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RESUMO

A proposta deste estudo é transitar entre a educacdo infantil e a educacdo matemaética,
apresentando um panorama de atividades que estdo em livros didaticos indicados para
professores de educacdo infantil. O estudo norteou-se pela questdo: que possibilidades
atividades de livros didaticos oferecem para explorar ideias de orientacdo e visualizacdo
espacial na educacéo infantil com criancas de 0 a 3 anos e de 4 a 5 anos? O objetivo foi analisar
atividades de livros didaticos para professores da educacdo infantil que possibilitam um
trabalho intencional com orientacdo espacial e visualizagcdo espacial — habilidades do sentido
espacial. Tal objetivo desdobrou-se em trés objetivos especificos. Primeiro, identificar pistas
que algumas atividades de livros didaticos apresentam sobre orientacdo e visualizacdo espacial.
Segundo, discutir as possibilidades de trabalho intencional sobre essas habilidades a partir do
que os livros didaticos, que fazem parte do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)
(BRASIL, 2019), apresentam como proposta pedagdgica. Terceiro, relacionar evidéncias
encontradas sobre orientacdo e visualizacdo espacial em atividades dos livros didaticos com 0s
campos de experiéncia propostos pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL,
2017) para a Educacdo Infantil. Por meio de pesquisa qualitativa documental, investigamos as
possibilidades que trés obras didaticas oferecem para explorar as habilidades do sentido espacial
com criangas de 0 a 3 anos e 4 e 5 anos. Analisamos algumas atividades a luz das ideias de
geometria, sentido espacial infantil com foco nas habilidades de orientacdo e visualizacdo
espacial. Usamos os trabalhos de Panizza et al (2006), Mendes e Delgado (2008), Smole, Diniz
e Candido (2003), Monteiro (2010), Lorenzato (2019/2006) e Zogaib (2019) para nos
fundamentar nesses aspectos. Trabalhos de Chopin (2004); Marco Silva (2012) e Bittencourt
(2008) serviram para subsidiar as discussdes sobre livro didatico. Baseamo-nos em Mendes e
Delgado (2008) para construir possibilidades de didlogos que professores da educacgéo infantil
podem estabelecer com as criancas apds realizarem as atividades. Pensamos nesses dialogos
para despertar e provocar a curiosidade de criangas para observarem objetos, localizando a
posicdo e direcdo deles. A pesquisa apontou como resultado principal as possibilidades de
articulacéo entre as propostas de atividades dos livros didaticos e as habilidades do sentido
espacial infantil. Também traz importante contribuicdo para a formacéo inicial e continuada de
professores. Além de imaginarmos, por meio de interacdes e brincadeiras, possibilidades de
trabalho docente que podem contribuir com a infancia, a educacdo matematica e a geometria, e
que foram identificados de forma implicita e/ou explicita nos trés livros didaticos.

Palavras-chave: Educacdo infantil; educacdo matematica; geometria; sentido espacial; livro

didatico.



ABSTRACT

The purpose of this study is to move between early childhood education and mathematics
education, presenting an overview of activities that are in textbooks recommended for early
childhood education teachers. The study was guided by the question: what possibilities do
textbook activities offer to explore ideas of orientation and spatial visualization in early
childhood education with children from zero to three years old and from four to five years old?
The objective was to analyze textbook activities for early childhood teachers that enable
intentional work with spatial orientation and spatial visualization — spatial sense skills. This
objective was divided into three specific objectives. First, identify clues that some textbook
activities present about orientation and spatial visualization. Second, to discuss the possibilities
of intentional work on these skills from what the textbooks, which are part of the National
Textbook Program (PNLD) (BRASIL, 2019), present as a pedagogical proposal. Third, to relate
evidence found on orientation and spatial visualization in textbook activities with the fields of
experience proposed by the National Common Curricular Base (BNCC) (BRASIL, 2017) for
Early Childhood Education. Through qualitative documentary research, we investigated the
possibilities that three textbooks offer to explore spatial sense skills with children from zero to
three years old and from four to five years old. We analyzed some activities in light of the ideas
of geometry, children's spatial sense focusing on orientation skills and spatial visualization. We
used the works of Panizza et al (2006), Mendes and Delgado (2008), Smole, Diniz and Candido
(2003), Monteiro (2010), Lorenzato (2019/2006) and Zogaib (2019) to support us in these
aspects. The work from Chopin (2004); Marco Silva (2012) and Bittencourt (2008) served to
support the discussions on textbooks. We based on Mendes and Delgado (2008) to build
possibilities for dialogues that early childhood education teachers can establish with children
after carrying out the activities. We thought of these dialogues to arouse and provoke the
curiosity of children to observe objects, locating their position and direction. The research
pointed as main result the possibilities of articulation between the proposals of activities of the
textbooks and the abilities of the children's spatial sense. It also makes an important contribution
to the initial and continuing teacher education. In addition to imagining, through interactions
and games, possibilities for teaching work that can contribute to early childhood, mathematics
education and geometry, and which were identified implicitly and/or explicitly in the three
textbooks.

Keywords: Early childhood education; mathematics education; geometry; spatial sense;
textbook.



LISTA DE SIGLAS

BDTD — Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes

BNCC — Base Nacional Comum Curricular

Capes — Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
DCNEI — Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil
GEEM-ES - Grupo de Estudo em Educacdo Matematica do Espirito Santo
LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

MEC — Ministério da Educacdo e Cultura

NCTM - National Council of Teachers of Mathematics

PNBE — Programa Nacional Biblioteca da Escola

PNLD — Programa Nacional do Livro Didatico

PPGE — Programa de Pds-Graduacdo em Educacao

RCNEI — Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil
INRP - Institut National de Recherche Pédagogique

Ufes — Universidade Federal do Espirito Santo



LISTA DE FIGURAS

Figura 01 — Sequéncia didatica! Um espaco de interacdes e descobertas — Criancas de 0 a 3

ANOS € 1L MIESES. . .eeiiitiiie ittt e ettt ettt etttk e st e b e e e e e e eh e e e R e e e R b e b b e n e e e e en e e e 77
Figura 02 — Geometria @ PAAIOES .......c..ooveiiiieieieiie e 81
Figura 03 — Geometria € PAdrOes [l.........ccooiriiiiiie i 81
Figura 04 — Nosso corpo, nosso mundo - Sequéncia Didatica — O que cabe numa caixa? -
Criangas de 0@ 3 @N0S € 11 MESES. ......ecuuerieierieie sttt sttt ettt ettt et et bbb 82
Figura 05 — Brincar com caixas em diferentes intervenGoes ..........ccccoevererneeieneieseene e, 85
Figura 06 — Percurso — Muitos caminhos: 4 e 5 anos — Explorag&o do espaco..............c....... 87
Figura 07 — Sequéncia Didatica 1 — Casa, casinha, casardo: quanta diversdo! -0alanoe 6
0TS F TSP U R OPRPPPPRRTPPRT 93
Figura 08 — Bebés em interagOes em frente ao eSpPelno..........ccoeviiiiiieiencecce e, 94
Figura 09 - Bebé engatinhando dentro da caixa de papelao...........ccccovereriiiiieniicncie e, 96
Figura 10 - Sequéncia didatica 3 — OI€, olé: vamos brincar de se esconder! -0Oalanoe6
0[S J PP U PP TP PPPPPPPP PRI 97
Figura 11 — Sequéncia didatica 6 — O que é que tem no cesto do neném? Cores e sabores, eba!
=0 @ 1 AN0 B B MNESES. ..ttt ettt e iee ettt et et e et e e st et e ettt et e e e et et eeeRbe R e et e et e b e ar b enre e s ns 100
Figura 12 — Bebé explorando o celofane no espelno...........cccoeviiiiiiiiiciicee 103
Figura 13 — Sequéncia didatica 4 — Terra: brincadeira a vista! - 1 ano e 7 meses a 3 anos e
TTIESES. .ttt ettt es ettt e e st h e a e R R4 R R AR eR e e £ e R e e R R R Rt e e e ne e e 106
Figura 14 - Criangas brincando de puxar carrinho feitos de caixas de leite..........c...cceeuvnee. 108
Figura 15 — Adivinha em quem eStOU @ PENSAT.........ccueeuereireeesierieseeieeseesree e sressee e eseeenes 109
Figura 16 — Criancas brincando no mobile eXterno..........cccuevvevviieerece e 110
Figura 17 — Sequéncia didatica 6 — Fogo: a brincadeira vai esquentar, mas sem perigo de se
queimar!.... -1 ano e 7 meses @ 3 aN0S € 11 MESES......cceciuerierririeerieeiesreeseeseesie e sree e seennes 113
Figura 18 — Crianca brincando cOm a SOMDIa .........ccccvviiiicie i 114
Figura 19 — Criancas brincando COM SOMDIES ........cccceveieirieeieiis e ee e 115
Figura 20 — Operar com fOrmas € FIQUIaS..........ceiveieiieere e e 116
Figura 21 — Sugestdes de posicionamento de maos para a brincadeira com sombras........... 117
Figura 22 — Sequéncia didatica 7 - Agua: xué, xu4, ndo deixe a brincadeira “acabar”!... - 1 ano
€7 MESES @ 3 ANOS € L1 MESES. ....eeeieiieieitie sttt ettt sr e e e ne e e nne s 118
Figura 23 — Passo a passo da dobradura de papel em formato de barco .........c.ccccecoevenennee. 119
Figura 24 — Dobrar um qUAadrado..........c.cceeieiuieiiiie ettt et 120
Figura 25 — Crianca brincando no espelho com celofane e 4gua...........cccccccoeeeviecciecnenne. 121
Figura 26 — Carimbo Divertido — Tragos, sons, cores e formas — 4 anos.............ccccceevveennne. 126
Figura 27 — Sobe, desce, agacha e pula — Corpo, gestos e movimentos — 4 anos.................. 128
Figura 28 — A Canoa virou — Corpo, gestos € movimentos — 4 anos...........ccceeceevveereeveeereenne. 131
Figura 29 — Criancas explorando o contato com o papel para realizarem dobra espontanea.133
Figura 30 — Exemplo de dobras espontaneas realizada pelas criangas............ccccceeeveeeenennee. 134
Figura 31 — Criancas da pré-escola brincando de A €an0a Virou ..........ccoceverereneenieseenennns 135
Figura 32 — O que tem na minha escola? — Oralidade e escrita —5 anos............cccceevevvveenennn 138
Figura 33 — Do jeito que agente é! — O eu, 0 outro € 0 NOS - 5 aN0S......ccceevveeeeiveerierieeeene. 141

Figura 34 — A cultura do Japdo — Corpo, gestos e movimentos — 5 anos.........ccccceeeevveernenne. 144



LISTA DE QUADROS

Quadro 01 — Trés aspectos para o desenvolvimento de uma proposta com geometria na

EAUCAGAOD INTANTIL.....eiie e 23
Quadro 02 — Habilidades espaciais a serem desenvolvidas ............cccoeveievenieiinvenieene e, 27
Quadro 03 — Grup0os Por faiXa BLAMA ......c.cceiverieiesce e e 37
Quadro 04 — Quantitativo de producdes académicas brasileiras de dissertacoes e teses sobre
“Matematica”, “Geometria” e “Educag¢ao infantil” — 2014 a 2019. (1° levantamento) .......... 47
Quadro 05 — Produgdes académicas brasileiras sobre “Geometria” e “Educacéo Infantil” —
2014 2 2019. (1° [eVaNTAMENTO) ......oiuieiieieiie ettt et 48
Quadro 06 — Produgdes académicas brasileiras sobre “Geometria”, “Educac¢ao Infantil” e
“Formagao de Professores” — 2005 a 2020. (2° levantamento) .........ccoccevvvereeiniecinnecnenenn, 49
Quadro 07 — Producges académicas brasileiras sobre livro didatico, educacgéo infantil e
sentido espacial — 2015 a 2020. (3° 1evantamento) ........cccerererereriene s 50
Quadro 08 — Relacéo de dissertagdes nacionais sobre livro didatico, educacao infantil e
TOrMAGAO 08 PrOTESSOIES .....oueiiiiiiiie ittt ettt eb et e 50
Quadro 09 — Atividades com possibilidades para trabalhar sentido espacial de acordo com
categorias e Critérios estabeleCidos ..........coeiiies i 70

Quadro 10 — Apresentacdo das obras didaticas escolhidas para o PNLD (BRASIL, 2019) ... 71
Quadro 11 - Paginas com propostas de atividades Livro Didatico - Aprender com a crianca:

EXPErIENCIA € CONNECIMENTO. .....cviiieieetieeiestee sttt ettt sa e e e e e teeraeste e e e e e enseeneenreenes 76
Quadro 12 — Atividades com possibilidades para trabalhar Sentido Espacial com criangas do
seguimento creche (0 8 3 aN0S € 11 MESES) ..vcveerrerrerreerieeiesrieerreareeseesseeseeseessaesreeseeseesseesaesses 76

