz: “Ta na hora de parar de conversar. Eu vou mostrar isso aqui pra
vocés”. (Diario de Campo, 15/05/2017).

As criancas sentadas no chdo olham para a professora organizando as
fichas no centro da roda de conversa com os nomes de cada um que estavam
presentes. Ela pede que elas identifiquem em qual ficha estava escrito seu nome e a
pegue. Foi notdrio que algumas criancas precisariam de mais tempo para identificar
a escrita de seu préprio nome e, assim, encontrar sua ficha, porém, como ela se
preocupava com o horario do lanche e ainda havia criancas que néo tinham
encontrado suas fichas, a professora comecou a pega-las, ler os nomes que
estavam escritos e entregar as proprias criangas, ndo levando em consideracao os

ritmos diferentes em que cada uma delas se encontrava.
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Fotografia 08 — Roda de conversa

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Essa poderia ter sido uma experiéncia riquissima para as criangas em
relacdo ao pensamento classificatério pelo fato de possibilitar que elas
reconhecessem e organizassem dentre as diversas letras e fichas dispostas a que
se referiam ao seu nome.

Como a professora ndo permitiu que todas as criancas tivessem a mesma
oportunidade, algumas ficaram tristes e exclamaram: “Tia deixa eu encontrar a
minha!”. Isso limitou muito a problematizacdo e o desafio que foi para algumas
criangas em encontrar seu nome com ou sem a ajuda de seus pares.

Vergnaud (2009) afirma que as relacdes podem ser estabelecidas em
todas as areas educacionais e podem ser matematizadas. Segundo o mesmo autor,
na atividade descrita acima, havia a possibilidade de “[...] identificar as principais
caracteristicas das palavras, classifica-las, estudar as relacbes que elas tém entre
si.”. (VERGNAUD, 2009, p. 84).

Tudo é matéria para a relacdo, e uma das tarefas do educador é a de
utilizar a matemética para analisar as relacdes e para levar a crianca a
descobrir, por trds da variedade das coisas, 0 pequeno numero e a
simplicidade das rela¢ges que as estruturam. (VERGNAUD, 2009, p. 85).

Nessa primeira etapa da Educacéo Basica, a roda de conversa, segundo
Reame (2012), € o momento de investigacdo, de argumentagcdo, de representar
mentalmente o que vivem em sua realidade, de encaminhamentos didaticos para
complexificacdo do pensamento matematico, ou seja, estabelecer relacdes para a

construgdo do conhecimento I6gico-matematico.
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A crianga ndo percebe de uma vez s6 todas essas relagbes e
transformagbes; ela as compreende progressivamente, a luz de sua
experiéncia ativa no espaco e percorrendo as diferentes etapas de seu
desenvolvimento intelectual. InUmeras sao as relacbes simples cujos
significados sdo compreendidos pelas criancas antes ou fora da escola. Nao
obstante, isso ndo quer dizer que ela compreenda e utilize todas as
propriedades dessas relacdes e que delas se sirva adequadamente, nos
célculos relacionais; forcosamente isto nao quer dizer que ela veja com
clareza que certas relagBes espaciais tem as mesmas propriedades e se
compartam do mesmo modo que outras relagbes tomadas de um outro
dominio. (VERGNAUD, 2009, p. 82).

Os momentos em que as criangas estdo na roda de conversa devem ser
repletos de discussfes exploracdo de ideias, organizacao de informacfes a fim de
proporcionar com que o pensamento classificatério se torne mais complexo e suas
estruturas mais amplas, sendo a linguagem muito importante nesse tipo de atividade
e “[...] no papel das elaboragbes das estruturas légicas.”. (PIAGET; INHELDER,
1975, p. 15).

“A crianga torna-se, gracas a linguagem, capaz de reconstruir suas acgoes
passadas sob forma de narrativas, e de antecipar suas ac¢0es futuras sob forma de
representacao verbal.”. (PIAGET, 2010, p. 77). Nesse sentido, a linguagem possui
relacdo com a classificacdo e contribui para a organizacdo do pensamento coerente
da crianca porque “[...] amplia, indefinidamente, seu poder conferindo uma
mobilidade e uma generalidade que ndo possuiriam sem ela.”. (PIAGET, 2010, p. 81).

Vale ressaltar que o papel do professor em proporcionar momentos em
gue as criancas possam ampliar sua linguagem oral e o conceito das palavras
apresentadas, como na roda de conversa, por exemplo, é essencial para organizar e
elaborar o pensamento, tornando cada vez mais complexa suas estruturas légicas.

Piaget (2010) afirma que a linguagem € necesséria, pois

[...] sem o sistema de expressdo simbdlica que constitui a linguagem, as
operacBes permaneceriam no estado de acdes sucessivas, sem jamais se
integrar em sistemas simultdneos ou que contivessem, a0 mesmo tempo,
com um conjunto de transformagdes solidarias. Por outro lado, sem a
linguagem, as operacdes permaneciam individuais e ignorariam, em

consequéncia, esta regularizacdo que resulta na troca interindividual e da
cooperacéo. (PIAGET, 2010, p. 85).

O preenchimento do calendario foi uma atividade diaria no periodo de
observacdo. A professora, sempre com as criangcas sentadas nas cadeiras e sem
nenhuma conversa prévia, comeca perguntando: “Como esta o dia?” As criangas
respondem: “Soooolllll!”. Imediatamente a professora canta a musica do sol. Percebo

gue as criancas ndo sabem a letra da musica e, por isso, comeg¢am a conversar.
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A professora parou de cantar e trocou algumas criancas de lugar e falou:
“Vocés estdo brincando na hora errada.” Olhou para as criancas e disse: “Agora €
hora de qué, pessoal?”. Todas as criancas responderam: “De escutar!”. E

acrescentou: “Se eu nao terminar o que tiver pra fazer, nao havera recreio.”.

A professora inicia o preenchimento do calendario que esta escrito na lousa
e diz: “Ontem foi domingo. Que dia é hoje? As criancas respondem:
“Segunda.”. A professora continua: “Ontem foi domingo, hoje é segunda e
amanha é terca. Todo mundo contando pra saber o dia de hoje.”. Todas as
criangas comegcam a contar até o dia em que esta para ser preenchido
(como hoje é dia 15, elas contam até 15). A professora pergunta e ela
mesma responde: “Como eu escrevo 0 157 O 1 e 0 5.”. E dé& continuidade
ao monodlogo: “Que més é hoje? Vocés lembram?”. As criangas mencionam
diferentes meses. A professora fala: “Maio. E as letras? M-A-1-O. De qual
ano? 2017.”. Cabe as criancas apenas repetirem 0 que a professora fala,
sem nenhum momento para pensar ou participar do monélogo para
preenchimento do calendario. (Diario de Campo, 15/05/2017).

Ao preencher o respectivo dia, a professora escolheu duas criangas para
contar a quantidade dos presentes na sala. Ela me confidenciou que se encarregava
de escolher para assegurar que todos participassem. Uma se encarregava de contar
0S meninos e outra as meninas para que a professora desenhasse na lousa alguma
figura que representasse cada crianga e, posteriormente, escrevesse 0 algarismo.

Finalizando com a soma total das criancas presentes (Fotografia 09).

Fotografia 09 — Preenchimento do calendario

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Nessa atividade de extrema importancia para as criangas, percebe-se,
pelo relato acima, como a pratica da professora limitou a exploracéao, a leitura, a
interpretacdo, a representacédo e a organizacdo das informacdes na tabela, no caso

o calendario. Ao se encarregar de responder todas as perguntas, a professora
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impediu que as criancas pudessem desenvolver procedimentos ldgicos de
classificac@o a partir da contagem dos presentes e do preenchimento do calendario.

[...] embora seja ‘moderno’ o conteddo ensinado, a maneira de o apresentar
permanece as vezes arcaica do ponto de vista psicologico, enquanto
fundamentada na simples transmissdo de conhecimentos, mesmo que se
tente adotar (e bastante precocemente, do ponto de vista da maneira de
raciocinar dos alunos) uma forma axiomatica. (PIAGET, 1980, p.16 apud
NOGUEIRA, 2007, p. 33).

Conforme mencionei, as criangcas necessitam de experiéncias
desafiadoras, mesmo que essas sejam parte da rotina diaria. Segundo Ribeiro e
Nunes (1997), classificar € dividir objetos em classes determinadas, nessa atividade
as criancas possuiam inumeras possibilidades de discussGes e problematizacdes
em relacdo a distribuicAo e organizacdo em classes de meses, dias, ano e
algarismo, possibilitando o pensamento classificatério se tornar mais complexo por
meio “[...] do conjunto das propriedades necessarias e suficientes para sua
determinacao.”. (RIBEIRO; NUNES, 1997, p. 60). Por exemplo, para se entender o
conceito de calendario é necessario entender que o mesmo é formado por
elementos distintos que se dividem em dias, meses e anos, para isso é
indispensavel separa-los em classes a partir de suas propriedades.

Outro motivo de reflexdo, seguindo essa mesma linha de raciocinio, na
atividade da contagem das crianc¢as e na divisdo em género seria outra oportunidade
para proporcionar as criangcas a construgcdo do pensamento classificatério. Ao
comparar a quantidade das criancas presentes, pelo uso de expressdes “mais que”
e “‘menos que”, separa-los em meninos e meninas e associar uma figura a cada
género, a crianca utiliza seu pensamento classificatorio de forma a organizar um
grupo ou subgrupo para cada elemento e estabelecer relacdes entre eles.

Outra atividade observada foi proposta pela professora P2, Bia, que
compartilhava a docéncia com a P1 na turma. Ela iniciou a atividade separando
algumas tampinhas de garrafa pet para “trabalhar” niumero. As criangas ficaram
muito empolgadas e, em todo momento, a professora pedia para que ficassem
sentadas e sem conversar.

A professora pegou um EVA que continha 0s numerais e entregou para
gue algumas criangas organizassem no chado em ordem crescente, como podemos

observar no seguinte trecho.
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A P2 fala: “Agora, sem conversar, eu quero que as criancas que receberam
0S ndmeros organizem em ordem crescente, ou seja, do maior para o
menor.”. Imediatamente ela comeca a chamar as criancas que receberam
0s numerais pelo nome que comecam a organiza-los enquanto isso,
algumas ficam atentamente observando, enquanto outras conversam e
brincam. Prontamente a P2 fala: “Siléncio!!! Vocés que nado estéo prestando
atencao vao ficar sem recreio. Eu falei pra ndo conversar.”. Clara diz: “Tia
estamos terminando!”. A P2 diz: “Se continuar essa conversa vou parar a
atividade agora.”. (Diario de Campo, 17/05/2017).

Fotografia 10 — Organizagao dos numerais

:ﬂ*.'J
i

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Apbés as criancas terminarem de organizar os numeros em ordem

crescente, a professora novamente escolheu algumas para representar com as

tampinhas a quantidade os numerais que ela mesma escolhia.

Fotografia 11 — Relacdo numeral e quantidade

Fonte:

Arquivo da pesquisadora.

P2 diz: “Tiago, pegue 4 tampinhas e coloque no numero 4.”. Tiago
alegremente enche a mao de tampinhas, pensa um pouco, retira apenas 4 e
sai procurando o numeral correspondente a quantidade pedida pela
professora. Tiago olha, olha, alguns amiguinhos tentam ajudar e sob o olhar
de reprovacdo da professora Mariana se levanta e mostra o algarismo
correto. “N&o faca isso Mariana. Ndo € sua vez!”. Disse a professora.
Mariana se senta rapidamente e diz: “Eu sé queria ajudar!”. (Diario de
Campo, 17/05/2017).
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A P2 repetiu essa mesma pratica com todas as criancas que ela escolheu
para relacionar numero e quantidade. Com tais praticas é perceptivel que as
criancas nao tiveram liberdade em escolher participar da atividade. A professora nao
permitiu que as criangas trocassem ideias entre elas sobre suas agbes, nao
problematizou a atividade ou questionou a utilidade dos numerais ou procurou
entender sobre como as criancas estavam pensando de modo a permitir com que

houvesse um desafio para elas.

Atividades numéricas e as de carater l6gico podem e devem ser realizadas
sincronicamente. Isto significa levar em conta as competéncias numéricas
iniciais dos alunos, lembrando que, mesmo sem ter completado a
construgcdo do numero, a crianga pode emprega-lo parcialmente e deve ser
estimulada a usar seus conhecimentos e discutir com seus pares 0s
resultados encontrados. Esse estimular, porém, relaciona-se com o
estabelecimento de situagbes significativas em que a utilizacdo da
contagem seja muito mais uma escolha da crianca do que a necessidade de
obedecer a alguma determinagdo prévia e arbitraria do professor.
(NOGUEIRA, 2007, p. 238).

O pensamento classificatério é importante para auxiliar as criancas na
construcdo do conceito de numero, pelo fato de ser utilizado na relacdo entre a
inclusdo hierarquica dos numeros e a seriacdo deles. Por isso, a classificacdo &
compreendida como atividade que “[...] possibilita o desenvolvimento do pensamento
l6gico-matematico das criancas e que tém papel fundamental na construcdo de
conhecimento em qualquer é&rea, ndo sO em Matematica.”. (BARRETO;
GUIMARAES, 2016, p. 03).

Foi notorio que todas as criancas identificaram 0s numerais, porém
algumas nao conseguiram estabelecer a relacdo numero-quantidade. Percebeu-se
gue a relacdo um a um foi realizada com certa facilidade pela maioria das criancas,
entretanto, o entendimento de que determinado numero é composto pelos seus
antecessores n&o foi realizado por todas elas. E o que Nogueira (2007, p. 41)

denomina e diferencia de contagem e sequéncia numérica.

A contagem significa apenas estabelecer uma correspondéncia biunivoca
nome objeto sem necessariamente entender que o Ultimo nome falado
corresponde ao total da colecdo, o que pode ser feito sem que tenha
compreensdo efetiva de todos os aspectos do numero. A sucessao
numérica (enumeragdo), por outro lado, envolve, além dos aspectos
cardinal e ordinal do nimero, a compreensdo da composi¢cdo aditiva do
ndmero, a conservagdo e principalmente o fato de que € possivel conhecer
todos 0s nimeros sem que seja necessario conhecé-los individualmente.
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Nessa atividade, a professora poderia ter possibilitado as criancas
pensarem sobre as situacdes em que utilizam e representam os nimeros em sua
vida cotidiana, proporcionando questionamentos para que elas pensassem
matematicamente, sem a preocupacao e pressdo de estarem sendo supervisionadas
e julgadas.

Explorar momentos em que outras pessoas 0S usam, Se sempre
existiram, quem o0s criou e para qué. A partir disso, indaga-las sobre a diferenca
entre letras e algarismos e as relacdes entre quantidade e numero, tornando a
atividade prazerosa, desafiadora sem o medo de acertar ou errar, simplesmente pelo
prazer da troca e partilha de experiéncias.

Trabalhando nessa perspectiva, estaremos ajudando as criancas a
desenvolverem o conceito de classificacdo. A partir desse entendimento,
poderdo dar continuidade ao processo de aquisicdo e elaboracdo de
inimeros outros atributos e relagdes ao longo de sua trajetéria na instituicdo
e navida. (REPOPORT et al, 2012, p. 42).

A partir das observacbes, foi possivel considerar que as diversas
atividades supracitadas propostas pelas professoras da turma de Pré Il poderiam ter
sido exploradas de forma mais contextualizada e desafiadora, a fim de tornar o
pensamento classificatério mais complexo, ampliando as relacfes, investigando
situacdes ou atributos de um objeto, reconhecé-los como parte de um todo e
avalid-lo com os demais elementos que o compdem, tendo em vista que em

qualquer atividade da rotina esse tipo de pensamento é utilizado.
6.2 Encontros com as criancas

Essa secdo contempla as reflexdes a respeito dos dados que foram
coletados a partir de atividades solicitadas as criangcas com a manipulacdo do
brinquedo Flex memo, conforme instrucdes explanadas na secéo 5.4.3.

Na presente pesquisa, defendo a utilizagdo dos jogos, brinquedos e
brincadeiras para proporcionar momentos em que as criangas desenvolvam sua
inteligéncia, experimentem diferentes situacdes, sejam elas sozinhas ou com seus
pares, e, além disso, que possibilitem

[...] expor a crianca a situacBes que explorem o estabelecimento de
analogias, o levantamento de hipoteses, a elaboracdo de conjecturas, as

habilidades de observacao, analise, comparacao, inferéncia, entre outros
aspectos. (REAME, 2012, p. 78).
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Posteriormente a escolha das criancas, nos reunimos em um local
tranquilo e devidamente preparado para 0S N0SS0S encontros.

Assim que eu chegava a escola, apos o periodo de observacdo, me
dirigia & sala de atividade da turma e recepcionava as criangcas que estavam
chegando, até que todos 0s sujeitos da pesquisa estivessem em sala. Essa atitude,
sob meu ponto de vista, estreitou os lacos de confianca e afetividade entre mim e as
criangas ao me permitir conversar, ouvir, brincar e conhecer um pouco mais cada
uma delas.

Juntamente com as criancas anteriormente escolhidas por sorteio,

decidimos quem comecaria primeiro nossos encontros (Quadro 09).

Quadro 09 — Ordem das criancas da turma do Pré | e do Pré Il para os
encontros individuais

TURMA CRIANCA NOME FANTASIA
Crianca 1 Barbie Sereia®®
R . . 44
Pré | Crianca 2 Princesa Sofia
Crianca 3 Neymar®
Crianca 4 Mulher Maravilha*®
Crianca 5 Aurora
Pré Il Crianca 6 Luna
Crianca 7 Lagarticho®’
Crianca 8 Menino gato®

Fonte: Diario de Campo da pesquisadora.
Os encontros com as criancas foram divididos em dois momentos
distintos de acordo com os objetivos da pesquisa: individuais e o coletivo.

6.2.1 Individuais

Com as cartas selecionadas para 0s encontros, realizei 0s seguintes
momentos: i) Livre exploragéo; ii) Formacao de grupos; iii) Jogo da memodria tradicional

e iv) Jogo da memoria com diferentes critérios possiveis a partir Flex memo.

4 Bs,
4 0s.
45 N
45 MM.
47 L
BMG.
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6.2.1.1 Livre Exploracéo

No primeiro momento, conversei livremente com as criangcas para que
elas pudessem se sentir a vontade e, assim, expressarem suas emoc¢les e
pensamentos. Coloquei sobre a mesa, as cartelas escolhidas para que as criangas
pudessem explorar livremente. Sempre que julgava pertinente, fazia
guestionamentos as criancas para que elas formulassem verbalmente o que

pensavam e justificassem suas acoes.

6.2.1.1.1 Barbie Sereia

A crianca chegou a sala bastante ansiosa para nosso encontro. Assim
que visualizou as cartas, correu para a mesa onde as mesmas estavam dispostas e
comecou a joga-las pra cima como se fosse sortear alguma.

Em nossa primeira conversa a s0s na sala destinada aos encontros e
brincadeiras com o Flex memo, BS comegou a relembrar sobre algumas
brincadeiras do tempo em que estava na creche e a relatar algumas de suas
brincadeiras preferidas. BS gostava de brincar de boneca com as meninas e de
bambolé. Ao ouvir esse relato de uma de suas lembrancas, o que me chamou
atencdo foi o afeto com que a crianca mencionava sobre suas brincadeiras
preferidas.

No periodo de observacado em sala, conforme relato na secao anterior, foi
nitida a falta de propostas a respeito de brincadeiras e momentos de partilha com
outras criangas dessa atividade tdo essencial para as criancas dessa primeira etapa
da Educacdo Bésica. Oliveira (2011, p. 165) reitera que, na brincadeira, “[...] a
crianca passa a compreender as caracteristicas dos objetos, seu funcionamento, 0s
elementos da natureza e os acontecimentos sociais.”.

Nesse momento exploratério, BS manuseava as cartas em siléncio e ao
ser questionada se estava brincando, ela afirmava que estava brincando de cartas

das mulheres ao mesmo tempo em que pegava duas cartas da cor lilas.
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P*: Por gue essas sao cartas das mulheres?

BS: Porque séo iguaizinhas.

P: Ah! Porque elas séo iguais. E o que elas tem de iguais?

BS: A letra “A”.

P: Me mostra a letra “A”. BS vira a cartela e me mostra uma letra. (Diario de
Campo, 26/06/2017).

Fotografia 12 — Cartas manipuladas pela Barbie Sereia

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Na medida em que ia mexendo em todas as cartelas, BS comeca a me
apontar as varias letras de seu repertério, porém sem fazer nenhuma associagcao
com a grafia. E verbaliza as letras A, G, C e P: “Queria que vocé me ensinasse essa
brincadeira”. BS: “E assim, vocé tem que arrumar toda a bagunga da casa”. P: “E
como eu fago pra arrumar toodaaaa essa bagunga?’. BS: “E assim!”. BS pega as
cartelas e arruma em pilhas e diz: “Pronto! Toda a casa esta arrumada! Acabou a
brincadeira.”.

Percebi que, ao ser convidada para brincar com cartelas, a crianca
associou a momentos ja vividos em seus ambientes de convivéncia na creche,
relatando sobre suas brincadeiras preferidas; na Pré-Escola, ao verbalizar sobre as
letras que conhece mesmo que nao as identifique e em casa quando comeca a
brincar de arrumar “toodaaa” a bagunga da casa.

As OCEI (2011, p.40) esclarecem que as criangas utilizam de suas
experiéncias vividas com seus familiares para formular suas brincadeiras, “[...] usam
objetos de um modo diferente do seu uso habitual, produzem sons, conversam e
propdem acodes.”.

Nesse primeiro momento, houveram poucas trocas verbais e, apenas
guando questionada, a crianca explicava sobre sua brincadeira. Isso foi de extrema
importancia para que houvesse uma organizacdo em suas acdes e me evidenciasse

como ela estava pensando.

49 Pesquisadora.
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Para dar continuidade a pesquisa, foi necessario questiona-la sobre os
nomes das figuras planas geométricas, suas cores e quantidades, tendo em vista
gue seriam os critérios utilizados para a formacéao de pares no jogo da memaoria com
o Flex memo.

Ao ser questionada sobre as figuras planas geométricas, BS né&o

identificou nenhuma e suas respostas se limitavam ao nome das cores das figuras.

P: BS, vocé conhece as figuras geométricas?

BS: Siiiimmm!

P: Entdo qual nome dessa figura (apontando para o quadrado)?
BS: Azul (referindo-se ao quadrado azul).

P: E essa (apontando para o circulo)?

BS: “Amalelo” (referindo-se ao circulo amarelo).

P: E essa, qual nome dessa figura (referindo-me ao triangulo)?
BS: Vermelho (referindo-se ao triangulo vermelho).

P: E essa (apontando para o retadngulo)?

BS: Laranja (referindo-se ao retadngulo laranja). (Diario de Campo,
26/06/2017).

Diante de suas respostas, senti a necessidade de apresentar o nome de
cada figura plana geométrica com o objetivo de que BS comecasse a ter contato
com a nomenclatura correta. Foi notorio, a partir das respostas e constatacdo do
desconhecimento de BS, que a professora do Pré | ainda ndo havia incluido no
vocabulario da turma essa homenclatura e experiéncias que permitissem as criancas

observar e manipular as caracteristicas de objetos a fim de possibilitar a

[..] identificacdo de atributos, como quantidade, tamanho e forma. E
possivel, por exemplo, realizar um trabalho com as formas geométricas por
meio da observacdo de obras de arte, de artesanato (cestas, rendas de
rede), de construcdes de arquitetura, pisos, mosaicos, vitrais de igrejas, ou
ainda de formas encontradas na natureza, em flores, folhas, casas de
abelha, teias de aranha etc. A esse conjunto podem ser incluidos corpos
geométricos, como modelos de madeira, de cartolina ou de plastico, ou
modelos de figuras planas que possibilitam um trabalho exploratério das
suas propriedades, comparac¢fes e criacdo de contextos em que a crianca
possa fazer construcdes. (BRASIL, 1998, p. 230).

A exposicao das criancas em propostas de atividades que as possibilitem
estabelecer relacdes a partir das figuras geométricas e dos objetos em sua volta é
de extrema importancia para que as mesmas se apropriem das caracteristicas e
possam abstrair atributos a fim de instigar sua curiosidade, ampliar relacdes entre
diferentes objetos a medida em que observa, descreve e representa 0 que percebe.

Em relacéo as cores, ao ser questionada, BS as identificou com um pouco

de dificuldade. Em alguns momentos, quando solicitada para verbalizar o nome de
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cores ja identificadas, ela associava a cor a algum objeto, como, por exemplo,

quando nomeou o azul como a cor do elefante, a cor lilas como a cor das meninas.
Para prosseguir na discussdo, outro critério serviu de questionamento

para esse primeiro contato: a nocado de quantidade. Solicitei a BS que me falasse

quantas figuras planas geométricas havia na cartela com 3 circulos azuis.

BS pega a cartela olha para os lados e comeca a contar 6, 3,1, 7, 9.
P: Quantas figuras ha na cartela? BS reconta novamente 1, 3, 7, 9, 20.
(Diéario de Campo, 26/06/2017)

Pode-se levar e consideracdo que BS consegue relacionar o termo
‘quantos” a uma representacdo de quantidade numérica, porém, é notorio,
considerando o didlogo supracitado, que a crianga ndo dominava a regularidade da

contagem numerica e nem fazia corretamente a relacdo niamero e quantidade.

Ainda que esses indicadores sejam indicios de possiveis construcdes
l6gico-matematicas, elas devem ser consideradas pelo professor no
processo pedagdgico no trabalho de desenvolvimento das estruturas légicas
do pensamento e agdo em matemética na Educacao Infantil. (MACCARINI,
20009, p. 14).

6.2.1.1.2 Princesa Sofia

Desde os momentos de observacdo em sala, percebi que era uma
menina muito timida, ndo gostava de brincar com outras criancas, falava baixo e s6
se manifestava verbalmente quando solicitada.

Assim, dessa maneira, ela entra na sala, devagar, com a méo na boca e
observando tudo. P: “Pode sentar aqui.” PS sentou calada na cadeira que havia
apontado e fixou o olhar nas cartelas que estavam dispostas sobre a mesa sem

mexer em nada. P: “Pode pegar e brincar se vocé quiser.”.

PS sempre calada e desconfiada pega as cartelas ao pouco, olha pra mim e
continua juntando todas as cartelas em sua mao.

P: Tu ta brincando? PS balanca a cabeca em sinal de positivo e continua a
organizar as cartelas em sua méo.

P: De que vocé esta brincando?

PS: De bolinha.

P: Posso brincar com vocé? PS balanca novamente a cabeca em sinal de
positivo. Me explica essa brincadeira. PS continua a organizar as cartelas e
diz: Tem nome “atlais”.

P: Que nome tem atras?

PS: Bolinhas.

P: E essa sua brincadeira, como é?

PS: E de bolinha.

P: E como é que faz pra brincar?
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PS: “Sepala”.

P: Separar o que?

PS: “ar bolinha”

P: E como faz pra separar?

PS: “sepalando”. PS nédo se sente a vontade com minhas perguntas entao
eu a deixo manipular as cartelas quietinha. Apés algum tempo eu pergunto:
Tu quer minha ajuda?

PS: Nao.

P: quer me ensinar a brincadeira?

PS: Néo. E continua calada olhando as cartelas individualmente. (Diario de
Campo, 26/06/2017).

Ao me dar conta que PS ndo queria minha ajuda e muito menos a minha
participacdo na brincadeira, imediatamente tratei de respeitar seu momento nesse
primeiro contato com o Flex memo. Chisté (2015, p. 84) afirma que “[...] as
sensacdes da ante-descoberta, da descoberta € sentida na pele, no pelo, no
contrapelo, atravessa a derme, a epiderme.”. Percebi que a crianca ja se preocupava
em organizar algumas cartelas que ela julgava iguais, como no momento em que ela
verbaliza que estava brincando de separar os circulos, o que sinaliza, mesmo que
de forma instintiva, o pensamento classificatorio. Piaget e Inhelder (1975, p. 19)
afirmam que “[...] antes de aprender a classificar e seriar 0s objetos as criancas ja os
percebe segundo certas relacdes de semelhanca e diferencga.”.

Ao ser questionada sobre o nome das figuras planas geométricas, PS néo
conseguiu identificar nenhuma delas. Quando perguntei sobre 0 nome das cores, PS
constantemente associava uma cor a outra semelhante. P: “Que cor é essa aqui
(apontando para o triangulo laranja)?”. PS: “A mesma dessa (apontando para o
quadrado laranja)”. Isso aconteceu em mais um momento em que havia cartelas
com as mesmas cores dispostas sobre a mesa. Ao ser questionada sobre as cores
das figuras geométricas que nao tinham pares semelhantes sobre a mesa, PS disse

gue nao sabia o nome das cores.

Fotografia 13 — Princesa Sofia apontando cartelas com figuras geométricas de
cores iguais

Fonte: Arquivo da pesquisadora.
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Ao ser questionada em relacdo a quantidade de figuras planas
geométricas das cartelas, PS ndo quis responder e preferiu organiza-las. P:
“Quantas figuras tem ai nessa cartela (me referindo a 2 quadrados)?” PS: “Nao sei”.
Em todos os questionamentos, pude perceber que PS ainda ndo conseguia realizar

a contagem numerica e nem estabelecer relacdo nimero e quantidade.

6.2.1.1.3 Neymar

Neymar assim que entrou pela primeira vez na sala onde aconteceriam
NOsSsos encontros prontamente se sentou e ja foi olhando a pilha de cartelas que
estava disposta sobre a mesa.

Pegou uma cartela com 1 quadrado azul e me mostrou.

P: O que é iss0?

N: E uma cor de.... de..... Tem vermelho?

P: N&o sei! Procura ai pra ver se tem. Neymar comecou a procurar alguma
forma geométrica plana na cor vermelha, assim que encontrou 1 triangulo
vermelho me mostrou.

N: O vermelho de triangulo. Imediatamente pegou a cartela que estava
abaixo e disse: Uma roda.

P: E qual a cor?

N: Amarela. Ao pegar a préxima cartela, disse: Um tridngulo.

P: Desculpa, ndo ouvi. Esse é o que? Neymar fica envergonhado, pensa por
um momento e ndo repete o que havia falado. Percebo uma certa
inseguranca nesse momento pelo fato de eu ter perguntado novamente,
como se estivesse errado. E, na verdade, esta errado. A cartela que se N se
referia era 1 circulo azul.

N: N&o sei 0 nome... me diz!

P: Vocé nao havia falado?

N: Eu esqueci, fala ali.

P: Esse é um quadrado, Durante esse momento de livre exploragdo Neymar
se limitou a identificar formas e cores das figuras da cartela. (Diario de
Campo, 26/06/2017).

Ao ser questionado pelas cores, Neymar, como mencionado no relato
acima, identificou a maioria delas, tendo como estratégia me perguntar atraves de
tentativas e erros mostrando que tem um grande repertério de cores em seu
vocabulario. Nos momentos em que ndo sabia nomear as cores e tinham cartelas

com a mesma cor préximas, imediatamente associava-as.
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Fotografia 14 — Associacao de cores

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Quando ele mencionou sobre as formas fez uma associacdo dos

'

retangulos a uma reta e, apés pensar um pouco, disse: “E uma ‘retangula’.”. Ao ver o
retdngulo mais largo disse: “E esse aqui € um ‘robaldo’.”. P: “Por que €& um
‘robaldo’?”. N: “Porque € uma forma de... de grande!”. Ele estava se referindo a

largura do retangulo desenhado na cartela.

Fotografia 15 — Nomenclatura dos retangulos

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Em relagdo a quantidade de figuras planas nas cartelas, ao ser
questionado, Neymar faz uma contagem numérica ordenada e se utiliza dos dedos
para auxiliar. Na cartela que havia 5 retangulos, mesmo utilizando essa estratégia de
tocar as figuras, Neymar nao conseguiu fazer a contagem de forma correta,

contando um total de 7 retangulos.

Fotografia 16 — Estratégia utilizada para contagem

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Lorenzato (2006, p. 35) explana sobre alguns graus de desenvolvimento
referentes a contagem. Especificamente as criangas do Pré | participantes dessa
pesquisa encontraram-se em dois estagios distintos e expostos pelo referido autor.
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O primeiro estagio onde a crianca conta 0s objetos sem uma ordem a ser seguida e
0 segundo estagio que a crianca utiliza dos dedos para realizar a contagem ao

mesmo tempo em que verbaliza o numeral condizente.

6.2.1.1.4 Mulher Maravilha

MM é uma menina extrovertida e extremamente curiosa. Assim que
entrou na sala dos encontros rapidamente me encheu de perguntas sobre o local em
que estdvamos e sobre o que iriamos fazer ali. Ao perceber as cartas que estavam
sobre a mesa, rapidamente parou nossa conversa e comecou a explora-las

brincando de faz de conta conforme relato abaixo.

MM: Tia, vou arrumar essa casa, ta toda baguncada, menina! E comecou a
organizar as cartelas em sua m&o uma a uma, medindo o tamanho para ver
se todas eram iguais.

P: Vocé gosta de arrumar a casa?

MM: “Adolo! Mas tenho que ser rapida porque ainda vou “trabaia”.

P: E onde vocé trabalha?

MM: No meu trabaio.

P: Onde fica?

MM: Longe.