Quadro 13 — Paginas com proposta de atividades no Livro Didatico - Cadé? Achou! Educar,
cuidar e brincar na acdo pedag0gica da CreChe..........ccvvveiecie e 91
Quadro 14 — Atividades relacionadas com Sentido Espacial indicadas para bebés (0 a 1 ano e
B ITIESES) v vieteete et ettt et e st e et et e s e et e st e et e e s e bt et et Rt R e R e R e £ et e Rt en bt R eeer e et e neenaeenaenreenrenne s 91

Quadro 15 — Atividades relacionadas com Sentido Espacial indicadas para criancas bem

pequenas - (1 ano e 7 meses a 3 aN0S € 11 MESES) ...vevveeeeereerieiieeieeie e e erie st ste e eeesree s 104
Quadro 16 — Paginas com proposta de atividades no Livro Didatico Pé de brincadeira ....... 123
Quadro 17 — Atividades relacionadas com Sentido Espacial direcionadas para criangas
PEQUENAS (4 € 5aN0S € 11 IMESES) .veeuveiuieiiiieeiteetie st eteeste et e s e e teetaesre s e e sseesbesraesresre e eneeeraeneens 123



SUMARIO
1 DAS MEMORIAS DO QUINTAL DE MINHA INFANCIA AO ENCONTRO COM A

PESQUISA .ot e e et e e e e a e e e e r e e et et e et e e e e ne e e anreaeanaeeeanes 11
2 GEOMETRIA E SENTIDO ESPACIAL: CONCEITOS FUNDAMENTAIS E
ANALISE DA PRODUCAQO CIENTIFICA. ...ttt 17
2.1 GEOMETRIA E SENTIDO ESPACIAL NA EDUCAC}AO INFANTIL......ccoeeeiiene 18
2.2 ORIENTAC;AO ESPACIAL E VISUALIZAC;AO ESPACIAL ..., 28
2.3 CURRICULOE FORI\/IAQAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL....... 33
2.4 O LIVRO DIDATICO E O PNLD ...ttt 38
2.5 NAVEGANDO POR PRODUC@ES NACIONAIS SOBRE GEOMETRIA E
EDUCACAO INFANTIL ..ottt sttt ss et a e nneenaeesnae s 46
2.5.1 Processo exploratdrio para levantamento bibliografico ..........cc.ccccccevieivieiiinnnn 47
2.5.2 Estudos sobre Geometria e Educagao Infantil ... e 51
2.5.3 Estudos sobre Sentido Espacial e Educagdo Infantil .............ccooeovviiiiiiiiiiei e, 55
2.5.4 Estudos sobre Livro Didatico e Educagéo Infantil ............cccccoovviiiiniiiiicece 56
3 ESTRUTURA METODOLOGICA: DIFERENTES OLHARES E PERCURSOS DA
PESQUISA . ... ettt et ettt ettt ettt ettt et e sttt ettt enes 60
3.1 CONSTRUCAOQO DAS BASES TEORICAS.......cooveeeeeeieeeece et es e es s esies s 60
3.2 FASES DA PESQUISA ...ttt sttt sttt e 61
3.3 PERCURSO DE SELECAO E ANALISE DOS DADOS ........cocoveveeeeereessereersseneeees e 64
3.3.1 Critérios para selecao dos livros didAtiCOS ..........ccecveviiiiiece e 66
3.3.2 Criterios das categorias de analiSe .........cccvcveviieeiecie s 67
3.3.3 Criterios para selecdo das atividades ...........cccceeieiiiieincie e e 69
4 OS LIVROS DIDATICOS DO PNLD/2019 PARA A EDUCACAO INFANTIL E AS
ANALISES DAS ATIVIDADES .....co ottt ettt e 71

4.1 ANALISE DAS ATIVIDADES DO LIVRO 1 - “APRENDER COM A CRIANCA:
EXPERIENCIA E CONHECIMENTO”. MONTEIRO, DEHEINZELIN E CASTANHO.

4.2 ANALISE DAS ATIVIDADES DO LIVRO 2 - “CADE? ACHOU! EDUCAR, CUIDAR
E BRINCAR NA ACAO PEDAGOGICA DA CRECHE”, ALINE PINTO,

2008 ettt et et ettt e e e ee et et et rr s 91
4.3 ANALISE DAS ATIVIDADES DO LIVRO 3 - “PE DE BRINCADEIRA”, ANGELA
CORDI, 2008, ..o e e ettt e, 122
5 CONSIDERAGOES FINAIS......o.ooieeeeceee e eeeeise et sn e 148

REFERENCIAS .......ooceeeeeeee ettt et en e 153


file:///C:/Users/silva/Desktop/Mestrado%20Silvana%20-%20Revisão%20Final%20em%2001-03-22.docx%23_Toc88772840
file:///C:/Users/silva/Desktop/Mestrado%20Silvana%20-%20Revisão%20Final%20em%2001-03-22.docx%23_Toc88772841

11

DAS MEMORIAS DO QUINTAL DE MINHA INFANCIA AO ENCONTRO COM A
PESQUISA

As arvores sempre me atrairam [...] sublinho a importancia que
teve na minha infancia suas sombras. Ndo foram poucas as
tardes em que usei a amenidade das sombras para estudar,
brincar, conversar [...] minha biblioteca de adulto tem algo disso.
As vezes, é como a sombra da mangueira da minha infancia
(FREIRE, 1995, p. 15-16).

Esta pesquisa de mestrado tem como tema o sentido espacial em livros didaticos para
professores de educacdo infantil. Nesse processo, buscamos refletir sobre como é importante
que o adulto provoque o pensamento das criancas para que percebam a relacdo que existe entre
elas e 0s objetos, entre elas e outras pessoas, entre elas, 0s objetos e 0 espaco ao redor. O
professor como mediador da atividade pode levantar questionamentos por meio de situagdes de
dialogos que deverdo acontecer antes, durante e ap0s a interacdo das criancas, fazendo uso de
diversos recursos, como brinquedos, brincadeiras, outros objetos e variados espagos, no intuito
de provocar novos pensamentos e ideias nas criancas. Assim, acreditamos que, provavelmente,
elas passem a pensar de modo mais consciente sobre 0s espagcos em que convivem.

Segundo autores! estudados, o objetivo de ensinar geometria para a crianca € possibilitar
0 desenvolvimento de um processo que vai do espaco vivenciado com 0 COrpo ao espaco
pensado. Eu? experimentei diferentes momentos de brincadeiras envolvendo o corpo e o espaco
em minha infancia, mas somente agora tomo consciéncia disso. Hoje, consigo perceber elos
existentes entre as brincadeiras e 0s objetos que manipulei no passado e que passo a entendé-
los relacionados a geometria. Portanto, considero que, possivelmente, minhas experiéncias
infantis abriram caminhos para acessar imagens mentais guardadas em minha memdria e que
em determinado momento de meu aprendizado, expandiram-se e produziram outros
conhecimentos.

Avalio ser importante relatar sobre os caminhos percorridos em meu processo de
formacdo humana e académica, que influenciaram na escolha do tema deste estudo, relacionado
com: geometria, sentido espacial e educacdo infantil. Ao iniciar a escrita sobre minha formacéo

humana e social, as lembrancas emergem da memdria como episodios de um filme. Desde

! Conforme indicados por Lorenzato (2019/2006) e Smole, Diniz e Candido (2003).

2 Na escrita deste projeto de pesquisa, revezo entre a pessoa do singular (eu) e a do plural (n6s). Quando indico
experiéncias e reflexdes pessoais, escrevo na primeira pessoa do singular. Ao escrever na primeira pessoa do plural
evidencio a relagdo e a producéo construida no processo da pesquisa em colaboragdo com a orientadora. E também
em situacBes, em que tivemos o prazer da participacdo da doutora Simone Damm Zogaib, que colaborou muito
em nossos didlogos para compreensdo e construcdo desse estudo.
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muito cedo gostava de brincar de ser professora. A casa, em que moravamos, tinha um
quintal grande com algumas arvores frutiferas, assim como Paulo Freire descreve em seu livro
“A sombra desta mangueira” (1995).

Era ali, bem debaixo da mangueira, onde havia um barraco de madeira, construido com
a finalidade de guardar bicicletas e outros materiais, que vérias vezes ao cair da tarde,
organizdvamos 0s objetos e montdvamos nossa escolinha. Aproveitavamos alguns objetos,
como: pedacgos de madeiras, tijolos, latas e outros. Assim, construiamos nossa sala de aula com
mesas e cadeiras improvisadas. Tinhamos até um quadro de madeira que pendurdvamos na
parede do barraco para brincarmos de escola.

Recordo-me que, em outras ocasifes, esse mesmo espaco era transformado em um mini
mercado, com prateleiras cheias de produtos representados por embalagens de papel ou latas
vazias que apanhavamos nas ruas. Ao chegar em casa, lavavamos tudo e transformavamos em
representacdes de produtos, simulando a venda como se fosse uma mercearia. Algumas vezes,
também dividiamos a area do quintal e construiamos o espaco de nossas casinhas. Cada crianca
em seu espaco cuidava de separar os cOmodos da casa com pedacos de bambu ou madeira. Os
moveis eram improvisados e construidos com sucatas, tabuas, tijolos e latas vazias. Também
era a sombra dessas arvores que faziamos o batizado de nossas bonecas. Essas eram algumas
de nossas brincadeiras preferidas, embaixo das arvores do meu quintal. Foi ali que passei 0s
melhores momentos da infancia.

Jamais poderia imaginar que passar por essas experiéncias ludicas produziriam em mim
significados importantes que moveriam pensamentos, ideias e reflexdes sobre os objetos e 0
espaco ao meu redor. Ndo sO ideias relacionadas a matematica, mas outras possiveis,
relacionadas as diferentes areas do conhecimento, criando significados e ampliando 0 meu
entendimento de mundo. Considero que sé passei a notar os elos existentes entre as brincadeiras
infantis do passado com a geometria, a partir das provocag6es no Grupo de Estudo em Educacéo
Matematica do Espirito Santo (GEEM-ES)3. E, também, nos muitos momentos de dialogos, que

aconteceram com a orientadora* e, ainda nas reflexdes sobre a literatura estudada para a

% Fundado em 2006, é coordenado desde 2020 pelas Profas. Dras. Vania Maria Pereira dos Santos-Wagner e
Jaqueline Magalhdes Brum. A época do desenvolvimento desta pesquisa, as reunides ocorriam semanalmente,
agregando professores da Educacdo Basica e do ensino superior, além de mestrandos. Os participantes
compartilham suas experiéncias e discutem seus desafios como professores que ensinam matematica. Estudam,
refletem e dialogam sobre tematicas que contribuem para suas préaticas educativas e que se articulam as areas de
Matematica, Educacdo Matematica e Educacao.

4 A orientadora desta pesquisa esta aposentada pela Universidade Federal do Rio de Janeiro e mora na Alemanha.
Atualmente, é professora voluntiria do PPGE-Ufes para a linha de pesquisa “Educagdo e Linguagens:
Matematica”. Quando ndo estava presencialmente no Brasil, em 2019, nossos encontros aconteciam via Skype.
Devido a pandemia, 0 uso das plataformas de webconferéncia se manteve em 2020 e 2021, além de usar Skype e
WhatsApp também.
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elaboragdo da pesquisa relacionada a rea da educacdo infantil e matematica. Aos poucos, fui
sendo desafiada a olhar com outros olhos para o espago ao meu redor, para os objetos em minha
casa, no trabalho e em diferentes ambientes nos quais convivo. Até mesmo olhar atentamente
para a natureza, iniciando um processo de redescobertas. Assim, fui aprofundando e
reconstruindo de forma consciente conhecimentos geométricos.

Tudo isso provocou em mim reflexdes. Constato que conceitos relacionados ao sentido
espacial foram sendo desenvolvidos em minha mente ao longo da pesquisa. O ponto de partida
foram as lembrancas sobre as experiéncias empiricas e brincadeiras que vivenciei na infancia
em meu quintal e que estdo diretamente relacionadas com o tema. Hoje, ao lembrar dessas
brincadeiras simples, consigo ver um potencial muito grande para mover pensamentos e ideias
em relacdo ao sentido espacial®, senso espacial ou percepcao espacial. Também considero que
o aprendizado pode ser potencializado em atividades ludicas e prazerosas, que 0s professores
lancam como estimulos para as criangas. E, no devido tempo, tornam-se bases para as criangas
progredirem para novos conhecimentos. Acredito, também, que tais estimulos provocaram
muitas vezes em mim o desejo de querer aprender. Somente agora, consigo perceber de forma
consciente que o sentido espacial esta presente em diferentes areas do conhecimento, como:
matematica, geografia, historia, artes e outras. Na area da matematica, este tema em especifico

é parte da geometria. Zogaib (2019, p. 6) ressalta que:

N&o h& necessidade de uma aula formal de matemaética e/ou geometria para criangas
na educacdo infantil, mas de uma intencionalidade educativa de professores e de
instituicdes escolares. Na escola, sdo inUmeras as oportunidades para escutar,
enxergar, compreender e desenvolver o sentido espacial infantil de maneira prazerosa
e criativa, seja nas salas de aula, seja nos refeitérios e nos parques.