P: O que vocé faz la?

MM: Lavo, limpo os banheiro e fago o almocgo.

P: Ah!

MM: Ta bom de arrumar essa casa, td cansada. (Diario de campo,
26/06/2017).

MM utilizou as cartelas para viver uma situacao de sua rotina que é cheia
de significados e jogo simbdlico, caracteristica tipica de criangas em sua faixa etaria.
De acordo com Wadsworth (1992, p. 52), “[...] a natureza do jogo simbdlico é
imitativa, mas ele é também uma forma de auto-expressao tendo apenas a Si

mesmo como audiéncia.”.

Nas brincadeiras, as criancas transformam os conhecimentos que ja
possuiam anteriormente em conceitos gerais com 0s quais brinca. Por
exemplo, para assumir um determinado papel numa brincadeira, a crianca
deve conhecer alguma de suas caracteristicas. Seus conhecimentos provém
da imitacdo de alguém ou de algo conhecido, de uma experiéncia vivida na
familia ou em outros ambientes, do relato de um colega ou de um adulto, de
cenas assistidas na televisdo, no cinema ou narradas em livros etc. A fonte de
seus conhecimentos € mdltipla, mas estes encontram-se, ainda,
fragmentados. E no ato de brincar que a crianca estabelece os diferentes
vinculos entre as caracteristicas do papel assumido, suas competéncias e as
relagcbes que possuem com outros papéis, tomando consciéncia disto e
generalizando para outras situacdes. (BRASIL, 1998, p. 28)
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Em relagdo as cores, identificou a maioria e se mostrou muito interessada
em querer saber seus nomes.

Quando questionada sobre a nomenclatura das figuras planas
geométricas, MM ndo conseguiu nomea-las e nem buscou fazer associacbes com
alguns objetos a seu redor.

MM né&o reconheceu os algarismos e ndo conseguiu fazer relacdo nimero

e quantidade.

6.2.1.1.5 Aurora

Aurora € uma crianca muito extrovertida e questionadora. No periodo de
observacédo, ela sempre participava de todas as atividades propostas e gostava
muito de responder as perguntas feitas pelas professoras. Sempre muito falante foi
chamada atencao e rotulada pela professora de “muito conversadeira”.

Em nosso primeiro encontro, assim que Aurora entrou na sala, olhou
rapidamente para o ambiente, avistou as cartelas sobre a mesa, sentou e perguntou:
“Tia, 0 que € isso?”. Conversamos sobre o brinquedo e a deixei manipular livremente.

Ela comecou a manipular as cartelas com as figuras planas geométricas e

me perguntava o nome das figuras e das cores que ela ndo sabia.

Aurora: Tia, que cor € essa?

P: O que vocé acha?

Aurora: Laranja.

P: E essa aqui, qual a cor (apontando para um triangulo vermelho)?
Aurora: Laranja escuro. (Diario de Campo, 22/05/2017).

6.2.1.1.6 Luna

Luna é uma menina muito timida e apenas permitiu algum tipo de relacao
com pessoas com quem se sente segura. No primeiro dia em que me viu em sua
turma, no periodo de observacédo, Luna ficou perto da professora e comecou a
chorar. A professora conversou com ela, porém, mesmo assim, passou a aula inteira
ao lado da professora.

Pedi que a professora perguntasse a ela se eu poderia permanecer na
sala apenas observando e ela disse que sim. No segundo dia, ao ver que nao mais
chorava, tentei me aproximar, iniciei uma conversa, brinquei um pouco e fui acolhida

de uma forma muito carinhosa.
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No restante da semana, ficamos bem proximas e confesso que, no
primeiro encontro a sés, eu estava nervosa por pensar que ela poderia chorar ou se
recusar a participar. Porém, eu me surpreendi, pois Luna estava muito a vontade,
sorridente e participativa.

Ao entrar na sala, Luna ficou parada na porta observando. Eu disse:

P: Pode entrar. Vamos brincar?

Luna: Vamos!!! Mostrei a cadeira em que ela poderia sentar, imediatamente
comecou a manipular o brinquedo. De imediato, fingi que estava
escrevendo algo e a deixei brincar sozinha.

P: Vocé esta brincando?

Luna: Sim! — ela respondeu muito sorridente e envergonhada.

P: De que?

Luna: De fazer as coisinha.

P: Que coisinha?

Luna: De comidinha. Luna comeca a fazer comidinha e conversa com ela
mesma. (Diario de Campo, 22/05/2017).

Esse momento em que a Luna pegou as cartelas do Flex memo e
comecou a brincar de comidinha foi um comportamento tipico das criancas em seu
estagio, pré-operatério. Em nossas conversas, ela mencionou que adora fazer
comidinha para as bonecas. Luna se dedicou durante todo o tempo desse primeiro

momento no seu jogo solitario, criando mondlogos e assumindo um papel diferente.

[...] ao desempenhar papéis diferentes, muitos relativos ao mundo adulto,
interpretar personagens ou quando dao aos objetos significados diferentes
do uso convencional, ela aprendem a simbolizar, ou seja, dissociam
significado do significante, a ideia da palavra, isto €, desenvolvem processo
de abstracdo. (BRASILEIRO, 2011, p. 27).

Ao ser questionada sobre as figuras planas geométricas e as cores, Luna

identificou todas sem dificuldade, com excec¢éo apenas do retangulo e do lilas.

6.2.1.1.7 Lagarticho

Lagarticho € uma crianga extremamente falante e gentil com seus
companheiros de turma. Em todas as atividades propostas pelas professoras estava
guerendo participar e conversar sobre a experiéncia.

Ao entrar na sala onde seriam nossos encontros, Lagarticho, rapidamente
sentou na cadeira e comecou a conversar sobre sua ida ao shopping. Nos dias em

gue estive em sua turma, ele sempre me contava que iria passear no shopping.
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Apresentei o Flex memo e deixei-o brincar livremente com as cartelas. Ele olhou

todas as cartelas e comecou a alinha-las de uma extremidade a outra da mesa.

Fotografia 17 — Organizacao espontanea de Lagarticho

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Ao ser questionado sobre o que havia acabado de fazer, Lagarticho disse
gue estava organizando as pedras do calcamento. Assim que terminou, ele nomeou

todas as figuras planas geométricas e cores.
6.2.1.1.8 Menino Gato

MG é uma crianga timida e introvertida. No periodo de observacdo so
participava das atividades se a professora o chamasse. Ele sempre queria ficar
sentado em sua cadeira sozinho e brincando com um carrinho que levou durante
todos os dias da semana de observacgéao.

Assim que entrou na sala dos nossos encontros, ficou olhando e sé
sentou na cadeira quando eu disse que podia sentar.

Coloquei as cartelas sobre a mesa, ele ficou um pouco receoso em pegar
as cartelas e, apenas quando eu disse que podia pegar, é que ele pegou. Ficou
manuseando as cartelas e disse: “Tia, olha o que eu sei fazer! Ta parecendo um
avido.”. E ficou brincando até o final da sessdo com esse avido.

Fotografia 18 — Avido formado por Menino Gato

Fonte: Arquivo da pesquisadora.
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Ao ser questionado pelas cores e figuras planas geométricas, as

identificou, com excecao da cor vermelha, do retangulo e quadrado.

6.2.1.2 Formacgéao de grupos

A forma que priorizei para que as criangas organizassem livremente as
cartelas foi pedindo que “colocassem juntas as que possuiam alguma caracteristica

em comum’”.

6.2.1.2.1 Pré|l

Ao ser solicitada que separasse as cartelas iguais, BS juntou todas as
cartelas e comecou a jogar para cima olhando atentamente procurando as cartelas
gue eu havia solicitado. Inicialmente pegou 1 circulo verde e ficou procurando uma
outra que fosse semelhante e encontra uma cartela com 4 retangulos verdes. P:
Tem mais algumas cartelas parecidas? BS, olhando para o montante de cartelas
sobre a mesa pega a cartela com circulo amarelo e diz: “Tem s6 um pouquinho
iguais.” Ela fala se referindo a semelhanca das cartelas pelo critério forma. Ao
avistar a cartela com quadrados amarelos ela imediatamente junta com a cartela que
estd em sua méo (1 circulo amarelo) e forma o segundo grupo. BS fica analisando
as cartelas e forma o terceiro grupo com cartelas na cor lilas. BS vai formando seus
grupos aparentemente pelo critério de cor.

BS vai pegando do bolo de cartelas que esta sobre a mesa cartelas com
as mesmas cores e as empilha em um Unico bloco por cima do agrupamento

anterior.

BS: Pronto! Essas sdo nem iguais. Se referindo a algumas cartelas que néo
estdo juntas ao bloco de cartelas.

P: Elas ficam onde? ApOs observar mais um pouco, BS diz: Essas sdo
iguais. E vai colocando as cartelas amarelas e depois as laranjas juntas no
bloco onde estado as outras. BS: Agora sim, Pronto!

P: Agora eu queria que vocé falasse pra mim qual nome desse grupo que
vocé formou. Imediatamente, BS comeca a tirar, do bloco Unico, as cartelas
gue tem a mesma cor e as deixa de lado, separadas fazendo uma nova
organizacao. (Diario de campo, 27/06/2017)
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Fotografia 19 — Grupos formados por Barbie Sereia

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

P: Entdo vamos dar um nome pra esse grupo que vocé formou?

BS: Vamo!

P: Esse aqui (apontando para a cartela de triangulos e quadrados amarelos)
gual nome desse grupo?

BS: Esse? “amalelo”!

P: Esse aqui (apontando para as cartelas na cor lilas) qual nome desse grupo?
BS: E as rosa. E assim foi nomeando de acordo com as cores 0s nomes
dos grupo: amarelo, rosa, amarelo, laranja, verde e azul.

P: A gente pode formar outros grupos com essas cartelas?

BS: Nao! (Diario de campo, 27/06/2017)

Apds minha solicitacao inicial, Princesa Sofia pega o bolo de cartelas e
comeca a organiza-las uma ao lado da outra. Muito concentrada e pensando suas
acbes em voz alta, ndo tem desejo nenhum de dar nenhuma informacgéo, tipico da
fala egocéntrica, ela comeca a procurar entre as cartelas. A fala egocéntrica,
caracteristica do estagio pré-operatério, é esclarecida por Wadsworth (1992, p. 55):

Dos 4 aos 5 anos, a fala infantil, em parte, ndo tem intencdo de
comunicacdo. A crianca frequentemente fala na presenca de outras
pessoas, mas sem qualquer intencdo aparentemente de que elas ougcam
suas palavras.

Ao mesmo tempo em que fala, ela comeca a organizar separadamente 0s
circulos. Entre todas as cartelas, procura apenas os circulos e fazendo uma pilha em
sua mao. De repente, solta as cartelas e as deixa separadas longe das outras.

PS: “Lilas! ‘tiangulo’ e ‘cadado’™. Ao mesmo tempo em que nomeava as
formas geométricas das cartelas, PS separava em outro bloco as cartelas com as
formas geométricas na cor lilds, posteriormente duas cartelas que continham

quadrados e as reservou. Olhou atentamente e pegou todas essas cartelas
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montando um Unico grupo e recomegando a separar 0s grupos, mudando o critério

de organizacéo (de cores para forma).

PS: “Cadado”, “cadado”. E esse? Qual nome?

P: Esse é o retangulo. PS comeca a procurar todos retangulos e organizar
em sua mao. Dando inicio ao terceiro grupo.

PS: “Cadado”. Imediatamente ela pega a cartela com a figura geométrica do
guadrado e coloca na pilha em que estéo os outros quadrados.

PS: Retangulo retangulo “gande!” “cadado”, “tliangulo” “cadado” “retangulo”.
E assim PS segue organizando as cartelas usando como critério forma.

P: vamos dar um nome para os grupo?

PS:"Vamoooo!”

P: Esse aqui, que grupo é esse?

PS: “Cadado”.

P: E esse?

PS: “Tliangulo”.

P: E esse?

PS: Retéangulo

P: E esse?

PS: Circulo. (Diario de Campo, 27/06/2017)

"

Fotografia 20 — Grupos formados por Princesa Sofia

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Neymar pegou o bolo de cartas que estava disposto sobre a mesa e, apos
eu pedir que formasse grupos, comecou a procurar atentamente. Ao encontrar uma
cartela com circulos laranjas, juntou com outra cartela de quadrados da mesma cor.

De repente, Neymar se esqueceu do grupo formado e, separadamente,
juntou uma cartela com tridngulos azuis e uma com circulos verdes. P: “Essas sao
iguais?” N: “Sim!” P: “Por que elas sao iguais?” N: “Porque elas sdo amigos”. Nesse
momento, Neymar comecou a “[...] colocar objetos juntos porque eles se completam
bem e formam um objeto ou um arranjo novo, interessante e significativo.”.
(VERGNAUD, 2009, p. 97).

Ele deixou o grupo formado separado dos demais e comecgou a juntar em
forma de pilhas cartelas com figuras planas geométricas na cor lilds. Ao procurar
outras cartelas semelhantes, ele colocou em cima do tridangulo lilas o retangulo



149

laranja e depois um quadrado laranja (passagem do critério cor ao critério forma)
para agrupar as cartelas. Na mesma pilha, colocou o circulo laranja (passagem do

critério forma ao critério cor).

N: Pronto.

P: Acabou?

N: Sim.

P: tem mais alguma cartela para formar grupos.

N: N&o.

P: Entdo vamos dar nome para os grupo, pode ser? Neymar fez sinal de
positivo com a cabeca.

P: Esse grupo que nome tem?

N: Vermelho. Nessa pilha, haviam cartelas nas cores lilas, laranja e
vermelho, como a Ultima carta era na cor vermelha, Neymar nomeou esse
grupo.

P: E esse?

N: Verde. Essa pilha de cartas continham apenas cartelas na cor verde.

P: Podemos formar grupos de outra forma?

N: N&o. (Diario de Campo, 27/06/2017)

Fotografia 21 — Grupos formados por Neymar

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Mulher Maravilha, ao ser solicitada para formar grupos, comeca a separar
as cartelas com as figuras geométricas planas na cor amarela, indicando que
adotara esse critério.

MM: “E essa pode?” Fala se referindo a uma cartela verde. P: “Sim,
pode!” MM comeca a procurar as cartelas com as figuras geométricas planas na cor
verde. Ao encontrar um circulo lilds, imediatamente coloca perto do circulo verde,
mudando de critério (de cor para forma).

MM continua a olhar atentamente para o bolo de cartelas sobre a mesa,
pega a cartela com o triangulo azul e o coloca ao lado da cartela com triangulo lilas,
ao encontrar um circulo azul coloca ao lado do triangulo azul, mudando mais uma
vez de critério (de forma para cor). MM sempre verbalizando suas a¢des, continua a

procura pelas cartelas para formar os grupos.
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De repente, MM comeca a juntar em suas maos todas as cartelas que
estavam sobre a mesa desfazendo os grupos organizados anteriormente e diz:
“‘Deixa eu organizar!” P: “acabou?” MM: “Nao mulher, é que eu td ajuntando.” E
continua organizando as cartelas em suas maos. MM: “Té arrumando pa achar.
Entendeu?” P: “entendi’. Apos juntar todas as cartelas inclusive as que estavam
formando grup,o ela diz: “Agola sim! Juntei. Agola vou arrumar.” E comeca a separar

as cartelas novamente usando exclusivamente o critério cor.

Comeca a separar as cartelas azuis, as verdes e as laranjas.

P: Acabou os grupos?

MM: Sim, n&o tem mais.

P: Entdo vamos dar um nome para 0s grupos?

P: Que nome é esse grupo?

MM: Raranja.

P: E esse?

MM: Verde.

P: E esse aqui?

MM: Azul. Ao se dar conta que algumas cartelas ndo haviam sido incluidas
nos grupos ela grita: Péra muié, tem mais.

P: Tem mais grupos?

MM: Simmmm.

P: E o que vocé vai fazer?

MM: Vb colocar eles.

P: Entdo td& bom! MM comecga a olhar novamente as cartelas que estavam
dispostas sobre a mesa e as separar as amarelas.

MM: Esse aqui sdo os amarelo. [Mesmo depois de organizar outro grupo,
MM ainda nao utiliza todas as cartelas sobre a mesa.] (Diario de Campo,
27/06/2017).

Fotografia 22 — Grupos formados por Mulher Maravilha

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

6.2.1.2.2 Pré I

Apés solicitar que Aurora formasse grupos, muito prontamente ela falou:
“Que figuras? Essas daqui?” P: “Sim!”. Facilmente, comegou a organizar apenas as

cartelas que continham os circulos e, ap0s terminar, exclamou muito orgulhosa:
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“Pronto!” P: “Acabou?” Aurora: “Tem essas aqui, mas elas séo de outra forma.”. Se
referindo as outras cartelas sobre a mesa. P: “E 0 que a gente faz com elas?”