Lorenzato (2019/2006, p. 50) também afirma que “[...] a crianca se utiliza da percepc¢éo
espacial para ler, escrever, desenhar, andar, jogar... enfim, para se desenvolver no espaco onde
convive”. Esses sdo motivos que confirmam o meu desejo para investigar algo relacionado a
educacdo infantil e a educacdo matematica. Mais especificamente, o sentido espacial com foco
nas habilidades de orientacdo e visualizacao espacial.

A partir das reflexdes, elencamos a seguinte pergunta: que possibilidades atividades dos
livros didaticos oferecem para explorar ideias de orientacdo e visualizacdo espacial na educacao
infantil com criancas de 0 a 3 anos e de 4 a 5 anos? Para responder tal pergunta, analisamos

alguns livros que compB8em a primeira iniciativa do Ministério da Educacdo (MEC), enviada

5 Consideramos os termos sentido espacial, senso espacial e percepcao espacial como sinénimos. Neste trabalho,
vamos utilizar o termo sentido espacial.
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em 2019 para as escolas publicas de educacdo infantil que optaram em fazer parte do Programa
Nacional do Livro Didatico e do Material Didatico (PNLD) (BRASIL, 2019°). Nesse contexto,
outras questdes decorrem da pergunta principal, sendo elas:

A. Que possibilidades algumas atividades encontradas nos livros didaticos apresentam
para explorar as ideias de sentido espacial e as habilidades de orientacdo e visualizacdo espacial
na educacdo infantil com criancas de 0 a 3 anos e 4 e 5 anos?

B. Que estratégias um professor de Educacao Infantil pode pensar a partir das atividades
dos livros didaticos para trabalhar com as habilidades de orientacéo e visualizagdo espacial?

C. De que modo as atividades dos livros didaticos oferecem oportunidades para
trabalhar as habilidades do sentido espacial articuladas com as interagdes e brincadeiras — eixos
estruturantes de propostas pedagogicas para educacdo infantil, conforme orienta a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017)?

Para nortear essas questdes elegemos como objetivo geral: analisar atividades dos livros
didaticos para professores da educacdo infantil que possibilitam um trabalho intencional com
orientacdo espacial e visualizacdo espacial — habilidades do sentido espacial. Esse objetivo foi
sendo alcancado a partir dos desdobramentos dos seguintes objetivos especificos: (a) identificar
pistas que algumas atividades de livros didaticos apresentam sobre orientacdo e visualizacéo
espacial; (b) discutir as possibilidades de trabalho intencional sobre essas habilidades a partir
do que os livros didaticos, que fazem parte do Programa Nacional do Livro Didatico (BRASIL,
2019), apresentam como proposta pedagogica; e (c) relacionar as evidéncias encontradas sobre
orientacdo e visualizacdo espacial em atividades dos livros didaticos com os campos de
experiéncia propostos pela BNCC (BRASIL, 2017) para a Educacdo Infantil.

Para alcancar os objetivos elencados a pesquisa estruturou-se em trés fases. A primeira
fase envolveu um estudo bibliogréafico realizado para mapear as produces cientificas nacionais
que existem a respeito do tema. Realizamos leituras, interpretacdes e sinteses da bibliografia
encontrada. Na segunda fase, selecionamos os trés livros didaticos para analise, separamos uma
pequena amostra com atividades sobre sentido espacial contida nesses livros e realizamos um
estudo do Guia (PNLD - BRASIL, 2019). A terceira fase, marca o inicio do processo de

6 O Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) é destinado a avaliar e a disponibilizar obras
didaticas, pedagdgicas e literarias, entre outros materiais de apoio a pratica educativa, de forma sistematica, regular
e gratuita, as escolas publicas de educacdo basica das redes federal, estaduais, municipais e distrital e também as
instituicdes de educagdo infantil comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos e conveniadas
com o Poder Puablico. O Decreto n° 9.099, de 18 de julho de 2017, unificou as a¢Bes de aquisi¢ao e distribui¢do de
livros didaticos e literarios, anteriormente contempladas pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e pelo
Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE). Informagfes em:

https://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld
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identificacdo e analise de dados, que compreende a selecdo, sistematizacdo, categorizacéo e
andlise das atividades que evidenciam um trabalho para o desenvolvimento do sentido espacial,
com foco nas habilidades de orientacéo e visualizacdo espacial.

A pesquisa utilizou a abordagem qualitativa documental e seu carater é exploratério-
descritivo. Foram realizadas anélises em trés livros didaticos, indicados no PNLD (BRASIL,
2019) para professores de educacgéo infantil. As trés obras analisadas foram “Aprender com a
crianca: experiéncia e conhecimento”, “Cadé? Achou! Educar, cuidar e brincar na agdo
pedagdgica da creche” e “Pé de Brincadeira”. Essas obras foram selecionadas a partir de
critérios previamente definidos. Isso permitiu imaginarmos e elaborarmos algumas
provocacdes por meio de questionamentos com as criangas. Assim fizemos para que professores
da educacdo infantil possam usar essas ideias e questionamentos (e outros que criem) para
explorar as habilidades do sentido espacial, por meio das interacdes e brincadeiras e de forma
articulada com os campos de experiéncia da BNCC (BRASIL, 2017).

As anélises foram realizadas a partir da triangulacéo dos dados, provenientes dos livros
didaticos, da BNCC e das bases teoricas que fundamentam a pesquisa. Acreditamos que este
estudo possa contribuir para expandir o conhecimento sobre a formagdo do pensamento
matematico infantil e as nogdes de espaco que as criancas desenvolvem quando agucam o
sentido espacial. Para isso, focamos nas habilidades de orientacdo e visualizagéo espacial, por
entendermos que, ap6s estudo realizado e com base nos tedricos indicados, o sentido espacial
é formado por um conjunto de habilidades que estdo interligadas. Assim, elencamos as duas
habilidades, que estdo presentes no desenvolvimento natural de toda crianca. Mas, necessitam
de estimulos externos para expandir e trazer para o sujeito da acdo a conscientizacdo do ato
realizado.

Consideramos, também, que as provocacdes apresentadas e a problematica que se
estabeleceu em torno da relagcdo que envolve a geometria, sentido espacial e educacéo infantil,
nos conduziram a avangarmos na intencionalidade desse trabalho. A pesquisa esta estruturada
em cinco capitulos. No Capitulo 1, apresentamos a parte introdutéria, trazendo a justificativa
correlacionada com o tema e as experiéncias da pesquisadora vividas no periodo da infancia
com brincadeiras que estimularam o sentido espacial. Abordamos também o0s processos de
construcao da pesquisa que envolveu a problematica do estudo com as questdes decorrentes, 0
objetivo geral e os especificos. No Capitulo 2, trazemos os fundamentos conceituais que o
estudo trabalha no campo da geometria, do sentido espacial, livro didatico, formacao

profissional, curriculo, PNLD (BRASIL, 2019) e infancia, de modo a mostrarmos a concepgao
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de crianca com a qual trabalhamos. Também apresentamos uma revisdo de producdes

cientificas relacionadas a essas tematicas.

O Capitulo 3 descreve o referencial metodologico adotado no desenvolvimento da
pesquisa, caracterizando-o quanto a abordagem e a natureza. E destaca os critérios usados para
compor a amostra dos livros didaticos, os critérios de escolha e as categorias de anélise das
atividades selecionadas no estudo. No capitulo 4, apresentamos a andlise das trés obras
didaticas. Buscamos em suas paginas atividades que trouxessem indicios com o0s quais
professores da educacdo infantil podem explorar com as criangas ideias de geometria
relacionadas com as habilidades de orientacdo e visualizacdo espacial. Por fim, no Capitulo 5,
destacamos as conclusées que o estudo permitiu chegar, quando responde aos questionamentos
e alcanca cada um dos objetivos. Também trazemos reflexdes e aprendizados da pesquisadora
iniciante, os limites desse estudo e possiveis desdobramentos para a area da educagdo, em

especifico para a educacdo matematica e educagéo infantil.
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2 GEOMETRIA E SENTIDO ESPACIAL: CONCEITOS FUNDAMENTAIS E
ANALISE DA PRODUCAO CIENTIFICA

O que vamos fazer, a seguir, ndo é nada mais que pensar a
experiéncia e desde a experiéncia, e apontar para algumas das
possibilidades de um pensamento da educacdo a partir da
experiéncia. [...] Para comecar, poderiamos dizer que a
experiéncia € “isso que me passa’. Nao isso que passa, senio
“isso que me passa”’ (LARROSA, 2011, p. 04-05)

Neste capitulo, seguimos o pehsamento de Jorge Larrosa Bondia® (2011), quando
conceitua o que é experiéncia. Consideramos importante relatar um pouco da experiéncia que
nos passa, que nos toca e os caminhos percorridos no processo de conhecimento até a conclusao
deste estudo. VVamos discorrer sobre conceitos imbricados ao objeto da pesquisa. Inicialmente,
dialogamos sobre a geometria, destacando-a como conhecimento necessario desde a infancia,
pois sabemos que, independentemente da faixa etéria, ela esta presente na vida cotidiana da
espécie humana, sendo sua utilizagdo inevitavel.

Prosseguimos a partir das leituras sobre o que € geometria, sentido espacial,
orientacdo e visualizacdo espacial na educacdo infantil, baseados nos estudos de Mendes e
Delgado (2008), Smole, Diniz e Céndido (2003), Lorenzato (2019/2006), Fiorentini e
Lorenzato, (2012/2006) e Zogaib (2019). E ainda com Kramer (2010), para reflexdes sobre o
curriculo da educacdo infantil, entrelacando com o que propdem os documentos oficiais:
Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil (RCNEI) (BRASIL, 1998), Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil (DCNEI) (BRASIL. 2010) e BNCC (Brasil,
2017). Em seguida, avancamos com base nas ideias de Chopin (2004); Silva (2012) e
Bittencourt (2008) para subsidiar as discussdes sobre livro didatico. Assim, discorremos a
respeito de algumas reflexbes que estdo ancoradas em conceitos fundamentados nos
documentos para a educacdo infantil e nos autores supracitados.

Esse capitulo nos provoca a pensar sobre como somos impulsionados pelo desejo de
alcancar aquilo que idealizamos. Este desejo esta presente em nossas decisdes, acdes, escolhas,
falas e gestos. Foi somente a partir desse estudo, que comecei a pensar em ac¢6es concretas do

sentido espacial, que sdo importantes em nossas decisdes. Especialmente aquelas decisdes

7 Este artigo faz parte do livro Experiencia y alteridade en educacion organizado por Carlos Skliar e Jorge Larrosa,
publicado na Argentina pela Editora Homo Sapiens Ediciones (2009). Traducdo de Maria Carmem Silveira
Barbosa e Susana Beatriz Fernandes.

8 Professor de Filosofia da Educagdo na Universidade de Barcelona. Licenciado em Pedagogia e em Filosofia,
doutor em Pedagogia. Publicou diversos artigos e livros no Brasil, entre eles: Imagens do outro (1998), Pedagogia
profana (1998) e Habitantes de Babel (2001).
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relacionadas a direcdo, visualizacdo e localizacdo de um caminho ou de objetos. Elas surgem
em diversas situacdes do cotidiano. Por isso sdo varios os momentos, em nosso dia a dia, em
que precisamos recorrer as habilidades do sentido espacial. Na segunda parte desse capitulo,
destacamos os resultados obtidos nas buscas por estudos cientificos sobre geometria, sentido
espacial, educacdo infantil e livro didatico.

2.1 GEOMETRIA E SENTIDO ESPACIAL NA EDUCACAO INFANTIL

Em geral, as pessoas relacionam a matematica apenas ao ensino e utilizagdo de numeros.
No entanto podemos perceber que ela estd em todo lugar. Muito antes de conhecermos a
matematica que usamos hoje. Matematica estava presente no mundo fisico em acgdes e
percepcbes do ser humano para orientar-se no espago. A construcdo do conhecimento
geométrico, da forma que conhecemos hoje e o0 modo como ele é ensinado na escola, s
comecou a ser compreendido e elaborado quando o ser humano passou a sentir a necessidade
de marcar os limites e territérios. A bibliografia estudada indica que a construgdo do
conhecimento geométrico vem antes do ensino da geometria e que ambos ndo seguem a mesma
cronologia histérica da existéncia humana. O conhecimento sobre 0s objetos geométricos surge

bem depois, conforme afirma Lorenzato (2019/2006, p. 43):

A cronologia da construgdo do conhecimento geométrico indica que o homem
comecou a geometrizar por conta da necessidade de reconstruir limites (fronteiras) em
terras, de construir artefatos, ornamentos ou instrumentos, de construir moradias, de
navegar, de se orientar etc.; e na realizago dessas atividades a medi¢éo desempenhou
uma funcdo importante. Ap6s muitos séculos, o conjunto de conhecimentos
adquiridos com a prética foi organizado por Euclides, na Grécia, no século 1l a.C.
Assim, nasceu a geometria que hoje chamamaos de euclidiana, que é a recomendada
pelas propostas oficiais de ensino e esté presente nos livros didaticos. No século XVI1I
surgiu a geometria projetiva e, finalmente no século XX, a geometria topoldgica.

Tais conhecimentos nos conduzem a reflexdo de que o sentido espacial é algo que esta
intrinseco ao desenvolvimento humano. Nas criancas bem pequenas, € possivel observar que
elas adquirem as nocOGes espaciais seguindo uma ordem natural em seu processo de
desenvolvimento e que sdo influenciadas por estimulos externos que recebem. Os bebés
percebem os objetos quando lhes sdo apresentados através de estimulos visuais, quando
conseguem pegar o que veem. A partir dai comegam a expandir seu campo de viséo e a ampliar
0 espaco de atuacdo. Depois, iniciam as tentativas para se deslocar entre os objetos: primeiro

se arrastam, até que conseguem engatinhar, em seguida, levantam-se. Assim, prosseguem
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explorando o campo visual e avangcando em um processo gradual e aparentemente espontaneo

de desenvolvimento. E o que afirmam Mendes e Delgado (2008, p. 10):

Desde muito cedo, as criangas comecam a desenvolver alguns conceitos geométricos
e o raciocinio espacial. Ainda bebés, ndo so revelam curiosidade em “olhar” o espago
que as rodeia, como, também, interagem com ele, tentando, por exemplo, alcancar,
atirar e empurrar objectos. Durante estas experiéncias, v8o processando ideias sobre
as formas e o0 espaco. Estas ideias, ainda muito rudimentares, constituem ja a base
para o conhecimento geométrico e o raciocinio espacial que devera ser desenvolvido
ao longo dos anos seguintes.

A medida que as criancas reconhecem e manipulam os objetos, elas se deslocam pelo
espaco com liberdade e desenvoltura. Assim, iniciam o seu processo de dominio das relacdes
espaciais. Consideramos importante que esse processo seja compreendido, observado e
avaliado pelo professor de educacdo infantil. Lorenzato (2019/2006, p. 43-44) também
acrescenta que “[...] as criangas claramente nos informam que iniciam o processo de dominio
das relagBes espaciais justamente pela topologia®, por meio de nogdes basicas de vizinhangas,

contorno, ordem, separacgdo, continuidade”. Ainda de acordo com o autor,

Muitas pessoas relacionam a matematica apenas com nimeros e contas e a escola tem
sido influenciada por esse preconceito reducionista, enfatizando o ensino das quatro
operacBes em detrimento do ensino da geometria. No entanto, os primeiros contatos
da crianca com 0 mundo ndo séo de ordem quantitativa, mas sim de ordem espacial,
em seu ambiente de vivéncia, com seu entorno fisico; é nele que ela se depara com as
formas e os tamanhos dos objetos e descobre suas diferentes cores, linhas (retas e
curvas), superficies (curvas e planas) e soOlidos (esféricos, cubicos, piramidais,
cilindricos, entre outros). Alids, a percepcéo de espaco estd presente em qualquer
atividade da crianga. Esta comeca o processo de dominio espacial utilizando-se do
préprio corpo, quando realiza olhares, gestos, movimentos, deslocamentos; assim,
surgem as nocBes de longe, alto, fora, debaixo, atras, aqui, entre outras, todas em
funcgdo do espaco (LORENZATO, 2019/2006, p. 135-136).

Neste mesmo entendimento, Zogaib (2019, p. 43) também afirma que “[...] a geometria
tem um papel fundamental para a leitura do mundo, especialmente para a compreensdo do
espaco ao nosso redor”. Portanto, os adultos, em parceria com as criangas, podem possibilitar
ambientes favoraveis para que até mesmo os bebés explorem e alarguem seus limites de
dominio, ampliando suas experiéncias espaciais. Acreditamos que, talvez assim, estaremos
criando possibilidades para o surgimento de novos conhecimentos, quando permitirmos que

nossas criangas circulem com a supervisdo do adulto por espacos cada vez mais amplos. E,

® Segundo o Dicionario Michaelis. Topologia — MAT. Ramo da Geometria que se baseia na nogéo de um espago
ndo quantitativo e em que apenas se consideram as relacdes de posi¢do dos elementos das figuras. MAT. Estudo
das propriedades geométricas de um corpo quando ndo sdo alteradas por uma deformacdo continua. Disponivel
em: https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/topologia.
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assim, possam observar, tocar, manipular, subir, descer, falar, desenhar, enfim, explorar,
experimentar e realizar novas descobertas na interacdo entre elas e delas com outras pessoas e
com 0s objetos.

Neste trabalho, apoiamos a ideia de que as criangas dentro dos limites de suas
possibilidades, aprendem sim alguns conhecimentos da matematica. Também desejamos que 0
trabalho com a geometria, mais especificamente com o desenvolvimento do sentido espacial,
possa prever formas de ampliar os conhecimentos construidos pelas criangas em seu convivio
social. Consideramos que a forma como a crianga v& o mundo e de ela estar no mundo constitui-
se, também, um processo de entender, construir e apropriar-se dos conhecimentos que estdo no
mundo. Para tanto, o trabalho com o ensino da geometria deve ser entendido como a apropriacao
de algo mais amplo e que néo se trata simplesmente de estimular a capacidade da crianca em
memorizar ou identificar formas geométricas. Neste sentido, Lorenzato (2019/2006, p. 26),

aborda o seguinte:

E importante que as exploraces espaciais sejam oferecidas a crianca, com o objetivo
de desenvolver o senso espacial, dando continuidade natural a suas experiéncias
anteriores e de fora da sala de aula. E vendo, ouvindo e manuseando que as criancas
realizam suas primeiras experiéncias de vida, ou seja, com a ajuda da linguagem, mas
é principalmente com o auxilio da percepcdo espacial que as criangas iniciam suas
descobertas. Somente por isso a percepcdo espacial ja deveria merecer especial
atencdo dos professores.

Nessa perspectiva, Monteiro (2010, p. 3) também acrescenta que,

Para que as criangas possam construir os conhecimentos matematicos atribuindo
sentido a eles, as situagdes que enfrentam precisam reunir uma série de condigdes.
Entre elas, esta a de comportar uma finalidade do ponto de vista da crianga e, ao
mesmo tempo, uma finalidade didatica. A primeira, que envolve o sentido atribuido
pela crianga & atividade, requer que ela considere necessario atingir algo e saiba em
gue consiste essa meta para se introduzir no jogo proposto pela atividade. A segunda
refere-se as aprendizagens que se espera que alcance. Outra condicdo necessaria para
a realizacdo de um trabalho matemdtico na Educacdo Infantil é que a solugdo do
problema fique a cargo das criangas. Para tanto, é necessario que o professor abra um
espaco de exploracdo e de busca. Nesse sentido, é preciso ndo dar diretamente um
procedimento que deva ser utilizado por todos. E preciso controlar a ansiedade e
aguardar para validar as produgdes das criancas depois de um longo processo de
construcao de conhecimento.

Ainda citando Monteiro (2010, p. 6), “[...] é fundamental propor a analise e troca das
representacbes do espago para que as criangas possam avangar em suas representacdes e
referéncias utilizadas”. Nesse sentido, a autora defende que o professor também pode sugerir
algumas situacOes que tenha como proposta trabalhar no¢des de geometria com as criancas.

Assim:
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Mais do que saber identificar algumas formas geométricas e saber nomea-las, o
trabalho com geometria na Educacdo Infantil visa a exploragdo, observacdo e
descricdo das caracteristicas das figuras geométricas (formas planas e
tridimensionais). Assim como em relagdo aos outros conteldos, as diferentes
situacBes propostas as criangas precisam dar espago a uma variedade de maneiras de
resolvé-las, para provocar trocas e discussdes entre as criancas (MONTEIRO, 2010,

p. 6).

Entendemos a importante necessidade de oferecer as criangas oportunidades variadas,
em que participem de atividades que envolvam diferentes momentos e formas de resolvé-las.
Assim, também consideramos o que Smole, Diniz e Candido (2003, p. 16) dizem quando
afirmam que “[...] 0 conhecimento do seu préprio espago e a capacidade de ler esse espaco pode
servir ao individuo para uma variedade de finalidades e constituir-se em uma ferramenta util ao
pensamento tanto para captar informacdes quanto para formular e resolver problemas”. As
autoras ainda completam que “[...] a geometria, como o estudo de figuras, de formas e de
relagbes espaciais, oferece uma das melhores oportunidades para relacionar a matematica ao
desenvolvimento da competéncia espacial nos alunos” (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2003, p.
16). Assim, a geometria pode ser compreendida como ““[...] 0 estudo do espa¢o no qual a crianca
Vive, respira e move-se e o qual deve aprender a conhecer, explorar, conquistar e ordenar cada
vez mais e melhor, é importante analisar que uma parcela desse estudo cabe a Educacao Infantil
e de que forma ele pode ser feito” (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2003, p. 16).

Concordamos com essa ideia, porque reiteramos que a educacdo infantil ndo tem o
compromisso de desenvolver um trabalho pedagdgico dentro de uma viséao curricular de grades
e separadas por disciplinas. Mas, trata-se de uma fase de ensino que deve comprometer-se em
ampliar os campos de experiéncias das criangas, gerando novas ideias e introduzindo elementos

novos ao pensamento infantil. Smole, Diniz e Candido (2003, p. 20) acrescentam que:

E necessario, entdo, que sejam propiciadas condigbes para que os alunos
desenvolvam, talvez em um certo sentido ampliem, uma “linguagem espacial” e uma
“linguagem geométrica”. Nessa fase escolar, a tarefa da geometria é ampliar tanto
quanto possivel esse tipo de linguagem através de experiéncias e atividades que
permitam ao aluno relacionar cada palavra a seus significados, bem como perceber e
descrever seus deslocamentos no espaco. E através de atividades de deslocamentos,
orientacBes e localizacdo espacial que as criancas adquirem nogfes espaciais €
desenvolvem um vocabulario correspondente a elas, como, por exemplo, direita,
esquerda, em frente, acima, abaixo, ao lado, entre, etc.

Neste estudo, constatamos a importancia de expandir os saberes das criangas por meio
das experiéncias. Para isso, é necessario que o tempo vivido nas instituicdes de educagdo
infantil ndo seja visto como um tempo em que a crianca € deixada enquanto os pais estdo

trabalhando. Nem como o lugar onde guardamos as criangas enquanto a vida corre la fora, ou
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que as criangas estdo apenas passando o tempo brincando e aprendendo coisas que para nada
Ihes servirdo. Existem especificidades que sdo proprias das fases da infancia, por isso vamos
respeita-las, sem descaracterizé-las ou diminuir sua importancia. Desse modo, Smole, Diniz e
Céndido (2003, p. 16) ressaltam que:

Em primeiro lugar, devemos lembrar que o desenvolvimento das nogdes de espaco é
um processo; por isso, é desejavel que o trabalho em geometria na educagdo infantil
ndo aconteca esporadicamente. A geometria deve estar presente ao longo do ano todo
e toda semana. Em segundo lugar, para desenvolver suas potencialidades espaciais,
uma pessoa tem de viver 0 e no espago, mover-se nele e organiza-lo.

As autoras também consideram que “[...] o trabalho com a geometria possui trés grandes
conjuntos de objetivos relacionados ao desenvolvimento: do esquema corporal das criancgas; da
nogdo de espaco e das nogdes geométricas relativas as formas” (SMOLE; DINIZ; CANDIDO,
2003, p. 21). Ainda salientam que “[...] dentro desses trés grandes eixos de metas, & possivel
estabelecer objetivos mais especificos, como o desenvolvimento de no¢des de direcdo e posicao
e a linguagem correspondente” (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2003, p. 21-22).

Alguns aspectos pertinentes ao desenvolvimento das habilidades do sentido espacial sdo
discutidos pelos autores estudados, como, por exemplo, os aspectos de localizacdo, posicéo,
distancia, perspectiva e direcdo. Para Smole, Diniz e Candido (2003, p. 18), desenvolver o
sentido espacial corresponde a “[...] capacidade de reconhecer e discriminar estimulos no
espaco e a partir do espaco, e interpretar esses estimulos associando-0s a experiéncias
anteriores”. Para elas, o desenvolvimento dessas habilidades é importante porque uma parte
influencia diretamente na compreensdo do esquema corporal. Portanto, desenvolvé-las
dependera da percepg¢do cognitiva de cada sujeito. A outra parte refere-se a compreenséo de
ideias sobre posi¢do, tamanho e forma dos objetos no espaco e na relacdo entre os objetos. Essas

habilidades sdo essenciais para:

[...] habilitar a crianca a ler, escrever, estudar aritmética e geometria, pintar, praticar
esportes, desenhar mapas e ler musica, é importante considerar que as criangas
adquirem essas habilidades lentamente, através de experiéncias encontradas em seu
meio. Por isso, é essencial que as atividades que permitem o desenvolvimento da
percep¢do espacial possam ser integradas em um programa de ensino de matemaética
abrangente, levando em conta o desenvolvimento total da crianca (SMOLE; DINIZ;
CANDIDO, 2003, p. 19).