Aurora pega a cartela com um tridngulo vermelho e diz: “Essa aqui é
laranja, viu!” Pega a cartela com o circulo laranja que estava no grupo
formado anteriormente e forma um novo grupo separadamente com a
cartela do triangulo vermelho, exemplificando uma mudanca de critério.
(Diario de campo, 23/06/2017)

Fotografia 23 — Mudanca de critério na organizacado dos grupos formados
por Aurora

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Aurora comecga a formar grupos de cartelas utilizando o critério cor,
diferentemente do adotado inicialmente, sem dificuldade e totalmente concentrada,

até nao restar mais nenhuma cartela sobre a mesa.

Fotografia 24 — Grupos formados por Aurora

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

P: Vamos colocar um nome nesses grupos, pode ser?

Aurora: Simmmm!!!

P: Qual nome desse grupo (referindo-me ao grupo com as figuras planas
amarelas)?

Aurora: Amarelo, ta bom!

P: E esse aqui (apontando para 0 grupo em que estdo algumas cartelas
redondas)?
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Aurora: Circulos.

P: E esse (apontando para o grupo com as cartelas azuis)?

Aurora: Azul.

P: E esse (apontando para o grupo com as cartelas verdes)?

Aurora: Do verde.

P: E esse aqui?

Aurora: Roxo.

P: E esse aqui?

Aurora: Vermelho.

P: E esse?

Aurora: Laranja.

P: Aurora, serd que poderiamos formar grupos diferentes com essas
mesmas figuras? Aurora fica pensativa, olha para as cartelas sobre a mesa
e diz: Ndo, néo pode! (Diario de campo, 23/06/2017).

Em nosso segundo encontro, Luna esta mais a vontade e sorridente. Ao
entrar na sala ja se dirige a cadeira que estava sentada no dia anterior, comeca a
olhar pra mim e sorrir. Pergunto sobre seu dia, se ela esta bem, e coloco as cartelas
sobre a mesa.

Ao ser solicitada que organizasse 0s grupos, Luna concebe dois grupos
com figuras planas: circulos e quadrados. Mudando de critério (de forma para cor),
ela organiza as cartelas com as figuras verdes (retangulo e circulo), lilas (um circulo
e um quadrado), amarelas, azuis e vermelhas. Ao organizar o proximo grupo, altera
de novo o critério (de cor para forma), e relne dois pares de cartelas: quadrados e
circulos. Muda, pela terceira vez de critério (de forma para cor), e cria um par de
cartelas laranjas. Forma outro proximo grupo (circulos laranjas e triangulos amarelos)

e acrescenta a cartela com quadrado lilds no grupo das cartelas vermelhas.

Fotografia 25 — Primeira organizacao de grupos formados por Luna

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Luna nomeava 0s grupos apenas por uma cartela que estava presente e
nao pelo conjunto de cartelas, ela se referia apenas a parte, ignorando o todo,
conforme observamos nos relato abaixo:
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P: Vamos dar um nome para os grupos que vocé formou? Luna balanca a
cabecga consentindo.

P: Que grupo é esse (apontando para um par de cartelas amarelas)? Luna
fica pensativa, sorri, olha pra mim, olha para as cartelas e diz: E circulo.
Apontando apenas para uma Unica cartela que faz parte do grupo.

P: E que nome é esse grupo (apontando para um par de cartelas verde)?
Luna: E circulo. Também se referindo apenas ao circulo que contém no par
de cartelas.

P: E esse grupo (apontando para um trio de cartelas: duas vermelhas e uma
lilas)?

Luna: Tridngulo. Se referindo ao tridngulo que estava entre eles.

P: E esse grupo, que nome ele tem?

Luna: Triangulo. Se referindo a um trio de cartelas (um retangulo e triangulo
azul e triangulo vermelho).

P: Esses tém 0 mesmo nome?

Luna: Sim!

P: E por que eles ndo ficam juntos?

Luna: Porque aqui eles ficam assim.

P: Por que vocé os colocou separados?

Luna: Porque aqui eu quero.

P: Como é o nome desse grupo (um par de cartelas (retangulo e quadrado
laranja)? Luna respondeu alguma coisa que eu nao entendi.

P: Como é? Eu néo ouvi.

Luna: Em forma de dedo.

P: Ahhh!!ll Ela se referia ao retangulo que estava voltado para ela em pé,
em forma de “I”. (Diério de campo, 23/06/2017)

Fotografia 26 — Grupo nomeado por Luna (forma de dedo)

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Ao ser questionada se outros grupos poderiam ser formados com as
cartelas, Luna diz que sim. Ela comeca a organiza-las em fileiras sem nenhuma
relacdo aparente, para mim. P: “Podemos dar um nome a esse grupo?”. Luna acena
com a cabeca consentindo. P: “Entao, que nome esse grupo tem?”. Luna: “Robd”.
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Fotografia 27 — Segunda organizacao de Luna: grupo do rob6

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Ao ser solicitado que formasse grupos, Lagarticho comeca a separar as
cartelas das figuras planas usando o critério forma, com excecdo de uma cartela
com quadrados amarelos. Mudando de critério (de forma para cor), ele forma um

NovVo grupo.

P: Podemos dar nome aos grupos que vocé formou?

Lagarticho: Sim! P: Que nome esse grupo tem?

Lagarticho: Triangulo.

P: E esse aqui?

Lagarticho: Circulo.

P: E esse?

Lagarticho: Retangulo.

P: E esse aqui?

Lagarticho: Quadrado.

P: E esse (me referindo a uma Unica cartela com a figura plana quadrado)?
Lagarticho: Quadrado.

P: Vai ficar sozinha?

Lagarticho: Sim! N&o tem outro quadrado amarelo. (Diario de campo,
23/06/2017)

Fotografia 28 — Grupos formados por Lagarticho

Fonte: Arquivo da pesquisadora.
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Ao pedir que Menino Gato formasse grupos, ele comegou a separar
apenas as cartelas das figuras planas dos circulos.

MG: Pronto! Separei.

P: N&o tem mais nenhuma cartela semelhante?

MG: N&o, nenhuma mesmo. MG se refere as cartelas semelhantes apenas
as cartelas com figuras planas com circulos.

MG: Tia, eu vou agora fazer assim. MG recolhe as cartelas com as figuras
planas dos quadrados e as junta em suas maos. Semelhantemente, repete
essa forma de organizacdo com as cartelas das figuras planas dos
triangulos e retangulos, usando todas as cartelas. (Diario de campo,
23/06/2017).

Fotografia 29 — Grupos formados por Menino Gato

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

P: Pronto? Agora podemos dar um nome aos grupos que vocé formou?
MG balanca a cabeca fazendo sinal de sim.

P: Qual o nome desse grupo? MG: Hummm.... Circulo.

P: E desse?

MG: Reténgulo.

P: E desse?

MG: Tridngulo

P: E desse?

MG: Quadrados.

P: Podemos formar outros grupos com essas mesmas cartelas?
MG: Nao! (Diario de campo, 23/06/2017).

Vale ressaltar que constantemente me certificava se as criangas estavam
entendendo as instrugcbes de modo que suas organizagbes fossem feitas
conscientemente. Piaget e Inhelder (1975, p. 33) chamam atencdo para esse
cuidado, ao afirmar que a crianga “[...] interpreta as nossas instrucées segundo o
significado que, ao nivel de idade considerado, mais se aproximar do que ela

aprendeu dessa estrutura operante.”.
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E possivel observar que BS faz grupo com pares de cartelas através de
semelhancas sucessivas de cor e sem formar uma relagdo com as outras cartelas de
figuras planas geométricas nas cores iguais, mesmo algumas delas estando
préoximas e com o mesmo critério (Figura 19).

Ao analisar a formagdo de grupos de PS, Neymar, MM, Aurora,
Lagarticho e Luna, € possivel perceber que h4d algo em comum entre elas: a
mudanca de critério no decorrer da organizacdo. PS iniciou utilizando o critério cor,
porém decidiu, em determinado momento, reorganizar os grupos a partir de um
critério diferente (mudou o critério cor para forma). Segundo Piaget e Inhelder (1975,
p. 38), “[...] essa alteracdo de critérios manifesta claramente as dificuldades de
coordenacao entre as relacdes de semelhanca e as ligacdes de parte com o todo.”.

Seguindo essa mesma linha, Neymar e Mulher Maravilha também mudam
de critério no decorrer de sua organizacdo dos grupos, porém com uma
peculiaridade s6 deles: ndo utilizaram todas as cartelas. Ao organizar todos os
objetos encontrados, sem a minima intencédo e, por vezes despercebida, as criancas
organizaram subgrupos simplesmente pela razdo de, ao organizar, estabelecerem
relacbes apenas com o Ultimo elemento da sequéncia, podendo, sem a minima
intencdo, mudar o critério de semelhanca seguido no decorrer de suas

aproximacdes sucessivas.

As mudancas de critério assinalam, pois, o primado da sucessao espago-
temporal sobre a hierarquia simultdnea; quando os elementos que
satisfazem ao critério de semelhanca inicial se esgotam, o sujeito continua
procurando outra semelhanca, o que explica o aparecimento de um
segundo critério. Mas esse aparecimento faz-se acompanhar do
esquecimento do primeiro critério, visto que o inicio esta distanciado,
simultaneamente, no tempo (memdria) e no espago (percepcao); e, ao
proceder as aproximagfes sucessivas, 0 sujeito contenta-se em estabelecer
uma relacionacdo entre o elemento novo e aquele que o procede
imediatamente. (PIAGET; INHELDER, 1975, p. 39).

As criangas separavam as cartelas a partir de um atributo comum, mas
Nao conseguiam reorganiza-las a partir de um critério diferente. Com excecao de
Luna, que as organizou por conveniéncia: € o que se percebe no caso da segunda
formacao de grupos realizada, quando ela o nomeia como “rob6”. Sobre isso, Piaget
e Inhelder (1975, p. 43) esclarecem que “...] a crianga pode conferir a sua
montagem o significado de um objeto empirico e esquecer, momentaneamente, as

necessidades da classificacdo de elementos como tais.”.
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As criangas usaram a organizagdo com a finalidade de “[...] comparar os
objetos para coloca-los em uma mesma classe ou em classes distintas em funcéo de
suas semelhancas e diferencas.”. (VERGNAUD, 2009, p. 97).

Percebe-se, portanto, certa dificuldade das criancas do Pré | em nomear
as figuras planas geométricas, algumas cores e alguns numerais. Em relacdo as
criancas do Pré Il, ndo apresentaram, em sua maioria, nenhuma dificuldade na
identificacdo das figuras planas geométricas, cores e numerais. Sobre isso,

Vergnaud (2009, p. 110) acrescenta que

As formulagbes das criancas ndo sdo independentes das operacdes
mentais que elas, criancas, sdo capazes de realizar, e as dificuldades de
utilizagdo de certas expressdes traduzem, de fato, dificuldades de
conceitualizagé&o.

Nas respostas das criangas, houve uma predominancia de verbalizacao
de expressdes “porque é...”, tipica do pensamento pré-operatdrio e que nao leva em
consideracao a relacdo com as outras cartelas. Esse fato € nomeado por Wadsworth
(1992) de centracgdo, ou seja, a limitacdo em se fixar sobre um ndmero limitado de
aspectos perceptuais de estimulos.

Algumas vezes em que foram questionadas sobre o motivo da escolha da
organizacdo de suas colecdes, as criangcas explicaram muito superficialmente o
critério utilizado. As respostas de agrupamento, em sua grande maioria, se

restringiram as cores e formas. Sobre isso, Oliveira (2011, p. 157) ressalta que

[...] a descricdo de algo pela crianca requer-lhe coordenar as proprias
impressfes e processos mentais. Implica processo gestual, ideomotor, ou
identificacdo do objeto consigo mesmo, estabilizando-o. Por sua vez, as
tarefas de definir e de explicar supdem um movimento de isolamento de
palavras dentro de um universo e sua reintegracdo em um todo, trazendo
elementos perceptuais, linguisticos e cognitivos de modo fortemente
indissociavel.

Pode-se considerar, a partir das analises supracitadas, uma
predominancia das cole¢cdes nao-figurais em que as cartelas foram agrupadas, ou
seja, a inexisténcia de relacdo entre os grupos formados, alguns elementos que nao
foram utilizados e a organizagcdo em subcole¢bes sem ligagdo com o todo. Sobre
esse tipo de colecdo, Piaget e Inhelder (1975, p. 73) destacam 4 tipos de variantes

dentro desse mesmo nivel de colec¢ao:

1) Pequenas colecBes justapostas, sem critério Unico e com um residuo
heterogéneo;
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2) Pequenas cole¢des sem critério Gnico, mas também sem residuo nem
intersecoes;

3) Conserva 0s progressos de 2) e acrescenta-lhe um critério Unico de
classificacéo

4) A partir de 3), mas adicionado diferenciacdes interiores que subdividem
as colecdes de ordem B em subcolecdes de ordem A + A,

E valido destacar que Neymar e Luna nomearam suas cole¢bes apenas
por algumas partes e n&o pelo conjunto total formado. Em suas diversas
experiéncias em relagao ao quantificador ‘todos’, Piaget e Inhelder (1975), a partir
dos resultados de suas pesquisas, observaram que algumas criancas nao dominam
o ‘todo’ o que impede certas respostas certas por aproximagdo ou mesmo por acaso

ou por uma dificuldade real em dominar o problema.

Incapaz de definir uma impresséo, a crianca simplesmente exprime, usando
uma linguagem exclamativa. Incapaz de “pensar” um fenémeno, fixando
suas caracteristicas essenciais e descartando as acessorias, ela verbaliza
apenas seus elementos mais notaveis. (OLIVEIRA, 2011, p. 156).

O caminho no decurso das cole¢cdes nao-figurais se caracteriza pelo
processo de retroacdo e antecipacdo, mas apos tentativas e erros, é isso que causa
as transformacdes e, consequentemente, sua evolucdo gradativa para a inclusédo de
classes. Entretanto, a falta de antecipacéo € a razdo da permanéncia dos sujeitos no
nivel das cole¢6es nado-figurais (PIAGET; INHELDER, 1975).

6.2.1.3 Jogo da memodria tradicional

O jogo da memodria estabelece uma relacdo entre a posicédo espacial das
cartelas e suas imagens, bem como das semelhancas e diferengas entre as imagens
e 0 reconhecimento das cartelas, com o objetivo final de encontrar os pares
correspondentes das cartelas que se encontram com suas faces voltadas para a
mesa. Cabe nesse tipo de brincadeira memorizar a localizagdo espacial, a partir de
jogadas anteriores ou, por vezes, encontrar, por meio de tentativas, onde estdo os
pares correspondentes as cartelas da vez. Por isso, € imprescindivel atengédo sobre
a jogada dos demais jogadores e a observacdo de onde esta localizado o par
desejado.

Além de sua natureza ludica, o jogo da memoéria pode ser considerado um
jogo de estratégia, tendo em vista a necessidade de um levantamento de hipoteses,
habilidade de observacdo, analise, comparacgéo, classificacdo, inferéncia que séo
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necessarias para que os participantes atinjam o objetivo final. Contudo ndo se pode
ter um pensamento ingénuo em descartar o fator sorte.

Segundo Reame et al (2012, p. 77), “O uso de jogos tem um papel de
destaque no desenvolvimento de capacidades representativas, da criatividade e da
imaginacéo, de habilidades de compreensao e expressao, da linguagem oral, de
conceitos, entre outros.”.

No jogo de memoria, as relacdes estabelecidas durante as partidas por
meio de esquemas mentais — a identificacdo, a comparacédo, a correspondéncia e a
classificacdo das cartelas por semelhanca, e por fim sua escolha em busca da
formacdo de pares — sao fatores imprescindiveis para utilizagdo do pensamento
classificatério, “[...] ampliando sua experiéncia e se apropriando de formas de

pensar, de conhecer e agir sobre o mundo.”. (BRASILEIRO, 2011, p. 21).

A atividade de classificagcao s6 pode ser plenamente desenvolvida por meio
de exercicios nos quais € solicitado juntar objetos que ndo sédo quase-
idénticos®. (VERNAUD, 2009, p. 103).

Inicialmente, era necessario identificar os conhecimentos

[...] que as criangas ja possuem sobre o assunto, ja que elas aprendem por
meio de uma construcdo interna ao relacionar suas ideias com as novas
informacdes de que dispdem e com as intera¢gdes que estabelece. (BRASIL,
1998a, p. 30)

Em seguida, propus um jogo

[...] livre, sem problematiza¢des sobre alguma ideia ou conceito matematico.
Nessa fase as criancas estdo se apropriando da estrutura do jogo,
conhecendo e compreendendo as regras que ainda estdo em fase de
memorizagéo. E comum elas se preocuparem mais com quem vai jogar do
gue como 0s outros estdo jogando, ou quem esta ganhando. (REAME et al,
2012, p. 79).

Para as criancas que ndo conheciam 0 jogo eu mostrei as cartelas
separadas para a brincadeira. Expliquei as regras que seriam necessarias e tomei o
cuidado em deixa-las a vontade para tomar suas decisdes. Apds me certificar de que
elas entenderam, iniciamos a brincadeira.

Durante as partidas, busquei intervir o minimo possivel com o objetivo de

deixar as criancas livres e seguras para expor suas ideias, estratégias e

%0 Objetos distintos, mas todas as suas propriedades sdo comuns e eles sdo totalmente substituiveis um
pelo outro (dois botdes de um cal¢cdo da mesma marca, por exemplo. (VERGNAUD, 2009, p. 103).
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pensamento. Entretanto, sempre me preocupei em questiona-las sobre suas jogadas
e ouvi-las atentamente com o objetivo de entender como estavam pensando.
Apresento, a seguir, alguns relatos marcantes dos encontros com as
criancas que caracterizam o uso do pensamento classificatério.
Em minha primeira conversa com as criangas, constatei que, a maioria ja
tinha ouvido falar sobre o jogo da memodria, algumas afirmam que até chegaram a
brincar. No entanto, apenas Luna e Lagarticho explicaram a brincadeira com suas

regras ou com exemplos. BS ao explicar sobre o jogo refere-se a jogos de encaixe.

Barbie Sereia

P: BS vocé conhece o0 jogo da memoéria?

BS: Conhece.

P: Vocé ja brincou?

BS: Ja.

P: E como é essa brincadeiras?

BS: E que ... que faz montar.

P: Montar o que?

BS: Montar... as coisal

P: E como é que a gente monta? BS demonstra usando as maos como se
monta, como podemos observar na figura abaixo.

P: E a gente monta o que?

BS: Monta... botar as pecinhas em cima, né? As pecinhas em cima, né!
P: E com quem tu j& brincou de jogo da meméria?

BS: Com minha mae. (Diario de campo, 28/06/2017).

Fotografia 30 — Barbie Sereia demonstrando como se monta o jogo da
memoria tradicional

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Luna

P: tu ja brincou de jogo da memoéria?
Luna: Siiimmm!

P: Onde?

Luna: Em casa com minha mée.

P: Pois entdo me diz como é que tu joga.
Luna: E assim, tu vira e acha a carta igual.

Lagarticho

P: Tu ja jogou de jogo da meméria?
Lagarticho: sim!

P: Pois explica pra mim, como vocé jogou!
Lagarticho: Quem acertar vai de novo.
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P: E como a gente faz pra acertar?
Lagarticho: Tem que escolher uma igual e outra igual. (Diario de campo,
24/05/2017).

Foi unanime e perceptivel a empolgacdo e interesse das criancas em
relacdo a brincadeira proposta, 0 que mais chama atencdo € o prazer das criancas
em jogar e a seriedade em que elas vivenciam cada momento. Sobre isso, Santos
(2001, p. 89) elucida que,

[...] por envolverem extrema dedicacdo e entusiasmo, 0s jogos das criancas
sdo fundamentais para o desenvolvimento de diferentes condutas e tambhém
para a aprendizagem de diversos tipos de conhecimentos. Podemos, entao,
definir o espago do jogo como um espaco de experiéncia e liberdade de
criacdo no qual as criancas expressam suas emocdes, sensacdes e
pensamentos sobre o mundo e também um espaco de interacdo consigo
mesmo e com 0S outros.

A cada formacdo de pares, elas demonstravam, através de suas
expressodes faciais, mais prazer em cada jogada. Além do exposto, € importante
relatar que BS apresentou uma peculiaridade em relacdo as outras criancas: ela
sentia muita alegria também em me ajudar a formar meus pares, seu prazer era
simplesmente pela satisfacdo de estar ali, participando, independente de quem era o
jogador. As demais, por outro lado, se limitavam as suas jogadas e ficavam

esperando sua vez.

Barbie Sereia

BS comeca sua jogada olhando atentamente para as cartelas dispostas
sobre a mesa e escolhe uma para virar. Ao virar diz: N&0ooooo!

P: Nao o que?

BS: N&o séo iguais.

P: E ai, a gente faz o que?

BS: Vira e é sua vez.

P: Entdo vou jogar. Olho por um instante e viro uma cartela laranja.

BS: Deixa eu te ajudar! Imediatamente ela vira o par correspondente e
festeja muito a formacao desse par.

BS: Obaaaa!!!! E igual!

P: E igual?

BS: Simmmmm!!! Fala com muita seguranga em suas palavras. BS:
Obaaaaa fez par.

P: Quem fez par?

BS: Vocé!!l

P: E ai?

BS: Ponto pla tu!

P: Pra quem?

BS: Pla tu! Mais uma vez percebo que o prazer da brincadeira prevalece
sobre as regras combinadas. Pela rapidez e seguranca com que ela virou o
par correspondente me parece que BS memorizou a localizacéo espacial da
cartela laranja. (Diario de campo, 28/06/2017).
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Em relacdo a brincadeira, ela é a principal e mais séria atividade que a
crianca realiza, mas isso nao significa que desperta apenas sentimentos de prazer.
O desprazer também faz parte do conjunto de sentimentos e situacdes em que as
criancas tém que aprender a lidar e resolver, como, por exemplo, quando MM e MG,
em diversos momentos, ndo se sentiram felizes em n&o conseguir encontrar os
pares correspondentes em suas jogadas e isso ndo as fizeram desistir de jogar. E

por meio dela (a brincadeira) que a crianga é capaz de

[...] ampliar suas capacidades de apropriagdo dos conceitos, dos codigos
sociais e das diferentes linguagens, por meio da expressao e comunicacao
de sentimentos e ideias, da experimentacéo, da reflexdo, da elaboracdo de
perguntas e respostas, da construcdo de objetos e brinquedos etc.
(BRASIL, 1998a, p. 30).

Ainda sobre esse tema, Oliveira (2011, p. 164) esclarece que

Ao brincar, o afeto, motricidade, linguagem, percep¢do, memoria e outras
funcdes cognitivas estdo profundamente interligados. A brincadeira favorece
0 equilibrio afetivo da crianga e contribui para os processos de apropriacéo
de signos sociais. Cria condi¢cbes para uma transformacéo significativa da
consciéncia infantil, por exigir das criancas formas mais complexas de
relacionamento com o mundo. Isso ocorre em virtude das caracteristicas da
brincadeira: a comunicagdo interpessoal que ela envolve ndo pode ser
considerada “ao pé da letra”; sua inducéo e constante negociacéo de regras
e a transformacdo dos papeis assumidos pelos participantes faz com que
seu enredo seja sempre imprevisivel.

Percebe-se, a partir dos relatos que as criancas, em sua maioria, nao
criaram estratégias para suas jogadas, elas se restringiram a tentativas e erros,
caracterizando a nédo intencionalidade e a predominancia da percepc¢éao espacial das
cartelas. Em apenas algumas jogadas, as criancas apresentaram uma aparente
intencionalidade ao virar as cartelas. O que ocorreu, na verdade, foi a memorizagao
espacial do par correspondente. Seus pensamentos, ainda muito restritos pela forte
predominédncia da centracdo, estdo muito imediatistas e perceptivos como nos

relatos.

Princesa Sofia

Em minha jogada, ndo consegui encontrar o par correspondente. Quando
PS foi jogar, imediatamente vira uma cartela azul e depois vai em direcao a
outra cartela azul. Demonstrando que havia memorizado a localizacéo das
cartelas. Isso a deixa muito sorridente e empolgada para a proxima partida.

Neymar

Dou inicio a mais uma jogada e viro uma cartela vermelha e uma lilas.
Neymar, no mesmo instante, vira minhas cartelas para dar inicio sua
jogada. Ele vira duas cartelas com figuras planas vermelhas. Essa jogada
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foi totalmente intencional, ele havia memorizado o local em que estavam as
duas cartelas correspondentes e as virou de forma bem segura. Neymar diz:
sou eu de novo! D4 inicio a préxima jogada e vira duas cartas lilas, dessa
vez por sorte.

Mulher Maravilha

MM vira duas cartelas (lilas e uma verde), quando ela pega a cartela verde
se dirige diretamente ao par correspondentes (memorizado anteriormente),
ignorando a lilas e diz: venci... ponto! (Diario de campo, 28/06/2017).

Aurora

Viro duas cartelas diferentes e antes mesmo de eu falar alguma coisa
Aurora as vira e diz: sou eu! Em sua jogada, vira uma cartela com figuras
planas amarela, pensa um pouco e vira seu par correspondente. Nessa
hora, percebo que ela j& havia memorizado a posi¢céo espacial da cartela.
Aurora: Eu ganhei!!lll P: Por que falas isso? Aurora: Porque eu achei igual
(fala a0 mesmo tempo em que me mostra o par de cartelas
correspondentes). (Diario de campo, 24/05/2017).

As criancas participantes da pesquisa estdo no estagio pré-operatorio,
elas estdo mais avancadas em relacdo ao estagio anterior (sensorio-motor). Isso
significa que seu pensamento agora é simbdlico, apesar disso a percepcdo ainda
prevalece. “Quando conflitos entre a percepgao e o pensamento emergem, como no
caso dos problemas de conservacao, as criancas do estagio pré-operacional fazem
julgamentos com base na percepg¢do.”. (WADSWORTH, 1992, p. 85).

A crian¢a suplementa a légica pelo mecanismo da intuicdo; € uma simples
interiorizacdo das percep¢des e dos movimentos sob a forma de imagens
representativas e de “experiéncias mentais” que prolongam assim, 0s
esquemas senso-motores sem coordenacdo propriamente racional.
(PIAGET, 2010, p. 34)

Em relacdo as regras do jogo, ndo houve dificuldade de entendimento e
explicacédo sobre a forma de se jogar. Porém, pelos relatos, percebi que as criancas
do Pré | sdo mais egocéntricas em relacdo suas atitudes e pensamentos quando
comparadas as criangas do Pré Il, pois “[...] inventaram a regra que pretendiam
seguir e dedicaram-se, pelo prazer do desafio, a cumprir aquilo a que se
determinaram, testando seus proprios limites.”. (SANTOS, 2001, p. 92).

Esse tipo de comportamento é tipico de criangas com caracteristica do
estagio pré-operatorio, pois “as compreensdes infantis sobre regras, justica e outros
aspectos do raciocinio.”. (WADSWORTH, 1992, p. 86) sdo semildgicos.

Sobre isso, Wadsworth (1992, p. 76) afirma que as criancas, em seu
estagio egocéntrico, brincam com elas mesmas e em suas brincadeiras ndo séo
presentes a verdadeira cooperagdo. “As regras sdo percebidas como fixas e o

respeito por elas é unilateral.”.
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Barbie Sereia

BS vira sua primeira cartela (quadrado na cor laranja) e imediatamente pega
sua segunda cartela, olha e vé que ndo fez o par, vira imediatamente e
parte procurando pelo par.

Essa sua atitude e de ndo seguir as regras, € tipica de seu estagio pré-
operatério, Criangas nesse estagio ainda ndo conseguem seguir as regras
do jogo, jogam pelo prazer da brincadeira.

P: Vamos lembrar das regras que combinamos anteriormente?

BS: Vamol!

P: Lembra que s6 podemos virar duas cartas para tentar formar os grupos?
BS: Simmmmm! P: entdo ta! Vamos continuar.

BS Vira uma cartela amarela e eu digo: que cor é essa?

BS: Amarelo. P: onde sera que esta o outro amarelo?

BS Fica bastante euférica e comeca a pegar algumas cartas e virar dizendo:
Ahh! Essa néo é!

P: Lembra que a gente tem que escolher uma e jogar?

BS continua a procurar entre as cartelas a que possui a cor amarela. Em
sua segunda tentativa, ela encontra e vira a cartela correspondente e diz:
Achei a amarela!

P: E ai, o que acontece?

BS: Joga de novo.

P: Entdo joga!

Princesa Sofia:

PS, sorrindo muito, escolhe uma cartela e vira(lilds) e imediatamente sai
procurando a outra cartela lilas.

P: Lembra do que a gente combinou sobre virar as cartelas?

PS: Simmm.

P: o que foi, fala pra mim.

PS: N&o sei. Retomei as regras combinadas no inicio do nosso encontro. Ao
virar a pr6xima carta ela sai procurando os pares, e assim faz até o final da
partida.

Neymar:

Em sua préxima jogada Neymar vira uma cartela com quadrados azuis e
imediatamente vira uma cartela de quadrados amarelos, ao perceber que as
cartelas s@o de cores diferentes ele comeca a procurar entre as cartelas o
par correspondente.

P: Neymar, lembra do que combinamos no inicio da nossa conversa? N
balanca a cabeca indicando que sim.

P: entdo! S6 podemos virar duas cartelas por jogada.

N: Ahhhh! E mesmo!

Neymar joga mais uma vez e comega a procurar entre todas as cartelas
restantes o seu par correspondente até todas serem usadas. Assim que

Mulher Maravilha:

Comecei a primeira rodada virei duas cartelas (verde e vermelha)

P: E ai?

MM: ndo... ndo é igual. Ela pega as cartelas, vira e comeca a proxima
rodada. MM escolhe uma cartela lilas e procura pelo par correspondente. P:
MM, lembra dos nossos combinados, que sé podemos virar duas cartelas
por jogada?

MM: Siimmmmm. Ao virar a segunda cartela e perceber que as cores eram
diferentes, MM vira as cartelas e diz: Agola é vocé.

MM vira uma cartela azul e uma laranja, ela ainda tenta virar outra cartela
mas ndo completa a acdo ao lembrar da regra do jogo e diz: ndo!!! Agola é
vocé.
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MM vira uma cartela lilAs e sai procurando por entre as outras o par
correspondente. Ela ndo se detém a encontrar o par da cartela que estava
virada, mas seu objetivo era de encontrar o primeiro par que ela formasse,
assim forma o par de cartelas azuis.

MM comeca sua rodada vira uma cartela vermelha e sai procurando o par
correspondente, ela faz assim com todas as outras cartelas restantes. MM

Uma caracteristica de Aurora, do Pré |IlI, durante a partida foi a
competitividade com que brincou. Ela estava muito determinada a ganhar a partida.
Smole (2000, p. 139) expbe que, “[...] apés 5 anos, € natural e saudavel o
surgimento da habilidade de comparacao entre os jogadores e a tentativa de vencer

o adversario.”.

Aurora:

Virou duas cartelas iguais por sorte. Aurora, sem esperar minha jogada, vira
rapidamente as Ultimas cartelas que estdo sobre a mesa, ndo obedecendo a
regra (sua preocupacdo é, exclusivamente ganhar de mim). Ela mesmo
trata de contar nossos pontos pra ter certeza de que venceu a partida e diz:
Ufalll Vencil (Diario de Campo, 24/05/2017).

Em relacdo ao pensamento classificatorio, as criancas agruparam as
cartelas das figuras planas geométricas por meio de qualidades perceptivas globais
em detrimento a andlise l6gica das relacbes. Essa brincadeira requeria das criancas
a abstracdo do critério cor e forma para que estabelecessem uma organizacdo
coerente entre 0s objetos propostos, nesse caso, 0s pares de cartelas semelhantes.

Para elas, a igualdade das cartelas com as figuras planas geométricas s6
se concretizava quando existia uma correspondéncia visual. A formacao de pares néao
se constatava por correspondéncia légica, “[...] ndo havendo, portanto, uma operagéo
racional, mas sim uma simples intuicdo.”. (PIAGET, 2010, p. 34). As criancgas,
facilmente identificaram a semelhanca das cartelas, na partida proposta usamos como
semelhanca o critério cor, mesmo com suas respostas superficiais, caracteristica

muito forte entre todos os participantes da pesquisa. Isso acontece pela

[...] incapacidade de motivar as afirmagbes e até pela dificuldade que
sentem em achar por retrospeccdo a maneira como se conduziram. Do
mesmo modo, a crianca de quatro a sete anos ndo sabe definir os conceitos
gue emprega esse limita a designar os objetos correspondentes ou a definir
pelo uso (é para...) sob a dupla influéncia do finalismo e da dificuldade de
justificacéo. (PIAGET, 2010, p. 33).