As autoras trazem em seus estudos importantes argumentos, em que recomendam que,
para a realizacdo do trabalho com a geometria na educacdo infantil, “[...] é necessaria uma

proposta que contemple, simultaneamente, trés aspectos para o seu pleno desenvolvimento: a
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organizacdo do esquema corporal, a orientacdo e percepgéo espacial e o desenvolvimento de
nog¢des geométricas propriamente ditas” (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2003, p. 16-17). Elas
também acrescentam que “[...] a geometria na educagdo infantil ndo pode ser uma geometria
estatica do lapis e papel apenas, nem estar restrita somente a identificacdo de nomes de figuras”
(SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2003, p. 16). Todavia, para que isso ndo aconteca, ressaltam a
necessidade de desenvolver uma proposta com geometria na educacgéo infantil, apresentada da

seguinte forma.

Quadro 01 - Trés aspectos para o desenvolvimento de uma proposta com geometria na educagdo
infantil
Aspectos Descricéo
1. Organizagdo do esquema corporal S0 aspectos que caracterizam o favorecimento no aluno da

evolucdo de seu esquema corporal — lateralidade,

i . . ol coordenacdo visuomotora - e de sua capacidade de orientar-
2. Orientagdo € percepcao espacia se e mover-se No espaco em que Vive.

3. Desenvolvimento de nogdes geométricas Aspecto responsavel por apresentar objetos espaciais
propriamente ditas. construidos ou representados e perceber neles propriedades
simples, como as de igualdades e diferenca, tamanho e
caracteristicas de forma.

Fonte: Adaptado de SMOLE, DINIZ E CANDIDO (2003, p. 17).

Nessa mesma perspectiva, acrescentamos tambem o National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM?, 2000), abordado por Mendes e Delgado (2008), que recomendam o
trabalho com geometria na educacéo infantil. O documento oficial americano também orienta
que, desde a educacdo infantil até o inicio da adolescéncia, o ensino e o aprendizado da
geometria proporcionem condi¢des para que a crian¢a venha a consolidar aspectos no processo

de seu desenvolvimento espacial como:

[...] analisar caracteristicas e propriedades de formas geométricas bidimensionais e
tridimensionais e desenvolver argumentos matematicos acerca de relacGes
geométricas; especificar localiza¢fes e descrever relagbes espaciais recorrendo a
geometria de coordenadas e a outros sistemas de representacdo; aplicar
transformagdes e usar simetrias para analisar situacbes matematicas; usar a
visualizagdo, o raciocinio espacial e a modelagcdo geométrica para resolver problemas
(NCTM, 2000, p. 41 apud MENDES; DELGADO, 2008, p. 10).

Compreendemos que, embora as criancas ainda ndo empreguem uma linguagem
geométrica, elas ja possuem uma percepcdo que se aproxima das alternancias dos objetos,

reconhecendo sua forma. Monteiro (2010, p. 3) acrescenta que “[...] 0S conhecimentos que as

10 National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) [Conselho Nacional de Professores de Matematical.
NCTM (2000). Principles and Standards for School Mathematics. Reston: NCTM.
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criangas detém, embora heterogéneos e assistematicos porque resultam das diferentes
experiéncias vividas pelas criancas, sdo o ponto de partida para a resolucdo de problemas e,
como tal, devem ser considerados pelos adultos”. Também, Mendes e Delgado (2008, p. 9), ao

realcarem o valor prético do trabalho com a geometria, orientam que:

[...] dado que a “utilizamos” quer para resolver problemas quer para justificar
fendémenos da vida real. Como area da Matematica, para além de permitir representar
e descrever a realidade fisica, assume também um valor intrinseco. A Geometria inclui
uma estrutura com uma logica especifica que Ihe permite articular a evidéncia visual
com a exactiddo do seu método, dando resposta a inimeros problemas. (MENDES E
DELGADO, 2008, p. 9).

Consideramos importante ressaltar que, ao ensinar geometria para as criangas, o certo
ou o errado, referente ao que elas respondem matematicamente, deverd ser o que menos
importa. Nesse momento 0 mais importante € observar como as criangas pensam sobre as
coisas. Para além disso, tambem devemos considerar que 0 seu pensamento ainda é um
pensamento matematicamente incompleto. Portanto, ndo tem problema se as criangas ndo dédo
as respostas que as escolas, 0s pais ou os professores gostariam que elas dessem. Torna-se
importante compreender que s6 vamos valorizar as criangas, que pensam matematicamente, se
dialogarmos com elas e se buscarmos entender qual o conhecimento que esta implicito em suas

falas, gestos e producgdes. Portanto, Monteiro (2010, p. 3) acrescenta que:

[...] a Educagdo Infantil pode contribuir para formar uma crian¢a produtora de
conhecimentos, que assume uma posi¢do propositiva frente a uma nova situagao,
reflita, busque solugdes, compartilhe com os colegas, ao invés de se constituir em uma
crianca que tenta adivinhar o que o professor quer.
Esse estudo aponta para um importante desafio que € o de melhorar a formacdo inicial e
continuada dos professores de educacdo infantil, no intuito de que venham a entender quais sdo
as atividades que oferecem possibilidades para desenvolver o sentido espacial e 0s
conhecimentos geométricos. Dessa forma, acreditamos que talvez se sintam motivados a
explorar com as criancas as no¢des de longe, de perto, em cima e embaixo, a comparacao de
objetos e 0s espac¢os das instituices infantis. Por exemplo, circulando com as criancas pelos
diversos espacos da instituicdo como os andares, as salas, o parquinho, o refeitorio, a entrada
da instituicdo, dentro e fora dela, o entorno, sua vizinhanca. Assim, podem explorar as
possibilidades sobre direcdo e suas diferentes perspectivas; questionar o caminho que devemos
seguir para ir e para voltar, qual é o caminho mais longe ou 0 mais perto se tomarmos uma
referéncia como ponto de partida e outra como ponto de chegada. Enfim, sdo inGmeras
possibilidades. Lorenzato (2019/2006, p. 46) afirma que:
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E importante ressaltar que os conhecimentos geométricos devem ser trabalhados com
as criangas por meio de ag¢fes sobre o concreto e de observagdes do meio ambiente.
Nada deve ser ensinado; a crianca deve ser incentivada a explorar o espago onde vive
e, embora a manipulagdo de objetos néo seja suficiente para garantir a aprendizagem,
ela deve estar presente, lembrando sempre que a efetiva aprendizagem se da pelas
acBes mentais que a crianca realiza quando compara, distingue, separa, monta etc.

O mesmo autor também concebe que “[...] mais tarde, com a percep¢do de
independéncia entre 0s objetos, é que surgem as nogdes de perto/longe e de dentro/fora”
(LORENZATO, 2019/2006, p. 44). O professor de educacédo infantil vai percebendo que as
criangas aos poucos adquirem, normalmente, outras nogfes, como: aberto ou fechado em
figuras ou espacos; interior e exterior; dentro e fora ou, ainda, identificam contornos e limites
em relacdo aos espacos e objetos. Nesse processo de construcdo do conhecimento matematico
que as criangas fazem, elas interpretam geometricamente pela forma que as figuras possuem,
conforme Lorenzato (2019/2006, p. 44) afirma:

[...] um poligono e um circulo séo interpretados pelas criangas como representagdes
de uma mesma figura (roda, por exemplo), pois elas ndo se apegam aos detalhes
(angulo, vértices, medidas etc.), mas antes ao fato de a linha de contorno ser fechada
Ou aberta. [...] a geometria infantil ndo passa de uma geometria do objeto observado.

Aos poucos, vamos observando que a crianca tem uma capacidade de raciocinio
matematico espacial muito interessante e que lhe € propria e natural, mesmo que algumas bases
do conhecimento ainda ndo estejam consolidadas. Porém ndo ha impedimentos para que a
crianca pense no mundo a partir do que compreende, da formulacéo de suas proprias ideias e
da formacdo de algumas estruturas basicas de matematica, por mais elementares que sejam.
Reiteramos que tudo isso é importante, porque ndo podemos nos esquecer das especificidades
da infancia, pois a crianca ndo pensa como o adulto, ela vé e imagina as coisas de uma outra
forma.

Enfatizamos que, na educacéo infantil, o professor ndo tem a preocupacgédo com a questdo
de ensinar regras e conceitos matematicos, essa € uma outra perspectiva de ensino. Trata-se,
portanto, de entender que, dentro dos limites de sua compreensdo, a crianca possui
conhecimentos matematicos, embora ela tenha uma forma de pensar muito diferente da maneira
como os adultos pensam. Os adultos nem sempre param para ouvir as criangas, com isso acabam
ndo considerando e ndo valorizando 0s processos proprios de problematizar ou pensar

matematicamente o mundo a sua volta. Segundo Lorenzato (2019/2006, p. 47),

O grande objetivo do ensino da geometria é fazer com que a crianga passe do espago
vivenciado para 0 espaco pensado. No primeiro a crianga observa, manipula,
decompde, monta, enquanto no segundo ela operacionaliza, constréi um espago
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interior fundamentado em raciocinio. Em outras palavras, € a passagem do concreto
ao abstrato.

Alcancar esse grande objetivo pode ser possivel, pois vérias vezes testemunhei o
empenho de professores da educacdo infantil em planejar interessantes atividades com as
criancas. Embora, como j& foi dito, nem todos tenham clareza desses objetivos e da
intencionalidade quando estdo planejando. Explorar a matematica com as criangas em
brincadeiras e em interagdes com outras criangas e com adultos pode se tornar um caminho para
criar possibilidades que estimulem o desenvolvimento intelectual, social e emocional das
criangas.

Neste estudo, definimos o sentido espacial como a habilidade que capacita a pessoa a
perceber 0 espago a sua volta, para localizar-se, mover-se, orientar-se, tomar multiplas decisoes,
analisar situagdes, fazer representacfes do espacgo ao redor e, ainda, coordenar 0s movimentos
do corpo para uma direcdo que pretende seguir. Desse modo, reiteramos que assumimos as
palavras sentido espacial, senso espacial ou percepcdo espacial como sinénimas porque
possuem significados muito semelhantes. Os autores estudados abordam conceitos proximos
entre elas, por isso, neste trabalho, elegemos para nosso uso a expressao sentido espacial.

Ja notamos que, em diversas situacdes do nosso cotidiano, precisamos do sentido
espacial desenvolvido para estarmos habilitados a realizar agdes exitosas, por exemplo, quando
necessitamos interpretar mapas e simbolos que estdo desenhados. Ou, ainda, quando
organizamos caixas, livros e outros objetos na estante ou dentro de uma mala. Mesmo sem
perceber, adequamos mentalmente as combinacdes possiveis ao posicionar 0s objetos para
organizar tudo de acordo com aqueles que melhor se ajustam ao espaco disponivel para uso.

Um outro exemplo é quando precisamos escolher a estrada ou a direcdo que vamos
seguir. Nossa escolha tem que atender ao caminho que fara mais sentido para chegarmos ao
destino que precisamos. Nesse caso, sabemos que podemos nos orientar usando as direcoes:
norte, sul, leste e oeste, ou, entdo, como geralmente acontece, usamos um ponto de referéncia
que ja conhecemos. Nesse Ultimo caso, pode ser a indicacdo de uma rua, uma placa, uma casa,
uma loja ou qualguer outra coisa que sirva como referéncia da localizacdo em que estamos ou
a que pretendemos chegar.

Assim, para refletirmos um pouco mais sobre geometria e sentido espacial, buscamos

compreender o que Lorenzato (2019/2006, p. 46-47) afirma e ao mesmo tempo questiona sobre:

[...] a percepcdo espacial da crianga ndo serve apenas para auxilia-la na exploragcdo
das formas geométricas, embora quanto maior ela for, mais facil sera a aprendizagem
da geometria. Mas quais habilidades infantis precisam ser desenvolvidas para
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favorecer uma melhor percepcéo espacial? Ou entdo, o senso espacial infantil depende
de quais habilidades?

Para responder a tais questionamentos, destacamos as seis habilidades espaciais que séo
apresentadas por Lorenzato (2019/2006), baseadas nas pesquisas de Frosting e Horne,
publicadas em 1964, cujos resultados foram complementados pelos estudos de Vurpillot, em
19762, e ainda conforme os estudos de Del Grande (1994)!2. Também encontramos as
habilidades espaciais nos estudos das autoras Smole, Diniz e Candido (2003) e Zogaib (2019).
Para os autores citados, as seis habilidades espaciais que favorecem a percepcao espacial estao
apontadas no quadro 2 a seguir.