Dessa forma, é imprescindivel momentos em que as criancas possam,
através de experiéncias vividas em sua rotina diaria, seja ela na escola ou fora dela,

estabelecer as mais diversas relacbes imaginaveis, como "[,,.] criar intengdes,
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planejar e programar a realizacdo dessas inten¢fes, além de controlar suas acdes
em conformidade com o programa idealizado e, finalmente, comparar os resultados

com os efeitos de suas agdes.”. (FRAGA, 1990, p. 74), sendo o jogo, a brincadeira,

[...] o recurso privilegiado de desenvolvimento da crianca pequena por
acionar e desenvolver processos psicologicos — particularmente a memoria
e a capacidade de expressar elementos com diferentes linguagens, de
representar o mundo por imagens, de tomar o ponto de vista de um
interlocutor e ajustar seus préprios argumentos por meio do confronto de
papéis que nele se estabelece, de ter prazer e de partilhar situacdes plenas
de emocéao e afetividade. (OLIVEIRA, 2011, p. 235)

6.2.1.4 Jogo da memdéria com as diversas possibilidades do Flex memo.

O jogo da memoria com o Flex memo, mesmo podendo ser jogado na
forma tradicional conforme exposto, proporciona a crianga estabelecer outros tipos
de relagdes possibilitando um grau crescente de dificuldade. Segundo Vergnaud
(2009, p. 83), “[...] essas relagbes sdao muito importantes; elas desempenham um
grande papel no desenvolvimento das atividades intelectuais da crianca”.

Na secdo 5.4.3, foram expostas as diferentes maneiras propostas as
criancas. Adotei os critérios cor e quantidade.

Antes de iniciar o jogo da memoria, assim, como nos encontros
individuais, retomei as regras e me certifiquei se a crianca havia entendido cada uma
delas. Apresentei as cartelas com as quais iriamos jogar, perguntei os nomes das
figuras planas geométricas e das e cores para que nada passasse despercebido.

Adotando o critério cor, separei dois grupos de figuras planas geométricas
diferentes (Figuras 16 e 18). Barbie Sereia demorou um pouco para entender essa
nova possibilidade de agrupamento e perceber as semelhancas. As criangas
estavam acostumadas a procurar, no jogo da memdria tradicional, apenas pares
idénticos e, ao trazer figuras planas geométricas diferentes, tiveram que abstrair
apenas as cores, precisando de mais atencao, exigindo, assim, uma reorganizagao
e complexificacdo do pensamento classificatorio. Em relagdo as outras criangas, ndo

houve nenhuma dificuldade em perceber essa nova relagéo.

Barbie Sereia

Mostrei as cartelas com os retdngulos, nomeamos as figuras planas
geométricas e suas respectivas cores. Ao apresentar a cartela com a forma
geométrica dos triangulos, mostrei o vermelho e disse: Onde esta o par
desse aqui?

BS: N&o tem igual a esse!
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P: Sera que ndo ha nada que possa fazer deles pares? BS fica pensativa,
olha e aponta para o retangulo vermelho.

P: Por que vocé acha que eles formaram pares?

BS: Por que sim.

P: Mas por que sim? BS fica sorrindo envergonhada e nao consegue
explicar o porqué de sua formacdo. E assim vai formando os pares em
nossa conversa inicial. (Diario de Campo, 29/06/2017).

Nessa secdo, trago reflexbes sobre as relagBes construidas pelas
criangas no que diz respeito & nova formacdo de pares, por acreditar que isso
proporcionou uma mobilizagdo de conhecimento, tendo em vista que a maioria das
relacBes e posicionamentos das criancas foi diferente do exposto na secéo anterior,
gue aborda o jogo de memodria tradicional.

Todas as criangas conseguiram perceber facilmente a semelhanca das
cores e formar pares estabelecendo a relagdo nas diferentes figuras planas

geométricas.

Barbie Sereia

Em sua jogada BS vira duas cartelas na cor lilds e diz: Eu sabia que estava
aqui, ponto pra mim!

P: como vocé sabia? BS sorri, mas ndo me responde nada. Em sua préxima
jogada, BS néo encontra o par. Quando dou inicio a minha jogada, viro duas
cartelas na cor laranja. BS imediatamente diz: Opa! Achou!!!

P: Achei o qué?

BS: O par.

P: Por que vocé diz isso?

BS: Porque séo iguais.

Princesa Sofia

PS vira duas cartelas iguais e fica muito feliz por isso.

PS: Olha séo igual, ponto pra mim Em sua préxima jogada, PS vira duas
cartelas diferentes.

Neymar

Neymar vira duas cartelas amarelas e diz: Fiz o par! Ele joga novamente e
vira duas cartelas diferentes. Fica um pouco encabulado por néo ter
formado as cores e acrescenta: Sua vez.

Mulher Maravilha
MM vira duas cartelas com as cores iguais e fica empolgada por conseguir.
Ao jogar novamente ndo faz par. (Diario de Campo, 29/06/2017).

Aurora

Viro duas cartelas com figuras planas de cor diferentes (vermelho e lilas)
Aurora: Ahhhhh! E lilas e vermelho, sou eu!

P: E o que tem?

Aurora: Sdo diferentes, nao faz par.

Luna

Viro duas cartelas com cores diferentes. Luna sorrindo diz: Errou, agora sou
eu!

P: Por qué?

Luna: Porque tem as cor diferente.
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Lagarticho

Em minha jogada, viro duas cartelas com a mesma cor.
Lagarticho: A tia ganhou!

P: Por que eu ganhei?

Lagarticho: Porque é laranja e laranja.

Menino Gato

MG em sua jogada vira duas cartelas com a mesma cor e fica muito feliz.
P: Por que vocé esta tao feliz?

MG: Porque fiz ponto.

P: Como vocé sabe?

MG: Tia, ta vendo, sdo igual! (Diario de Campo, 25/05/2017).

Em uma segunda variacdo que apresentei as criancas, seria necessario
para encontrar o par correspondente, relacionar o critério cor em duas cartelas com
representacfes distintas: a figura geométrica plana (Figura 16) e nome da cor
correspondente (Figura 20).

Essa variacdo exigiu um pouco mais de abstracdo e complexidade do
pensamento classificatério se comparada ao jogo da memoria tradicionalmente
jogado por elas, tendo em vista que era necessario perceber e colocar em relacao
duas informacdes diferentes, organizando de forma légica a disposicao das cartelas

gue estavam sobre a mesa. Vergnaud (2009, p. 18), afirma que,

[...] de acordo com a percep¢do que tem ou ndo tem das relacBes, das
transformacgdes e das no¢Bes em jogo, com todas as suas propriedades ou
somente com uma parte delas, ou com uma visdo falsa dessas
propriedades, a crianca utiliza esse ou aquele procedimento.

Isso significa que, no jogo proposto, as criancas do Pré | utilizaram seu
pensamento classificatério para formar pares com as cartelas por meio de uma so6
semelhanca, sem formar antecipacdo de suas agdfes, tipico do nivel de cole¢des
nao-figurais, e suas estratégias, predominantemente perceptuais, caracteristica do
estagio pré-operatério, em busca do objetivo final.

Houve uma predominancia nas criancas da turma de Pré | em conseguir
alguns de seus pares através de tentativa e erro, ou seja, elas sairam procurando
entre todas as cartelas as que formavam os pares. Em contrapartida, essa situacao

foi minoria com as criancas do Pré Il

Barbie Sereia

BS vira uma cartela com figura plana verde e levanta outras bem devagar
procurando entre a que formaria o par.

P: Lembra do que combinamos em relacdo as regras? SO podemos
escolher duas cartas de cada vez.
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BS pensa um pouco e diz: deixa eu ver..... e fica olhando para as cartelas
dispostas sobre a mesa vira mais uma vez e, desse vez, é a cartela verde.
Sorrindo diz: Deu certo!

P: O que deu certo?

BS: O par.

P: E ai? BS retira as cartelas e as separa demonstrado que fez um ponto.

Princesa Sofia

PS inicia sua jogada vira uma cartela com figura plana lilas e sai procurando
onde esta seu par correspondente. Ao jogar novamente vira uma cartela
verde e repete 0 mesmo procedimento.

P: Lembra das regras que combinamos?

PS: Lembra.

P: Entdo, s6 pode pegar duas cartelas por jogada.

PS: E. Ela olha atentamente e olha para as cartelas dispostas sobre a mesa
e vira uma cartela vermelha.

Mulher Maravilha

MM vira uma cartela com figura plana azul e sai procurando o par
correspondente entre as outras dispostas sobre a mesa. Ao mesmo tempo
em que procura fala, verbalizando seu pensamento: Cadé o azul? Noto que
essa pergunta ndo é pra mim e permaneco calada. (Diario de Campo,
29/06/2017).

Menino Gato

MG vira uma cartela com figura plana verde e sai procurando entre as
outras onde estd seu par correspondente até encontrar. Assim que
encontra, comemora muito. Retomamos as regras e ele demonstra que
entendeu. (Diario de Campo, 25/05/2017).

Lima (2005, p. 173) declara que

[...] a brincadeira, atividade principal no periodo pré-escolar, caracterizada
pelo predominio da imaginagdo sobre a regra, no final do periodo Pré-
escolar evolui para o predominio das regras sobre a imaginacéo,
transformando-se em jogo de regras.

Em relacdo a terceira variagdo — relagdo numero/quantidade — que me
propus a apresentar e brincar com as criangas, nao foi possivel ser realizada com a
maioria delas. Os participantes da turma do Pré | ndo identificaram os numerais com
algarismos e muito menos conseguiram estabelecer alguma relacdo entre a
guantidade da forma geométrica e o numeral correspondente.

Em relacdo as criancas do Pré Il, Aurora ndo quis participar desse
momento; Menino Gato ndo reconheceu o0s algarismos e conseguiu estabelecer
alguma relacdo entre a quantidade da forma geométrica e o algarismo que o
representava.

Em relacdo a Luna, iniciamos nossa primeira conversa e pedi que ela me

ajudasse a identificar as cartelas.
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Dispus as cartelas que iriamos utilizar nessa partida e perguntei: Luna, vocé
sabe o que tem nessas cartelas (apontando para os algarismos)?

Luna: E os nimeros.

P: Que algarismo é esse?

Luna: Nao sei nao! Percebo que ela esta ficando muito nervosa. Chamo
atencdo para os quadrados, peco para que ela os nomeia e volto aos
algarismos. Luna fica muito inquieta quando volto aos algarismos. Ela ndo
identificou 0 2, 4, 5 e 6. Conseguiu formar os pares dos algarismos 1 e 3, 0s
que havia identificado anteriormente. (Diario de Campo, 25/05/2017).

Durante nosso jogo, percebo que Luna comeca a ndo dar continuidade as
jogadas por conta do grau de dificuldade que é para ela, jA que nédo identifica a
maioria dos algarismos e ndo consegue ainda estabelecer relacdo entre numeral e
guantidade. Quando Luna virou a cartela com 5 quadrados, ficou tentando trocar em
busca de alguma cartela que reconhecesse.

Vivenciando esses momentos com Luna, percebo que esse critério
namero e quantidade ainda € muito complexo para a sua cogni¢gao. “Ao0 mesmo em
gue deve ser desafiadores, os jogos precisam estar de acordo com as possibilidades
de resolucao de cada crianca.”. (REAME et al, 2012, p. 80)

O que percebo é que esse jogo esta causando um descontrole e verdadeiro
pavor em Luna, ela chega a se emocionar por ndo conseguir formar pares,
isso me preocupa porque ndo pretendo deixar marcas negativas na crianga.
Paro o jogo e converso com ela sobre o motivo de seu incomodo, ela chora
e diz que ndo quer mais brincar. Volto a conversar com ela e explicar que
ndo h& problema em ela ndo querer brincar e que o importante é que esteja
feliz e alegre em participar. (Diario de Campo, 25/05/2017).

Diante do exposto, em respeito a sua motivacao, pergunto a Luna se
gostaria de continuar ela diz que nao e, assim, paramos a brincadeira. Fago minhas

as palavras de Fraga (1990, p. 71):

O adulto tem assim seu papel significativo destacado na atuacdo com as
criancas: ele precisa saber esperar o ritmo de cada uma, saber escuta-las e
compreender sua linguagem mais total, que geralmente estd muito além
daquilo que as criangas conseguem verbalizar.

Lagarticho foi a Unica crianca que reconheceu os algarismos, homeou e
estabeleceu relagdo numeral e quantidade. Durante a partida, demonstra

cooperacao e dominio da quantificacdo dos objetos.

Lagarticho escolhe e vira duas cartelas (6 quadrados e o algarismo 4). Sai
contando os quadrados para ver quantos tem e percebe que ndo ter
relacdo, pois sdo diferentes. Viro minhas duas cartelas (5 quadrados e o
algarismo 5). Comeco contando os quadrados enquanto ele conta comigo,
percebendo sozinho que minhas cartelas sdo pares correspondentes.
(Diario de Campo, 25/05/2017).



171

6.2.2 Em grupo

Conforme relatado nas secfes anteriores, as criancas desta pesquisa hao
apresentaram dificuldade em inferir a propriedade cor das cartelas que continham as
figuras planas geométricas. Entretanto, em relagdo a nomenclatura das figuras
planas, algumas ndo conseguiram identificar todas.

Ressaltam-se, aqui, as posturas possibilitadas as criancas pelo jogo em

relacdo ao estar junto com o outro e as abstracdes realizadas com seus pares,

[...] o exercicio da tolerancia, do respeito muituo, da colaboragédo e
cooperacdo entre os pares na medida em que h& troca de ideias e
negociacdo das intencfes. Além disso, compreender o jogo na perspectiva
do trabalho em grupo permite a identificacdo de uma instancia de
construgéo coletiva do conhecimento. (REAME et al, 2012, p. 77).

O jogo coletivo, pela sua peculiaridade de haver muitos participantes,
requer da crianca uma relacéo diferente que o jogo individual. Nele, elas precisam
respeitar as regras acordadas, assumir seu papel de jogador e exercitar um espirito
de cooperacao, “[...] porque a construcdo da inteligéncia ndo depende apenas da
acao solitaria de sujeito sobre os objetos, mas também do brinquedo socializado,
que supode as trocas sociais.”. (SCRIPTORI, 2005, p. 152).

Observei, durante as partidas em grupo, que as criancas demostraram
procedimentos tipicos do nivel pré-operatério. As do Pré | estavam muito arraigadas
a centracdo em suas ideias e ndo tinham como parceiras as outras criancas do
grupo que jogavam, pois havia uma predominancia de jogadas individuais. Cada um
estava fazendo seu jogo, independente do outro. Os momentos em que MM se
dispunha a ajudar na jogada do amigo eram percebidos como uma ameaca. Em
geral, elas ndo conseguiam antecipar os pares que estavam para ser formados e

todas ignoraram as regras do jogo.

BS vira uma cartela amarela e imediatamente MM grita: Amarelo. Neymar
vai ajudar BS virando a segunda cartela. Antes de chegar a tocar na cartela
BS vira uma cartela vermelha.

P: E ai, formou par?

BS: néo.

BS joga e vira uma cartela lilds. MM vem a sua ajuda e BS ndo a deixa
concluir a acéo e vira uma cartela amarela.

PS vira a primeira cartela e MM fala para mim: Tu nem deixa eu jogar! Explico
para ela novamente a regra em que cada um jogaria separadamente e por
gual motivo PS jogou mais uma vez. MM fica chateada comigo.



172

BS vira uma cartela azul e rapidamente MM vira a outra por ja ter

memorizado o lugar do par correspondente. BS grita: Nadadooo... deixa eu
escolher! E vira a cartela que MM pegou. Porém, como ela ja percebeu que
era a mesma cor, ela vira a carta anterior escolhida por MM. (Diario de
Campo, 29/06/2017).

PS néo trocava ideias com seus pares, ndo levava em consideracao a
ajuda deles e nem se manifestava em ajuda-los, ignorando os outros participantes.

Enquanto que BS, Neymar e MM, queriam participar de todas as jogadas.

MM da inicio sua primeira jogada e vira duas cartelas diferentes. Neymar
tenta virar as cartelas para ajudar MM e ela fica brava dizendo pra ele nao
“se meter” na sua jogada. (Diario de Campo, 29/06/2017).

Sobre as regras em jogos de grupo, Piaget (2010, p. 41) afirma que “[...]
cada um sé conhece uma parte delas e durante o0 jogo ndo se importa com as regras
do vizinho, quando este € da mesma idade. Na verdade, cada qual joga a sua
maneira, sem coordenacao nenhuma.”.

As partidas com as criancas do Pré Il se caracterizaram pela
predominédncia do cumprimento das regras, competitividade e concentracdo nas
partidas. “A brincadeira, no final do periodo pré-escolar evolui para o predominio da
regra sobre a imaginacédo.”. (LIMA, 2005, p. 173).

Aurora vira duas cartelas com figuras planas iguais e imediatamente vibra
com sua formacdo de pares.

Aurora: Eu fiz um pontooooo! E minha vez de novo.

P: E por que isso é um ponto? Rapidamente MG diz: Porque é dois verde.
Aurora vira duas cartelas com figuras planas diferentes e fica triste por ndo
conseguir mais um ponto. (Diario de Campo, 26/05/2017).

O jogo da memoaria, através dos diferentes critérios proporcionados com o
Flex memo possibilitou as criancas utilizarem seu pensamento classificatoério,
tornando-0 mais complexo a medida que apresentei graus de dificuldades em
situacao de jogo. Isso aconteceu quando foi solicitado que a crianga formasse pares
com as cartelas a partir de critérios pré-estabelecidos por mim (cor/quantidade,
forma/quantidade e niumero/quantidade).

Conforme os relatos das secbes anteriores, a predominancia da
percepcao nas acdes das criancas €, sem duvida, “[...] a origem das classificagdes.”.
(PIAGET; INHELDER, 1975, p. 17).

Em relagéo a isso, (PIAGET; INHELDER, 1975, p. 25) esclarecem que
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E evidente, pois, que o esquema perceptual constitui umas das origens da
classe, mas ndo é na sua medida em que se assenta em percepgao
primaria; pelo contrario, € na medida em que acrescenta a estas Ultimas um
sistema de comparacdes ativas, devido ao carater sensério-motor das
transposicdes e generalizacoes.

Portanto, nos jogos em grupo, ndo houve surpresas em relacdo a
formacdo de pares. As criangas continuaram a apresentar as mesmas
caracteristicas em relacdo ao pensamento classificatorio que nos jogos individuais,
ou seja, as inferéncias de cor e forma, a percepcdo de dependéncias entre as
cartelas para que os pares fossem formados e a memorizagdo da localizagao
espacial para formacéo de pares correspondentes.

Contudo, houve uma complexificacdo do pensamento classificatério na
medida em que os critérios eram modificados e as criancas necessitavam se
reorganizar para efetuar uma jogada e reuni-los em pequenas classes, “[...] assim
como a légica se torna mais evidente para a crianca através da manipulacdo dos
objetos.” (MACCARINI, 2009, p. 08).

Com as observacdes realizadas e 0s encontros com as criancas,
compreendemos que as criangcas sado capazes de tornar seu pensamento
classificatério complexo e dar significado as suas aprendizagens durante o0s
momentos de jogos com seus coetaneos. Mediante trocas, verbalizacdes de suas
estratégias e observacfes das estratégias dos colegas, elas organizam seus
pensamentos, consequentemente conseguem (re)classificar informagdes para uma

jogada diferente.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista que a escassez de produgbes académicas nacionais
sobre a classificacdo na Pré-Escola, esta pesquisa objetivou, de maneira geral,
analisar os esquemas de classificacdo utilizados pelas criancas ao jogar memaoria
com o Flex memo. E especificamente: i) Analisar o desempenho das criangas no
jogo da memdéria sobre o pensamento classificatorio; e ii) ldentificar o nivel de
classificacéo das criancas participantes desse estudo.

Tendo como ancora as publicacbes encontradas e o referencial tedrico
adotado, Piaget (2010) e Piaget e Inhelder (1975), a presente dissertacdo encarou o
laborioso objetivo de analisar as relagdes de classificacdo utilizadas pelas criangas
no jogo da memaria com o Flex memo. O uso do Flex memo como um suporte
metodolégico € mais um diferencial desse trabalho pelas possibilidades de
diversificagdo de uma brincadeira to tradicional entre as criangas.

Com esse intuito, os sujeitos da pesquisa foram 8 criancas em idade
Pré-escolar (4 de uma turma de Pré | e 4 de uma turma de Pré Il) de uma escola
publica do municipio de Maracanau. Em 23 (vinte e trés) dias, estive presente nessa
escola acompanhando a rotina diaria e me reunindo com as criancas fora do
contexto de sala de aula em dois momentos distintos: individual e coletivo.

Destaco que, tendo como foco a escuta direta e a observacdo das
criancas, avaliei necessario iniciar a pesquisa acompanhando a rotina das turmas de
Pré | e Pré Il com foco nas experiéncias propostas pelas professoras que poderiam
abordar e ampliar o conhecimento classificatério.

Vale destacar que a rotina das criangas, nas semanas de observacéo, em
decorréncia de festividades com a comunidade escolar (dia das mées, para turma de
Pré Il e festa junina, para turma de Pré 1), segundo relato das professoras, estava
atipica. Isso significou que as atividades foram realizadas até a hora do lanche, na
sala de atividade e o restante do tempo limitou-se a ensaios de dancas na quadra da
escola.

Nesse contexto, as atuacdes das professoras do Pré | restringiram-se em
deixar as criangas “ocupadas”, até a hora do ensaio da danca junina, com
brinquedos sucateados disponiveis em sala, seu cuidado e atencdo era de que as
criancas ndo se machucassem e nem fizessem “barulho” para nao atrapalhar as

outras salas.
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Por meio dos momentos observados e descritos no capitulo 6, verifiquei
que as professoras da turma de Pré | ndo possibilitaram momentos intencionais para
gue as criancas pudessem explorar seu pensamento classificatorio ou até mesmo
outros conhecimentos importantes para essa faixa etaria.

Atribuo isso a falta de planejamento de ambas as professoras, a extrema
importancia em ensaiar as criangas para 0 encerramento do semestre, 0
desconhecimento tedrico a respeito dessa primeira etapa da Educacdo Basica e a
falta de uma rotina organizada e pensada para proporcionar a constru¢cdo do
conhecimento por parte delas. Chego a essa conclusdo apds entrevista, conversas
informais e relatos das préprias professoras sobre a temética e suas condi¢cbes de
trabalho.

Além disso, em minhas observacdes, o ambiente pobre de estimulos,
bem como a postura autoritaria e controladora das professoras prevaleceram
durante a semana de observacdo na sala de atividade. Atribuo isso, apés a analise
de entrevista e conversas informais, a falta de planejamento de ambas as
professoras, a extrema importancia em ensaiar as criangas para o encerramento do
semestre, o desconhecimento tedrico a respeito dessa primeira etapa da Educacao
Béasica e a falta de uma rotina organizada e pensada para proporcionar a construcao
do conhecimento por parte delas.

Na turma de Pré Il, observei propostas de atividades para as crian¢as: o
preenchimento do calendario; identificacdo do nome na roda de conversa; atividade
com tampas de garrafa pet. Porém, conforme explanado no capitulo 6, a forma como
as professoras conduziram e problematizaram as atividades ndo proporcionou uma
complexificacdo do pensamento classificatorio pelos seguintes motivos: a falta de
problematizacdo e certa ligeireza por parte da professora que tinha uma maior
preocupacdo em cumprir os horarios do que proporcionar discussdes; a pratica
controladora da professora em detrimento de uma valorizagéo ativa e participativa
das criancgas; na atividade da contagem das criancas e na divisdo em género seria
outra grande experiéncia para proporcionar as criangas a constru¢cdo do pensamento
classificatorio; e a falta de questionamentos que possibilitassem as criancas pensar
sobre situacfes em que utilizam e representam os algarismos em sua vida cotidiana
permitindo que elas pensassem matematicamente sem a preocupacéo e pressao de

estarem sendo supervisionados e/ou julgadas.
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Em relagdo aos encontros com as criangas, eles foram divididos em
individual e coletivo, de acordo com cada objetivo especifico. Nos encontros
individuais, buscando identificar o nivel de classificacdo das criancas, realizei
momentos de livres exploracdo e formacdo de grupos com as cartelas das figuras
geomeétricas planas do Flex memo, a partir de uma caracteristica em comum.

Os momentos de livre exploracdo se caracterizaram por jogos simbdlicos,
como o de BS, MM, Luna e MG, a¢do muito importante no processo de abstracdo; e
separacoes espontaneas das cartelas, como a de PS, Neymar, Aurora e Lagarticho
por manipulacdes espontaneas.

Outro aspecto importante observado foi a fala egocéntrica das criancas,
presente muito fortemente na turma de Pré I. Um segundo momento individual com
as criancas foi a formacdo de grupos a partir de uma caracteristica em comum.
Como resultado, as criangcas organizaram de varias formas, que caracterizam
colec¢des néo-figurais:

i) Através de semelhancas sucessivas de cor e sem formar uma
relacdo com as outras cartelas, realizada por todas as criancas;

i) Com mudancga de critérios em suas organizagdes, caracteristico de
PS, Neymar, MM, Aurora e Luna; e

iii) Nao utilizaram todas as cartelas, como, por exemplo, Neymar e
MM; formaram grupos de uma unica forma, com excecao de Luna
gue organizou as cartelas por conveniéncia; é o que percebe-se no
caso da segunda formacéao de grupos realizado por ela, quando ela
0 nomeia como “robd”.

Com o proposito de analisar os esquemas de classificagdo utilizados
pelas criangas ao jogar o Flex memo, propus partidas de jogo da memoéria na forma
tradicional e a partir de diferentes critérios utilizando as cartelas do Flex memo.
Esses critérios foram observados nos momentos individuais (crianca e
pesquisadora) e coletivos (grupo de criangas).

O Flex memo possibilitou que o jogo da memdria contemplasse outros
atributos, como, por exemplo, cor e quantidade, a partir da variacdo de cartelas
(cartelas de formas geométricas de subgrupos diferentes; figuras planas e cartelas
com numeros de 1 a 6 grafados com algarismos; figuras planas e cartelas com os

nomes das cores).
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No decorrer dos encontros, se tornou inviavel realizar o jogo da memoria
com a variacdo de cartelas com figuras planas e cartelas com numeros de 1 a 6
grafados com algarismos. Esse impedimento se justificou pelo fato de que a maioria
das criancas pesquisadas nao identificavam os algarismos e ndo estabeleciam
relacdo numeral grafado com algarismo e quantidade, condicdo necesséria para a
realizacéo do jogo.

A escolha pelo jogo da memodria se deu pela possibilidade de tornar o
pensamento classificatério mais complexo por estabelecer uma relacdo entre a
posicéo espacial das cartelas e suas imagens, bem como das semelhancgas entre as
imagens e o reconhecimento das cartelas, com o objetivo final de encontrar os pares
correspondentes das cartelas cujas faces estavam voltadas para a mesa.

Assim, é importante evidenciar que apenas Luna e Lagarticho conheciam
0 jogo da memodria. Isso nos faz pensar na importancia das brincadeiras em salas da
Pré-Escola, tendo em vista sua importancia em proporcionar que elas recriem e
estabilizem seus diversos saberes.

Em relacdo as regras do jogo, as criancas do Pré | ainda sdo muito
egocéntricas, em relacdo suas atitudes e pensamentos se comparados as criancas
do Pré I, pois elaboravam sua propria forma de jogar e de se divertir e ndo
cooperavam.

Em relacdo ao pensamento classificatorio, as criancas agruparam as
cartelas das figuras planas geométricas por meio de qualidades perceptivas globais
em detrimento da andlise logica das relagbes. Essa brincadeira demandava das
criancas a abstracdo do critério cor e forma para que estabelecessem uma
organizacao coerente entre 0s objetos propostos, nesse caso, 0s pares de cartelas
semelhantes.

Para elas, a igualdade das cartelas com as figuras planas geométricas so
se concretizava quando existia uma correspondéncia visual ou Gtica e a formacéo de
pares ndo se constatava por correspondéncia logica. As criangas, facilmente
identificaram a semelhanca das cartelas. Na partida proposta, usamos como
semelhanca o critério cor, mesmo com suas respostas superficiais, caracteristica
muito forte entre todos os participantes da pesquisa.

Esse foi 0 inicio para apresentar novas variacées do jogo da memoria e
proporcionar as criancas estabelecerem outros tipos de relagdes, possibilitando um

grau crescente de dificuldade.
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As variacdes de critérios que seriam necessarias a abstracdo das
criancas foram apresentadas gradativamente: i) cor, a partir de duas figuras planas
distintas, o que foi percebido sem muita dificuldade; ii) a cor, a partir de figuras
planas geométrica e nome da cor correspondente escrito por extenso em letra
bastdo, esse percebido com mais dificuldade, principalmente pelas criancas do Pré I,
e i) quantidade. Em relagdo a essa variagdo, ela somente foi realizada com
Lagarticho e, parcialmente, com Luna.

Ao propor para Luna essa variacdo da brincadeira, foi notério seu
desconforto e inquietacdo em ndo conseguir estabelecer a relacdo numeral grafado
com algarismo e quantidade quando essa era maior, sendo esse 0 principal motivo
de néo finalizar a partida.

Lagarticho foi a Unica crianca que reconheceu 0s algarismos, nhomeou e
estabeleceu a relacdo pretendida. Durante a partida, ele demonstrou cooperacao e
dominio da quantificacdo dos objetos.

Houve uma predominancia nas criancas da turma de Pré | em conseguir
alguns de seus pares através de tentativa e erro se comparados as criancas do Pré
II: 3 criancas do Pré 1 e 1 do Pré ll.

Os momentos em grupo foram caracterizados pela alegria e entusiasmo
das criancas em participarem da brincadeira, além de favorecem a expressao e
exposicao de suas ideias e pensamentos antes de cada jogada. O jogo coletivo, pela
sua peculiaridade em haver muitos participantes, requer da crianca uma relacdo
diferente do que o jogo individual, pois, naquele, elas precisam respeitar as regras
acordadas, assumir seu papel de jogador e exercitar um espirito de cooperacao,

Durante as partidas, as criangas apresentaram caracteristicas tipicas do
estagio pré-operatério, ou seja, a centragdo, o pensamento egocéntrico e 0 ndo
cumprimento das regras. Principalmente na turma de Pré |, essas caracteristicas
foram mais acentuadas por estarem mais préoximas do estagio anterior (sensorio-
motor).

Na turma de Pré I, o pensamento se mostrou mais intuitivo, ou seja, mais
adaptada ao real, as regras foram obedecidas por todas as criangas, com excecao
de uma unica jogada de MG e a competitividade foi uma peculiaridade dessa turma,
especialmente de Aurora.

Esse estudo constatou que as criangas participantes dessa pesquisa

encontram-se no nivel de cole¢cdes nao-figurais, com caracteristicas diferentes de
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evolucdo dentro do mesmo nivel. Isso se justifica pelo fato de que em colecdes
nao-figurais as criangas agrupam grupos em pequenos agregados que se baseiam
pela semelhanca.

Outra caracteristica apresentada foi a falta de antecipacdo em suas
jogadas, tipica desse nivel de colecdo. Percebe-se que as criancas nesse nivel de
colegdo “ensaiam” uma forma de classe, porem n&o as finalizam pela falta de
incluséo hierarquica, caracteristica da formacao de classes.

Em relacdo ao pensamento classificatorio, o jogo proposto possibilitou o
uso desse tipo de raciocinio, convertendo-o em mais complexo a medida que
apresenta graus de dificuldades em situa¢gbes de jogo, como, por exemplo, ao exigir
da crianca que ela lembre onde uma determinada cartela com caracteristicas
diferentes (figuras planas geométricas e escrita do nome) foi vista pela ultima vez.

De maneira geral, o uso do brinquedo Flex memo apontou ser de extrema
importancia para a ampliagdo e mobilizacdo de estruturas l6gicas do pensamento
tendo como ponto de partida um jogo da memoéria tradicional e variando os critérios
na escolha da formacao de pares correspondentes.

Outro dado construido a partir das andlises supracitadas foi a escassez
de experiéncias propostas pelas professoras em relagdo ao pensamento
classificatério. A classificacdo foi utilizada em todas as situacfes que vivenciamos e
extremamente importante para a construgdo e apropriacdo de conceitos que serao
utilizados durante a vida escolar. Por esse motivo, € importante propor atividades em
gue as criangas possam estabelecer relagdes, sejam questionadas e, assim, tornem
mais complexas as suas estruturas mentais.

Ao longo das andlises apresentadas, considero que os objetivos foram
contemplados. De forma geral, analisar os esquemas de classificagao utilizados
pelas criancas ao jogar memoria com o Flex memo. E especificamente, i) Descrever
0 pensamento classificatério das criangcas no jogo da memoria utilizando o Flex
Memo; e ii) Identificar o nivel de classificagdo das criancas participantes desse
estudo. O jogo da memoéria com o Flex memo se apresenta como um importante
recurso para propor as criangcas momentos em que elas possam tornar esse
pensamento mais complexo.

Ressalto que o0 jogo estabelece uma situacdo natural das criangas, a
brincadeira. Ela, como atividade mais importante no universo infantil, contribui para a

construcdo do conhecimento.
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Essas caracteristicas serviram para conduzir 0os encontros com as
criancas de modo a deixa-las confortaveis e confiantes para se permitirem
experiéncias e momentos cheios de alegria, significados e desafios. Vale ressaltar
que, apesar do jogo da memoria ter um vencedor, em todo momento priorizei a
cooperacao e respeito entre os jogadores. Essas ag0Oes favorecem o0 processo de
descentracdo, que é muito importante para abstracdo de diversos critérios e
complexificacdo do pensamento classificatorio.