Quadro 02 — Habilidades espaciais a serem desenvolvidas

Habilidade Descriciio

1. Discriminagio visual Habilidade de perceber semelhancas e/ou diferengas entre objetos
tridimensionais ou entre figuras desenhadas.

2. Meméoria visual Habilidade de lembrar-se daquilo que ndo esta mais sob sua vista.

3. (De)composicio de campo Habilidade de 1solar o campo visual em suas partes ou montar o todo ao
juntar suas partes.

4. Conservacio de forma e de Habilidade de perceber que os objetos possuem propriedades invariantes.

tamanho

5. Coordenacio visual-motora Habilidade de olhar ¢ de fazer simultancamente. Enquanto se realiza uma

ou mais atividades, o olhar ¢ o fazer sao exigidos ao mesmo tempo.

6. Equivaléncia por movimento | Habilidade de perceber a equivaléncia entre duas figuras em diferentes
posigoes ao realizar movimentos de translacao. rotagao e reflexao.

Fonte: ZOGAIB (2019, p. 50).

Por tudo isso, consideramos que a geometria desempenha uma funcdo importante no
processo de desenvolvimento infantil, principalmente quando nos referimos as questdes
pedagdgicas. O estudo de Zogaib (2019) faz citacdes aos diversos trabalhos que confirmam a
importancia do desenvolvimento do sentido espacial na infancia, para compreender a

matematica na vida escolar e fora dela. Assim, ela afirma que:

Os modelos mentais para operar em ambientes espaciais muitas vezes sd0 0s mesmos
para executar operaces matematicas. Owens (1999) e Clements (2004) advogam que
o desenvolvimento do sentido espacial da crianca ocorre de forma efetiva, por meio
de um trabalho articulado das habilidades de visualizag&o espacial e de orientacdo
espacial. Sendo assim, é fundamental que tais habilidades sejam trabalhadas de forma
conjunta no processo de aprendizagem das criancas. E, quanto mais novas forem as

1111 M, and HORNE. D. (1964). The Frosting Programme for the development of visual perception. Chicago, IL:
Foleli. FROSHG, M., LEFEVER, D. W. and WHITFLESEA. J. R. B. (1964). The Marianne Frosting
Developmental Test of Visual Perception.

12 \VVURPILLOT, E. The visual world of the child. International University Press. 1976.

13 GRANDE, John. J. Del. Percepcdo espacial e geometria primaria. In: LINDQUIST, Mary Montgomery;
SHULTE, Alberto P. (org.). Aprendendo e ensinando Geometria. Traducdo de Hygino H. Domingues. Séo
Paulo: Atual, 1994.
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criangas, maior sera a possibilidade de sucesso em sua formagdo espacial (Bishop,
1991). (ZOGAIB, 2019, p. 19-20).

A autora ainda declara que as experiéncias espaciais sdo essenciais para a crianga, pois
ela necessitara do sentido espacial desenvolvido “[...] para compreensao e atuagdo no espaco a
sua volta, assim como para solucdo de problemas matematicos e geométricos na escola, tanto
nos primeiros anos escolares como na sequéncia dos anos estudantis” (ZOGAIB, 2019, p. 52).
Aqueles professores que compreendem esses conhecimentos e pensam em maneiras
pedagoOgicas de compartilhd-los podem propiciar momentos de atividades ludicas que
explorem, brinquem e estimulem as criangas. Assim, professores possibilitam que as criancas
construam novos conhecimentos, como comentam Lorenzato (2019/2006), Zogaib (2019) e

demais autores citados.

2.2 ORIENTACAO ESPACIAL E VISUALIZACAO ESPACIAL

Vamos parar e imaginar como as pessoas no passado faziam para se orientarem no
espaco, sem mapas e sem o0s instrumentos tecnoldgicos que utilizamos hoje. E muito provavel
que necessitassem marcar o caminho de volta de alguma forma, talvez o referencial para a
localizagdo fosse a propria natureza. A localizacdo da habitacdo poderia ser marcada por um
referencial proximo as rochas, a beira do rio, atrds do vale, depois das arvores ou ao pé da
montanha. Podemos encontrar diferentes vestigios desse passado preservado em construcdes e
pinturas rupestres deixadas nas rochas e cavernas. Possivelmente sd0 marcos que serviram
como uma espécie de mapa mental e produziram representacdes por meio dos desenhos de
acontecimentos e coisas que existiram naquele lugar. Sobre isso, Mendes e Delgado (2008, p.
16) afirmam que “[...] indicar um caminho, ser capaz de seguir um caminho, partindo de
instrucdes orais ou através da interpretacdo de um mapa, sdo tarefas que fazem parte da
orientagdo espacial”.

Assim, comecamos a refletir sobre os desenhos deixados nas rochas no interior das
cavernas pelos habitantes mais antigos do planeta, os mapas geograficos e até mesmo os GPS,
que fazem parte hoje das tecnologias de uma sociedade mais digital. S&o tecnologias criadas e

que foram sendo transformadas com o uso, mas que representam imagens de um ambiente real

14 Abbreviation for global positioning system: a system that can show the exact position of a person or thing by
using signals from satellites (= objects in space that send signals to earth). [Abreviatura de sistema de
posicionamento global: um sistema que pode mostrar a posi¢ao exata de uma pessoa ou coisa usando sinais de
satélites (= objetos no espaco que enviam sinais para a Terra)].
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para indicar sua posi¢do ou localizagdo no espaco. Sabemos que o mapa tem a funcao de indicar
a direcdo e o caminho que devemos seguir para chegar a algum lugar. Os desenhos sdo formas
de representarmos as imagens mentais guardadas em nossa memoria e que se referem a um
lugar, acontecimento ou objetos que conhecemos ou visualizamos. A partir dessas imagens,
criamos mapas, objetos e instrumentos que hoje nos orientam e facilitam o transporte de pessoas
e de produtos em todo o mundo diariamente.

Os estudos de Zogaib (2019, p. 42) asseguram que tudo isso “[...] indica 0 quanto
necessitamos e utilizamos informag6es espaciais em nosso cotidiano. Também nos faz pensar
que precisamos de uma representacdo espacial interna e subjacente para entender as
informagdes externas e disponiveis no mundo”. Para melhor compreenséo, acrescentamos ainda
0 que Plumert e Spencer®® (2007), citados por Zogaib (2019, p. 43, traducéo nossa), explicitam

sobre o sentido do espaco:

A atividade humana e o pensamento estdo inseridos e ricamente estruturados pelo
espaco ao nosso redor. Pegamos as xicaras de café no espaco. Lembramos onde nossas
chaves estdo no espago. Dirigimos nossos carros para trabalhar no espaco.
Conversamos uns com 0s outros sobre o espa¢o; desenhamos mapas e diagramas do
espaco. Inventamos dispositivos para nos ajudar a encontrar 0 caminho no espaco.
Pensamos em espagos que nunca poderemos visitar (dentro do 4tomo) e em espagos
que sdo muito dificeis de chegar (a Lua). Praticamente todo o comportamento humano
é alicercado e organizado espacialmente. Assim, ndo é uma hipérbole dizer que a
mente humana é espacial.

A autora ainda acrescenta que “[...] nds pensamos e agimos nessa interacdo com pessoas,
objetos e lugares no espaco. Entretanto, quando se trata de matematica, ndo € incomum que a
esses ‘conhecimentos espaciais’ seja endere¢ada uma atengdo bem menor na escola” (ZOGAIB,
2019, p. 43). De acordo com Zogaib (2020, p. 93), o conceito de orientacdo espacial esta

relacionado a ideia de

[...] saber onde estamos, como deslocamos objetos e a nds mesmos no espago, como
encontramos ou indicamos uma localizagdo e direcdo. Envolve, por exemplo,
compreender a configuragdo de um ambiente e conseguir encontrar algo que estamos
procurando. Auxilia nossa localizacdo em um mapa, a identificacdo de um ponto de
referéncia ou mesmo a seguir a indica¢do de um caminho orientado por outrem.

15 PLUMERT, J. M.; SPENCER, J. P. (Eds.). The emerging spatial mind. New York: Oxford University Press,
2007. p. 219-247.

Human activity and thought are embedded within and richly structured by the space around us. We reach for coffee
cups in space. We remember where our keys are in space. We drive our cars to work in space. We talk to one
another about space. We draw maps and diagrams of space. We invent devices to help us find our way in space.
We think about spaces we can never visit (inside the atom). We think about spaces that are very hard to get to (the
moon). Virtually all overt human behavior is spatially grounded and spatially organized. Thus, it is not hyperbole
to say that the human mind is spatial (PLUMERT; SPENCER, 2007, p. 13).
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Ainda segundo a autora, para o conceito de visualizagdo espacial, ela afirma que:

[...] consiste em ser capaz de observar e experimentar o0 mundo a sua volta e, entdo,
em produzir/evocar imagens mentais desse espaco. Além disso, manipular
mentalmente essas imagens e também representar e comunicar tais imagens de
diferentes modos (falas, desenhos, diagramas, gestos, férmulas) (ZOGAIB, 2020, p.
93).

Entdo, podemos asseverar que, independentemente de onde estamos e para aonde
queremos ir, precisamos saber se vamos para a direita ou para a esquerda, se seguimos para
frente ou para trds. Sem saber qual é a dire¢do, ficamos perdidos. Se pararmos para pensar,
perceberemos que as areas naturais, por exemplo, como as florestas, desertos e oceanos nao tém
placas ou enderecos para informar qual o caminho que se deve tomar. Entretanto, mesmo sem
ter instrumentos tecnologicos potentes de orientacdo, as pessoas no passado ja transitavam por

estas areas. Nesse sentido, Zogaib (2019, p. 42) nos afirma que:

“Onde estou? Para onde vou? Estou perto ou longe?” Essas sdo questdes
aparentemente simples e triviais, mas fundamentais a nossa vida. Basta imaginarmos
acordar um dia e ndo termos nocdo de onde estamos, nem para onde devemos ir e,
muito menos, a que distancia estariamos, se soubéssemos nossa localizacdo e dire¢do.
Tais questdes envolvem a consciéncia de nossas relagdes com pessoas e coisas em
termos de localizacdo, posicdo, direcdo, distancia e deslocamento no espaco. Essas
relacBes espaciais sdo criticas para uma grande variedade de tarefas dirias.

Portanto, podemos parar e pensar nessas questdes simples, mas fundamentais para nossa
vida. Zogaib (2019) também afirma a importancia de estimular nas crian¢as o desenvolvimento
das duas habilidades espaciais que constituem o sentido espacial, que sdo a orientacéo espacial

e a visualizacao espacial. Segundo a autora:

[...] quando tratamos de sentido espacial e o concebemos como um espaco que é
sentido, ou seja, que é vivenciado pelo nosso corpo em relagdo com outras pessoas,
objetos e lugares, quanto mais experiéncias tivermos nesse espaco, mais imagens
mentais poderdo ser produzidas, movimentadas e representadas a respeito dessa
relacdo (ZOGAIB, 2019, p. 57).

Sendo assim, afirma

[...] a necessidade de que as criangas tenham experiéncias com o espago fisico,
brincando, dangando, jogando, fazendo trilhas, seguindo trajetos, relacionando o
préprio corpo no espago, bem como objetos e lugares. S0 oportunidades para o
desenvolvimento das habilidades de orientacéo espacial e visualizagdo espacial, ou
seja, para a formacao e representacdo de imagens a respeito do espaco que contribuem
para o desenvolvimento do sentido espacial e, principalmente, para que
compreendam, atuem, questionem e transformem o espaco a sua volta (ZOGAIB,
2019, p. 57-58).
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Buscamos neste estudo de mestrado identificar referéncias dessas relagdes geométricas
para o desenvolvimento das habilidades de orientagéo e visualizagéo espacial. Verificamos em
atividades sugeridas nos livros didaticos para professores, o que eles propdem para um trabalho
que estimule o desenvolvimento do sentido espacial. Fizemos esta opcdo porque desejamos
compreender melhor os beneficios das habilidades espaciais para o desenvolvimento infantil
nos processos de aprendizagem. Enfim, buscamos compreender o que Smole, Diniz e Candido
(2003, p. 16) dizem guando asseguram que:

[...] o desenvolvimento da nocdo de espaco na crianga acontece de forma progressiva
e percorre um caminho que se inicia na percepcdo de si mesma, passa por sua
percepcdo no mundo e no espaco ao seu redor para, entdo, chegar ao espaco
representado em forma de desenho, mapas, croquis, maquetes, representacdes planas
etc., ou seja, a leitura compreensiva das figuras. Ao que tudo indica, para a crianga, a
primeira ideia € do “eu estou aqui e as outras coisas ndo estdo”. Passar a se reconhecer
como parte de um espago mais amplo é um grande salto e dai a perceber diferentes
concepgdes e representacdes desse mesmo espago vai um salto maior ainda.