Por fim, concluo que o uso desse recurso possibilitou a complexificacao
do pensamento classificatério nas criangcas envolvidas na pesquisa. As secbes
individuais e em grupo despertaram um olhar novo para o jogo da memoria, a partir
de partidas cada vez mais complexas e que exigiram das criancas o uso dessa
estrutura elementar tdo importante para suas vidas. E certo que esse tipo de
conhecimento extrapola os limites da escola, sendo utilizado a todo momento em
sua rotina diaria e por isso sua extrema importancia.

Além disso, constatei que as praticas na sala de atividade nao
favoreceram 0 uso do pensamento classificatorio: presenciamos atividades sem
significado, descontextualizadas, mecanicas e uma relacdo professor-crianca de
extremo autoritarismo e repressao.

Outra dimensédo relevante é a possibilidade de novos trabalhos, novas
pesquisas, descobertas, questionamentos e brincadeiras com criancas e professores
utilizando esse brinquedo téo rico e cheio de possibilidades. A partir dos estudos e
dados provenientes desta investigacdo, que merecem continuidade, podemos
vislumbrar a Educacdo Matematica na Educacao Infantii que proporcione
experiéncias com o Flex memo e possibilitem as criangas a conexao entre o pensar
e 0 sentir para que elas constituam importantes e necessarios conhecimentos.

Gostaria de salientar minha preocupacdo e cuidado em reconhecer a
crianga, sujeito dessa pesquisa, enquanto protagonista e apta a participar desta
investigacdo sempre buscando estabelecer diadlogos, respeitando a alteridade de
cada ser envolvido de forma ética e, sobretudo, por acreditar que a partir do respeito
e escuta foi possivel colher dados da pesquisa co-construida com as criancas e a
pesquisadora.

Outro ponto indispensavel € o0 que concerne a ética em pesquisa com
criangas, parte relevante para a escrita do presente trabalho. Ha uma tendéncia

atual em validar a escuta e a participacdo da crianca para que esta possa ser vista
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como sujeito e ndo apenas como objeto, conforme os estudos de Francischini e
Fernandes (2016), Cruz (2008b), Franca e Rocha (2015), Barbosa (2014) e Kipper
(2016).

Gostaria de elucidar uma Uultima consideracdo. A oportunidade em
vivenciar essa pesquisa foi um momento impar pela oportunidade de conviver com
criancas nessa faixa etaria, ndo como professora ou formadora, mas como alguém
gue esta ali para aprender e se desprender de tantas crencas e conceitos arraigados
em meu interior. Por vezes, tive a oportunidade de repensar a minha pratica,
aprender com as criangas e me policiar para ndo interrompé-las em suas palavras
ou acoes.

Penso que o desafio foi cumprido. Ndo sou a mesma pessoa e
pesquisadora que comecgou essa caminhada ha dois anos. Nao posso me esquecer
de cada olhar, sorriso e gesto de acolhimento por parte das criangcas, que me
fizeram mais forte e comprometida com a escrita desse texto repleto de afeto e
guestionamento. A todas, com todo respeito, meu muito obrigada!

Desejo que esse trabalho possa contribuir em discussées, reflexdes,
modificar ou fortalecer crencas e concepcdes de pessoas que lutam por uma
Educacao de qualidade e de responsabilidade.
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APENDICE A - ROTEIRO DE OBSERVACAO

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacao
Laboratério de Educagdo Matematica — LEDUM
Programa de P6s-Graduacédo em Educagéo

Dissertagdo de Mestrado

Orientador: Prof. Dr. Paulo Meireles Barguil
Orientanda: Girliane Castro de Almeida

Turma: Numero de Criancas:

Data: / / Horério: Tempo de Observacéo:

1 - Como esta organizada a rotina da turma?

2 - As criangas foram informadas sobre a rotina do dia?

3 - A professora possibilita interacdo entre as criangcas?

4 - A professora valoriza as opinides das criancas?

5 - Ha espaco para a escuta da fala das criancas?

6 - As criangas brincam livremente na sala? Qual brinquedos elas exploram?
Ha intervencao da professora em algum momento?

7 - A professora propdem brincadeiras ou jogos para as criancas? Que
brinquedo ela utiliza? Ha alguma mediagcdo por parte da professora que envolva a
nocéo de classificacdo das criancas e que permitam as criangas ouvir outros pontos
de vista ou estabelecer relacbes?

8 - As atividades propostas sao separadas por blocos de conhecimento?

9 - Ha atividades que proporcionam as criancas classificar? A professora atrela
a nocao de classificacéo das criangcas com as situacdes cotidianas?

10 - Ha problematizacdo por parte da professora durante as atividades que
envolvam a classificagcao e que permitam as criangas ouvir outros pontos de vista ou
estabelecer relacdes?

11 - As criancas foram questionadas sobre a rotina que vivenciaram (do que
mais gostaram, do que menos gostaram, sugestdes para compor a proxima rotina
etc.)?

12 - Que sentimento despertou na pesquisadora?

13 - Limitacdes enfrentadas nesse dia de observacao?
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO PARA AS PROFESSORAS

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacao
Laboratério de Educagdo Matematica — LEDUM
Programa de Pés-Graduagédo em Educagéo

Dissertagcao de Mestrado
Orientador: Prof. Dr. Paulo Meireles Barguil
Orientanda: Girliane Castro de Almeida

NOME DA PESQUISA: A CLASSIFICACAO NA PRE-ESCOLA: POSSIBILIDADES COM
O FLEX MEMO

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Girliane Castro de Almeida

Tel.: (85) 9-gggg-gggg
E-mail: @hotmail.com

ORIENTADOR: Prof. Dr. Paulo Meireles Barguil

Eu, , aceito participar na pesquisa
intitulada A CLASSIFICAQAO NA PRE-ESCOLA: POSSIBILIDADES COM O FLEX

MEMO, que tem como objetivo analisar as relacdes classificatorias utilizadas pelas criancas

no jogo da memoéria com o Flex memo. Os dados seréo analisados a partir de observacgoes,
filmagens, fotografias e encontros em grupo. Estou ciente de que a pesquisa ndo me trara
qualquer dnus e que eu tenho a liberdade para participar ou ndo da pesquisa, sendo-me
reservado o direito de desistir da mesma no momento em que desejar, sem que isto
acarrete para mim qualquer prejuizo. Fui informada de que ndo havera divulgacdo
personalizada dos dados e de que nao receberei qualquer espécie de reembolso ou
gratificacdo devido a participacdo neste estudo. Caso eu concorde em participar desta
pesquisa, assinarei no final deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que possui
duas vias, sendo uma delas minha e a outra da Pesquisadora responsavel. Para maiores
esclarecimentos sobre a pesquisa, fui orientada para entrar em contato com a pesquisadora

responsavel, cujos dados encontram-se acima.

Fortaleza-CE, de de 2017.

Assinatura da Professora Participante:

Assinatura da Responsavel pela Pesquisa:
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
OS RESPONSAVEIS DAS CRIANCAS

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educacao
Laboratério de Educagdo Matematica — LEDUM
Programa de P6s-Graduagédo em Educagéo

Dissertagcao de Mestrado
Orientador: Prof. Dr. Paulo Meireles Barguil
Orientanda: Girliane Castro de Almeida

NOME DA PESQUISA: A CLASSIFICACAO NA PRE-ESCOLA: POSSIBILIDADES COM
O FLEX MEMO

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Girliane Castro de Almeida

Tel.: (85) 9-gggg-gggg
E-mail: @hotmail.com

ORIENTADOR: Prof. Dr. Paulo Meireles Barguil

Eu, , autorizo a participacdo de
meu(minha) filho(a) na pesquisa intitulada A CLASSIFICACAO NA PRE-ESCOLA:
POSSIBILIDADES COM O FLEX MEMO, que tem como objetivo analisar as relacdes

classificatorias utilizadas pelas criangas no jogo da memaria com o Flex memo. Os dados

serdo analisados a partir de observacdes, filmagens, fotografias e encontros em grupo.
Estou ciente de que a pesquisa ndo me trara qualquer 6nus e que eu tenho a liberdade de
aceitar ou ndo a participacdo de meu(minha) filho(a) na pesquisa, sendo-me reservado o
direito de solicitar sua desisténcia no momento em que desejar, sem que isto acarrete para
mim ou meu(minha) filho(a) qualquer prejuizo. Fui informado(a) de que n&o havera
divulgacao personalizada dos dados e de que nao receberei qualquer espécie de reembolso
ou gratificacdo devido sua participacdo neste estudo. Caso eu concorde com a participacdo
de meu(minha) filho(a) nesta pesquisa, assinarei no final deste Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, que possui duas vias, sendo uma delas minha e a outra da
Pesquisadora responsavel. Para maiores esclarecimentos sobre a pesquisa, fui orientado(a)

para entrar em contato com a pesquisadora responsavel, cujos dados encontram-se acima.

Fortaleza-CE, de de 2017.

Nome Completo da Crianca:

Assinatura do Responsavel pela crianca:

Assinatura da Responsavel pela pesquisa:
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APENDICE D — ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM AS
PROFESSORAS DA PRE-ESCOLA

Universidade Federal do Ceara
Faculdade de Educagéo
Laboratério de Educagdo Matematica — LEDUM
Programa de P6s-Graduacédo em Educagéo

Dissertagdo de Mestrado
Orientador: Prof. Dr. Paulo Meireles Barguil
Orientanda: Girliane Castro de Almeida

Nome: Idade: Sexo:
Ha quanto tempo leciona? E na Educacéo Infantil?
Data: / / Turma de Pré-escola:

1. Na sua opinido, qual € o papel do professor na Pré-Escola?

2. Em sua formacao inicial, alguma disciplina abordou sobre a Matematica na
Educacao Infantil? E especificamente sobre a classificacdo?

3. Vocé ja leu algum texto que aborde essa tematica? Caso sim, 0 que vocé
considera mais relevante?

4. O que vocé entende por classificacdo?

5. Vocé acha que é necessario algum material especifico para que a crianca
classifique? Justifique.

6. A formacédo continuada no municipio de Maracanau ja abordou sobre esse
tema?

7. Que experiéncias vocé elenca como essenciais para a construgdo da

classificacdo? Vocé costuma abordar sobre a temética em seu planejamento?



APENDICE E — PROCEDIMENTOS PARA REALIZACAO DA PESQUISA

1 Primeiro momento (com cada crianca):

Unlver5|dade Federal do Ceara

Faculdade de Educacédo
Laboratério de Educac@o Matemética — LEDUM
Programa de P6s-Graduacédo em Educagéo
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1.1 Apresentarei a crianca as cartelas com cada um dos 4 (quatro)

permitirei que ela os manipule livremente.

Figura 1 — Cartelas do subgrupo circulo

O

Fonte: Adaptado pela autora a partir de Barguil (2017b, p. 264).

Figura 2 — Cartelas do subgrupo triangulo
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Fonte: Adaptado pela autora a partir de Barguil (2017b, p. 264).

Figura 3 — Cartelas do subgrupo quadrado
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Fonte: Adaptado pela autora a partir de Barguil (2017b, p. 264).

Figura 4 — Cartelas do subgrupo reténgulo

Fonte Adaptado pela autora a partlr de Bargun (2017b p. 265)

'Y "

subgrupos das figuras planas coloridas do Flex memo (Figuras 1 a 4) juntamente

com as cartelas com numeros de 1 a 6 grafados com algarismo (Figura 5) e
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Figura 5 — Cartelas com numeros de 1 a 6 grafados com algarismos — fonte 1

1 2 3 4|5 | 6

Fonte: Adaptado pela autora a partir de Barguil (2017b, p. 267).

1.2 Manusearei com a crianga as cartelas com as figuras planas coloridas
e as cartelas com os numeros de 1 a 6 grafados com algarismos para certificar-me
que ela conhece cada elemento, fazendo questionamentos: “Que figura é essa?’ e
“Qual a cor?”. Caso ela ndo saiba, eu ensinarei. Depois, perguntarei: “Essa cartela
tem quantas figuras?”. Indagarei, a crianca se ela conhece os algarismos e pedirei
gue nomeie cada um deles.

1.3 lIrei dispor, aleatoriamente, sobre a mesa as cartelas com os 4
(quatro) subgrupos (Figuras de 1 a 4) e pedirei para a crianca formar grupos com as
cartelas a partir de alguma caracteristica comum.

1.4. Apos a crianca formar os grupos, solicitarei que ele nomeie cada
grupo. Em seguida, indagarei: “Por que colocou essas cartelas juntas?” ou “Explique
pra mim como vocé fez.”. Apds a resposta da crianca, perguntarei: “E possivel
agrupar de outra maneira?”. Caso a crianga declare que € possivel outra forma de
agrupamento, solicitarei que o faca.

Objetivando n&o perder nenhum detalhe, os grupos organizados pela
crianca seréo fotografados.

2 Segundo momento (com cada crianga e com as criangas)

2.1 Com dada Crianca

Com o objetivo de analisar o pensamento classificatério das criancas em
relacdo as situacbes a partir do jogo “Memdria” tradicional e com diferentes
possibilidades a partir das cartelas do Flex memo, organizarei algumas partidas.

- Jogo da Memoria Tradicional

Inicialmente, antes de explicar as regras da brincadeira, irei perguntar a
crianga se ela se ja brincou ou conhece o jogo da memodria. Caso ela responda que
sim, pedirei que ela o descreva. Caso ela responda que néo, explicarei.

Em seguida, irei dispor dois grupos de cartelas semelhantes do mesmo

subgrupo sobre a mesa e explanarei as regras do jogo.



Figura 6 — Grupos de cartelas semelhantes do mesmo subgrupo — circulo

©

O

Fonte: Adaptado pela autora a partir de Barguil (2017b, p. 264).

* As cartelas ficardo voltadas com a face para baixo.
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* A cada rodada, um jogador ir4 escolher duas cartelas para virar, de

modo que os jogadores possam vé-las com o objetivo de formar pares.

* Se as cartelas combinarem, o jogador as recolhera e jogara mais uma

vez. Caso as cartelas nao combinem, elas serdo viradas e o préximo jogador ira

repetir o mesmo procedimento. O jogo continua até ndo haver mais cartelas sobre a

mesa. Ganha o jogo quem tiver formado a maior quantidade de combinacéao.

- Jogo da Memdéria com outras possibilidades a parti do Flex Memo

O Flex memo possibilita que o jogo contemple, além da forma como no

jogo tradicional, outros critérios, como por exemplo, cor e quantidade.

No entanto, para que essa variacao possa ocorrer € necessario:

- Quanto a cor:

* Separar cartelas com mesma quantidade de figuras planas de 2

subgrupos diferentes;
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Figura 7 — Grupo de figuras planas de 2 subgrupos diferentes com mesma
quantidade — quadrado e circulo
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Fonte: Elaborada pela autora a partir de Barguil (2017b, p. 264-265).

* Separar 1 subgrupo de figuras planas e acrescentar as cartelas com os

nomes das cores.

Figura 8 — Subgrupo de figuras planas e cartelas com os homes das cores
$ g 94|~
‘ -a < 2N > p -
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Fonte: Elaborada pela autora a partir de Barguil (2017b, p. 264 e 268).

- Quanto a Quantidade:
* Separar 1 subgrupo de figuras planas e acrescentar as cartelas com
nameros de 1 a 6 grafados com algarismos.

Figura 9 — Subgrupo de figuras planas e cartelas com nimeros de 1 a 6
grafados com algarismos
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Fonte: Elaborada pela autora a partir de Barguil (2017b, p. 264 e 267).
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Apds apresentar as possiveis combinac¢des as criancas, certificar-me que
elas as reconhecem e retomarmos as regras da brincadeira, iniciaremos as partidas
semelhante ao jogo da memoria tradicional.

* As cartelas ficardo voltadas com a face para baixo.

* A cada rodada, um jogador ir4 escolher duas cartelas para virar, de
modo que os jogadores possam vé-las com o objetivo de formar pares.

* Se as cartelas combinarem, o jogador as recolhera e jogara mais uma
vez. Caso as cartelas ndo combinem, elas serédo viradas e o proximo jogador ira
repetir o mesmo procedimento. O jogo continua até ndo haver mais cartelas sobre a

mesa. Ganha o jogo quem tiver formado a maior quantidade de combinacao.

2.1 Com o grupo de criancas

Apés certificar-me que cada crianga compreendeu as regras da
brincadeiras, me reunirei com as 4(quatro) criangas para que brinquem juntas.

- Jogo da memodria tradicional

- Jogo da memdria com as diferentes possibilidades a partir das cartelas
do Flex memo.

E importante ressaltar que estarei atenta em questiona-los sobre suas
escolhas a fim de que as expliquem. A quantidade de partidas sera determinada
pelo interesse demonstrado pelas criancas. Para possibilitar uma melhor andlise

dessas atividades, todos os encontros serdo gravados.