Nesse sentido, dependendo da resposta que a crianga apresenta e da representacdo que
ela faz por meio de desenhos, é possivel perceber o0 modo como ela se reconhece como parte
desse espaco mais amplo, que pode ser a sala de aula, a rea externa da institui¢do ou até mesmo
sua casa, rua onde mora, o bairro e a cidade. Os autores estudados corroboram a ideia de que
as criancas, desde cedo, tém curiosidades em explorar o espaco a sua volta e tracam pontos de
referéncia, mesmo antes de entrarem para a escola. Nesse processo, ndo se trata de avaliar
apenas se a crianca respondeu certo, mas também observar como o professor faz uso do
vocabulario correto para explicar a realizacdo da atividade e, para além disso, como a crianga
entendeu e pensou para chegar a resposta da situacdo problema que Ihe foi apresentada por meio
da atividade proposta. Neste sentido, consideramos o que Panizza et al. (2006, p. 143)

asseguram quando pronunciam que:

As criangas, tanto quanto os adultos, precisam manejar relagfes espaciais em sua vida
cotidiana, em sua localizacdo ou na busca de objetos ou, mais em geral, na
manipulacdo de objetos, nos deslocamentos em um bairro ou na cidade, mas também
em sua propria casa, na constru¢do ou no uso de diversos objetos, nas informagdes
espaciais que demandam ou recebem e ainda nas instrucGes para realizar atividades,
etc. Localizar-se no espaco significa também ser capaz de utilizar um vocabulario que
permita diferenciar e interpretar informacdes espaciais.

Podemos observar que algumas criangas ja usam um vocabuldrio que permite ao
professor interpretar as informagdes. Mendes e Delgado (2008, p. 11) concordam que “...]
especificar localizacOes e descrever relagdes espaciais € outro aspecto considerado fundamental

no ensino e aprendizagem da Geometria”. A crian¢a muitas vezes faz a representagdo mental
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do objeto mesmo sem Vvé-lo, ela sabe indicar sua posicao, e para isso, precisa usar termos que
revelam a compreensdo sobre essas relacdes espaciais. Por exemplo, saber dizer: onde est4, para
onde vai, se é perto ou é longe, se 0 objeto estd em cima ou embaixo, se esta em frente ou atrés,
0 que encontrou no decorrer do caminho. Essas sdo questdes que envolvem as relagdes espaciais
da crianga com os lugares e objetos.

Zogaib (2019, p. 42) afirma que “[...] envolver relacOes espaciais de perto, longe, aqui,
ali, embaixo, em cima, para cima, para baixo de um lado, de outro, para um lado, para outro
etc. Sao relagcdes espaciais da crianca com o espago, que envolvem posicdo, localizagéo,
distancia, direcdo e perspectiva”. Todas essas relacOes fazem parte da nossa habilidade de
orientagdo espacial. A crianca demostra que desenvolveu algumas nocbes de orientacdo
espacial quando toma como referéncia algumas vezes 0s objetos, as pessoas e até mesmo 0 seu
proprio corpo no espaco que convive. Mendes e Delgado (2008, p. 11) também confirmam que,
“[...] cada uma destas questdes envolve uma nocao diferente, respectivamente, de localizagao,
direcdo e posicao”.

Assim, consideramos importante escutar as criancas e valorizar a sua forma de pensar
espontaneamente. As vezes elas propdem a resolucio para um problema que nem sempre tera
a resposta que € a esperada pelo professor. Contudo esta carregada de um saber que é proprio
da crianca e que, dentro dos limites de sua competéncia, mostra que existe um conhecimento.

Nesse estudo, entendemos a orientacdo espacial como uma das habilidades do sentido
espacial que esta relacionada também com o movimento do nosso corpo, partindo de um ponto
de referéncia para a acdo de decidir qual caminho e direcdo tomamos para chegar a um
determinado lugar. Se n6s ndo sabemos onde estamos, também ndo sabemos a direcdo que
devemos seguir, ou seja, ficamos perdidos. Frequentemente percebemos que isso acontece com
as criancas e até mesmo com alguns adultos. Sem ajuda, algumas pessoas se perdem com
facilidade, porque ndo sabem se orientar com clareza sobre a direcdo que devem seguir.

Assuncdo e Coelho (1997, p. 91) definem a orientacdo espacial como sendo:

[...] a capacidade que o individuo tem de situar-se e orientar-se, em relagdo aos
objetos, s pessoas e 0 seu proprio corpo em um determinado espago. E saber localizar
0 que esta a direita ou & esquerda; a frente ou atras; acima ou abaixo de si, ou ainda,
um objeto em relagdo a outro. E ter nogéo de longe, perto, alto, baixo, longo, curto.

E importante compreender que as nogdes de corpo, espago e tempo estio intensamente
relacionadas ao movimento do corpo humano. Quando organizamos um trabalho intencional
com a geometria na educacéo infantil, as criancas passam a perceber 0 mundo geométrico a sua

volta e passam a locomover-se e a situar-se nele. Segundo Mendes e Delgado (2008, p. 15):
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Orientar € um dos aspectos da geometria relacionado com a capacidade de
determinarmos a nossa posi¢ao no espaco relativamente a outros objetos com a ajuda
de termos/conceitos elementares, tais como: direccéo, angulo, distancia, paralelismo,
coordenadas. Orientar também inclui a capacidade para interpretar um modelo de uma
situacdo espacial, tomado a partir de um ponto de vista.

Nesse sentido, podemos observar que a percepcao que a crianca tem do espaco ao redor
é tanto mais forte quanto mais desenvolvida for a capacidade de raciocinar sobre esse mesmo
espaco. Vimos, com base nos estudos apresentados, que a crianca progride a medida que
estabelece relagBes e constréi representacdes espaciais, que servirdo como apoio para 0
raciocinio e a compreensdo de futuros conhecimentos relativos & geometria. Enfim, o
pensamento geométrico da crianca estard mais acentuado a medida que mais intensas forem as
relacdes espaciais, que ela consegue estabelecer e, quanto melhor for a percepgéo que ela tem
desse espaco.

2.3 CURRICULO E FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL

Buscando discutir sobre curriculo em educacdo infantil e formacdo do professor,
apresentamos o que Kramer (2010, p. 8) define como sendo um “[...] roteiro de viagem
coordenado por um parceiro mais eficiente: o educador ou professor”. A op¢ao da autora € por
uma abordagem que supere o aspecto escolar ou administrativo, que s8o marcantes nas
propostas educacionais. Assim, ela compreende o termo curriculo como algo mais amplo,
dindmico e flexivel. E, ainda, para Kramer (2010), as propostas pedagogicas sinalizam um
caminho a ser construido coletivamente, mas ndo apontam um lugar e nem possuem uma
resposta pronta. Também ressalta o cuidado que devemos ter ao construir uma nova proposta
pedagdgica, para ndo negarmos nossas experiéncias acumuladas em troca do moderno. Segundo
Kramer (1994, p. 19):

Além das condigBes materiais concretas que assegurem processos de mudanca, é
preciso que os profissionais de Educagdo Infantil tenham acesso ao conhecimento
produzido na area da Educacédo Infantil e da cultura em geral, para repensarem sua
pratica, se reconstruirem enquanto cidaddos e atuarem enquanto sujeitos da producdo
de conhecimento. E para que possam, mais do que “implantar” curriculos ou “aplicar”
propostas a realidade da creche/pré-escola em que atuam, efetivamente participar da
sua concepgdo, construcdo e consolidacao.

Kramer (1994) ainda considera que existem alguns conflitos sobre o desempenho e
atuacdo de cada instancia quanto a construgdo das propostas pedagdgicas. Para ela, o foco das

secretarias de educacdo deve ser as instituicOes educativas. So nelas que estdo os lugares de
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producéo e formacdo do professor, no intuito de que ndo se tornem apenas reprodutoras de
repasses ou copias daquilo que esta pronto ou foi construido sem a participacdo de todos os
envolvidos no processo. Para que possamos abrir um dialogo, a fim de afirmar um curriculo
que assinala a importancia do trabalho para o desenvolvimento do sentido espacial infantil,
elencamos como exemplo de atividades com potencial, 0 que sugere o documento RCNEI
(BRASIL, 1998, p. 233), quando aponta propostas para o desenvolvimento das relagcdes
espaciais.
O trabalho com o espaco pode ser feito, também, a partir de situaces que permitam
o0 uso de figuras, desenhos, fotos e certos tipos de mapas para a descricdo e
representacdo de caminhos, itinerarios, lugares, localizagGes etc. Pode-se aproveitar,
por exemplo, passeios pela regido proxima a instituigdo ou a locais especificos, como
a praia, a feira, a praga, 0 campo, para incentivar a pesquisa de informacdes sobre
localizagdo, caminhos a serem percorridos etc. Durante esse trabalho, é possivel

introduzir nomes de referéncia da regido, como bairros, zonas ou locais aonde se vai,
e procurar localiza-los nos mapas ou guias da cidade.

Sabemos que essa aproximacdo com a matematica na educacdo infantil pode ser
entendida como importante e intencionalmente ampliada pelos professores, independentemente
de adotar ou ndo o livro didatico como recurso. Nota-se, nas propostas dos livros didaticos
examinados, uma grande preocupacdo em apenas atender o que determina a BNCC (BRASIL,
2017) para o curriculo da educacgdo infantil. Principalmente em enquadrar as atividades nos
campos de experiéncias, na tentativa de favorecer que as interacdes e brincadeiras sejam eixos
dos trabalhos pedagdgicos sugeridos. Essas propostas didaticas ja vinham sendo elaboradas na
tentativa de atender o que, em 2010, sugeria o documento das DCNEI (BRASIL, 2010), ao

afirmar, em seu Art. 9°, que:

Art. 9° As préticas pedagogicas que compfem a proposta curricular da Educagéo
Infantil devem ter como eixos norteadores as interagdes e a brincadeira, garantindo
experiéncias que: | - promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da
ampliacdo de experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem
movimentacdo ampla, expressdo da individualidade e respeito pelos ritmos e desejos
da crianga;[...] IV - recriem, em contextos significativos para as criancas, relacfes
quantitativas, medidas, formas e orienta¢des espagotemporais [...]. (BRASIL, 2010,
p. 06).

Estas experiéncias podem ser criadas e elaboradas tanto por professores de educacédo
infantil quanto por professores de Artes e Educacdo Fisica em diferentes espacos disponiveis
dentro das institui¢des infantis. Esses espagos podem ser as salas de aula, area externa livre,
quadra e o parquinho. Os professores podem planejar brincadeiras e jogos com bolas, bambolés,
cordas, dobraduras com papel, carrinhos de caixa de leite, teatro de sombras e outros materiais.

A ideia é criar um ambiente ladico, com atividades prazerosas, dando possibilidades para que
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as criangas experimentem, observem, manuseiem e pensem, gerando novas ideias e novos
conhecimentos. Consideramos que a aprovagao do documento DCNEI (BRASIL, 2010) trouxe
avancos, novas possibilidades e compreensdo para as reflexdes sobre o atendimento e o
curriculo da educacéo infantil. Segundo as DCNEI (BRASIL, 2010):

Art. 4° As propostas pedagégicas da Educacdo Infantil deverdo considerar que a
crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito historico e de direitos que, nas
interaces, relagOes e praticas cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal
e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.
(BRASIL, 2010, p. 04).

A concepcdo de crianga que este estudo adota é a mesma que esta nas DCNEI (BRASIL,
2010), no Art. 4°, citado acima. Para o documento a crianga é considerada de modo concreto
no planejamento curricular das institui¢cdes de ensino infantil, como um sujeito historico, de
direitos e produtor de culturas. Isso implica em conhecer o meio no qual elas vivem, seus
grupos, sua cultura e, em particular, sua familia. De modo geral, um dos aspectos que 0s
documentos oficiais ressaltam para a pratica educativa na Educacao Infantil é que se deve
privilegiar a acdo das criancas. Uma vez que esta pratica precisa se organizar a partir de
atividades que precisam ser realizadas com a participacéo ativa da crianc¢a, e ndo simplesmente
executadas como uma ordem a ser cumprida por elas.

E importante que os profissionais que trabalham com bebés, criancas bem pequenas e
criancas pequenas estejam atentos aos gestos, movimentos, impulsos, olhares, choros e a tudo
aquilo que as criancas desejam guando apontam os objetos. Os professores precisam entender
estas acOes das criancas como sendo uma oportunidade de se construir relacionamento com
elas. A linguagem ndo verbal constitui-se em um caminho que possibilita construcdo de
significados do mundo. Esse trabalho com os bebés, as criancas bem pequenas e as criancas
pequenas também vai sendo construido na observacéo do relacionamento delas com as outras
criancas e delas com os adultos. Acreditamos que as atividades que sdo oferecidas pelos
professores sejam fundamentais para agucar curiosidades e desejos nas criancas em querer
experimentar novos saberes por meio de novas experiéncias ludicas.

Por essa razao, compreendemos que a Resolugdo CNE/CEB n° 05 de 19 de dezembro
de 2009, que dispBe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil,
contribuiu para alicercar essa discussao, ao destacar a brincadeira como sendo uma atividade
propria da infancia e promotora do desenvolvimento infantil. Nesse processo, 0 documento
também considera importante recriar contextos significativos para as criangas, incluindo as

relacdes de orientagéo espacial.
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Neste estudo, também apoiamos a ideia de que as criangas precisam estar envolvidas
com diferentes linguagens, tendo como instrumento de abordagem o ldico e as brincadeiras
que sdo partes integrantes da cultura infantil. Importa ofertarmos as criangas condicGes para
apropriacéo de conhecimentos que promovam avancos significativos em seu desenvolvimento,
experimentando modos diferentes de agir, sentir e pensar que sdo proprios desta fase da vida.
A BNCC (BRASIL, 2017) considera que:

Na primeira etapa da Educacdo Bésica, e de acordo com os eixos estruturantes da
Educacéo Infantil (interagGes e brincadeira), devem ser assegurados seis direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, para que as criangas tenham condic@es de aprender
e se desenvolver: Conviver, Brincar, Participar, Explorar, Expressar e Conhecer-se.
(BRASIL, 2017, p. 25).

Entendemos que o brincar oportuniza a crianga imitar aquilo que ela ja conhece e
transformar esse conhecimento em algo novo a medida que vai construindo e reconstruindo
cenarios por meio da fantasia e imaginacao, conforme seu desejo de se aproximar ou se afastar
da realidade. Nessa brincadeira do faz de conta, a crianca vai assumindo papéis, criando
personagens e modificando os objetos conforme o0 uso de seu interesse. Também achamos
importante ressaltar que o professor, ao planejar as atividades, tenha a preocupacéo de garantir
e oportunizar experiéncias variadas e significativas, de modo que a crianga possa interagir com
outras crian¢as da mesma idade, com criangas maiores e com o0s adultos.

O foco do curriculo na Educacdo Infantil deve ser a elaboracdo de um conjunto de
praticas que visam articular essas experiéncias e saberes das criangas com 0s conhecimentos
que fazem parte do patriménio cultural, artistico, cientifico e tecnoldgico, pois, na pratica, elas
se efetivam por meio das interacdes que sao estabelecidas. Ainda considerando o que orienta a
BNCC (BRASIL, 2017), sdo estabelecidos cinco campos de experiéncias nos quais as crian¢as
podem aprender e se desenvolver. Segundo o documento, os campos de experiéncias sdo

definidos como:

[...] objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. Os campos de experiéncias
constituem um arranjo curricular que acolhe as situa¢fes e as experiéncias concretas
da vida cotidiana das criancas e seus saberes, entrelacando-os aos conhecimentos que
fazem parte do patriménio cultural. A definicdo e a denominagdo dos campos de
experiéncias também se baseiam no que dispdem as DCNEI em relacdo aos saberes e
conhecimentos fundamentais a ser propiciados as criangas e associados as suas
experiéncias. (BRASIL, 2017, p. 40).

E com base nos saberes e conhecimentos a serem propiciados as criangas que 0s campos
de experiéncias estdo distribuidos da seguinte forma:

1) O eu, o outro e 0 nos.
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2) Corpo, gestos e movimentos.

3) Tracgos, sons, cores e formas.

4) Escuta, fala, pensamento e imaginacao.

5) Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformacoes.

No documento BNCC (BRASIL, 2017), o quadro referente aos campos de experiéncias
para a educacdo infantil esta organizado em trés colunas, contemplando os grupos por faixa
etaria, os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. O documento estabelece também que,
em cada campo de experiéncias, 0s objetivos de aprendizagem e desenvolvimento sejam

organizados em grupos por faixa etaria, conforme o quadro 03 aponta.

Quadro 03 - Grupos por faixa etaria

CRECHE PRE-ESCOLA
Bebés Criangas bem pequenas Criancas pequenas
(0-1a 6m) (1la7m-3allm) (4a—5a11m)
Obijetivos de aprendizagem e desenvolvimento

Fonte: Adaptado da BNCC (2017, p. 25).

Observamos que tanto os documentos oficiais quanto a bibliografia estudada parecem
concordar que os conhecimentos geométricos devem ser desenvolvidos com as criancas por
meio de atividades sobre o concreto, por meio de observacdo e experiéncias vividas no espaco
real, ou seja, no ambiente de convivio. Dessa forma, por entendermos que as atividades de
exploracdo espacial devem ser possibilitadas no intuito de desenvolver as habilidades do sentido
espacial, é que reafirmamos que o trabalho docente na educacao infantil ndo se caracteriza por
intermédio da concepcao de dividi-lo por disciplinas escolares. Mas se caracteriza por um
trabalho que tem uma intencionalidade educativa de modo que abarque multiplas experiéncias
a medida em que professores de diferentes areas de conhecimento foram chegando para compor
0 quadro especifico dos profissionais que atuam na educacao infantil. De igual modo, € preciso
considerar, também, que o “ser professor” é uma atividade profissional que se caracteriza por

uma acdo de natureza pedagdgica. Conforme afirma Bittencourt (2008, p. 18):

O trabalho docente esta impregnado de intencionalidade, pois visa & formacdo humana
por meio de conteddos e habilidades, de pensamento e acgdo, o que implica escolhas,
valores, compromissos éticos. [...] utilizar métodos e procedimentos de ensino
especificos, inserindo-os em uma estrutura organizacional em que participe de
decisbes e agdes coletivas. Por isso, para ensinar, o professor necessita de
conhecimentos e praticas que ultrapassem o campo de sua especialidade.
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Corroboramos o pensamento da autora, pois entendemos como Bittencourt (2008, p.
19), que “[...] € no ambito do processo educativo que mais intima se afirma a relacdo entre a
teoria € a pratica”. Também concordamos com 0 pensamento de que a educacdo €
essencialmente uma pratica que € intencionada pela teoria. Entdo, cabe ao poder local, em
regime de colaboragdo, promover meios para que a formacao desse profissional aconteca de
forma continua e com qualidade. E, assim, buscar mudancas significativas para a formacao do
professor, para que ele entenda que as atividades elaboradas podem e devem ser desenvolvidas
por meio de brincadeiras com as criangas. Entretanto, ressaltamos que, para o professor, essa
brincadeira tem certa intencionalidade e visa alcancar determinado objetivo didatico e
pedagogico. J& que no Artigo 62 da LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), encontramos a defini¢do

da formac&o necessaria para esse profissional atuar na educacao infantil.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal. (Redacdo dada pela
Lein®13.415, de 2017). 8 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios,
em regime de colaboracdo, deverdo promover a formacdo inicial, a continuada e a
capacitacdo dos profissionais de magistério. (Incluido pela Lei n® 12.056, de 2009).

Como o estudo trata de analisar atividades contidas em material didatico direcionado
para professores, consideramos importante a énfase na clareza da intencionalidade nas
atividades que o professor planeja para realizar com as criancas. Neste trabalho, focamos a
analise de atividades com possibilidades para desenvolver um trabalho com as habilidades de
orientacdo espacial e visualizacdo espacial. Buscamos explicar aspectos do sentido espacial em
atividades contidas em livros didaticos do PNLD (BRASIL, 2019) para professores de educacéo

infantil e identificar as diversas possibilidades que as obras selecionadas apresentam.

2.4 O LIVRO DIDATICO E O PNLD

Consideramos importante clarificar o que entendemos por livro didatico, visto que, na
pratica, percebe-se que a utilizacdo desse instrumento em sala de aula parece ndo sofrer
questionamentos significativos por parte dos professores em seu uso diario. Para o historiador
francés Alain Choppin (2004), existe uma dificuldade muito grande em conceituar o que é livro
didatico, pois ha uma diversidade do vocabulario e uma instabilidade dos usos lexicais.

Segundo o autor:
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Na maioria das linguas, o “livro didatico” ¢ designado de inumeras maneiras, € nem
sempre € possivel explicitar as caracteristicas especificas que podem estar
relacionadas a cada uma das denominacdes, tanto mais que as palavras quase sempre
sobrevivem aquilo que elas designaram por um determinado tempo. Inversamente, a
utilizacdo de uma mesma palavra ndo se refere sempre a um mesmo objeto, e a
perspectiva diacronica (que se desenvolve concomitantemente a evolucdo do léxico)
aumenta ainda mais essas ambiguidades (CHOPPIN, 2004, p. 549).

Portanto, ainda segundo o autor,

A natureza da literatura escolar é complexa porque ela se situa no cruzamento de trés
géneros que participam, cada um em seu prdprio meio, do processo educativo: de
inicio, a literatura religiosa de onde se origina a literatura escolar, da qual séo
exemplos, no Ocidente cristdo, os livros escolares laicos “por pergunta e resposta”,
gue retomam o método e a estrutura familiar aos catecismos; em seguida, a literatura
didatica, técnica ou profissional que se apossou progressivamente da instituicdo
escolar, em épocas variadas — entre os anos 1760 e 1830, na Europa —, de acordo
com o lugar e o tipo de ensino; enfim, a literatura “de lazer”, tanto a de carater moral
quanto a de recreacdo ou de vulgarizacdo, que inicialmente se manteve separada do
universo escolar, mas a qual os livros didaticos mais recentes e em varios paises
incorporaram seu dinamismo e caracteristicas essenciais (CHOPPIN, 2004, p. 552).

De acordo com Chopin (2004), mais ou menos em torno de uns vinte anos para c4,
iniciou-se um interesse crescente em pesquisas sobre o uso e recepcao do livro didatico e demais
questdes relacionadas a este tema. O autor faz algumas indagac6es acerca do uso desse material:
“Que tipo de consumo se faz deles? Os educadores 0s seguem fielmente, passo a passo, ou
tomam certas liberdades em relacéo a organizacao que eles propdem? E, nesse caso, quais e por
quais razodes?” (CHOPPIN, 2004, p. 565). Entretanto tais questionamentos no sistema
educacional brasileiro talvez ndo sejam tdo contundentes por parte de seus usuarios. Para o
MEC, o livro didatico tem boa aceitacdo por parte dos mais variados sujeitos envolvidos nos
processos da educacao escolar. De acordo com Silva (2012, p. 805).

Se hoje a qualidade dos livros didaticos é criticada, dentro e fora do circuito
académico, a utilizacdo deste instrumento nas salas de aula parece ndo sofrer
guestionamentos mais incisivos. Incorporado ao sistema educacional brasileiro,

segundo o préprio Ministério da Educacdo (MEC) sua utilizacdo tem uma boa
aceitacdo dos mais diversos agentes.

O autor também afirma que a historia do livro didatico no Brasil esta, de certa forma,
imbricada a extraordindria capacidade que as editoras e os autores tém de fazer adaptacdes ao
conteudo. Essas adaptacdes sdo realizadas em todo material que compde o livro didatico, para
adequa-los as mudancas de conceitos e ideias existentes nas propostas curriculares, nas
alteracOes dos programas oficiais do governo relacionadas ao ensino e para atender as demandas
das novas tecnologias. Para Silva (2012), esses sdo fatores que justificam a permanéncia do
livro didatico como parte integrante do cotidiano escolar de varias geragcdes de alunos e

professores.
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Além de consagrado em nossa cultura escolar, o livro didatico tem assumido a
primazia entre os recursos didaticos utilizados na grande maioria das salas de aula do
Ensino Basico. Impulsionados por inimeras situagdes adversas, grande parte dos
professores brasileiros o transformaram no principal ou, at¢ mesmo, o Unico
instrumento a auxiliar o trabalho nas salas de aula (SILVA, 2012, p. 806).

Assim, o livro didatico foi adquirindo o status de principal instrumento de ensino no
cenario educacional brasileiro, sendo colocado no &mbito da escola como o responsavel pela
transmissdo do conhecimento humano. Segundo Silva (2012, p. 806), “E ele o construtor do
conhecimento histérico daqueles cujo saber ndo vai além do que Ihes foi transmitido pela escola
de 1° e 2° graus”. Essa € uma afirmacdo relevante, porque percebemos que, nesse contexto, o
livro didatico acaba sendo também o grande responsavel pela condugédo de informacGes que
chegam até a escola. Nesse caso, abrangendo até mesmo o direcionamento de conhecimentos
abordados na formagao dos professores.

Para Silva (2012), citando Bezerra (2006)%, essa funcéo de cunho formador dos livros
didaticos teve inicio nos anos 60, quando houve um aumento no ingresso de alunos do ensino
publico que, consequentemente, provocou uma procura consideravel e aampliacdo da producao

mercadologica de materiais destinados a escola.

As condigBes de trabalho e de formagéo dos professores tornavam-se cada vez mais
precarias, justamente no momento em que a escola comegava a atender uma clientela
que antes estava alijada do saber formal. Os materiais didaticos rapidamente deixaram
de ser obras de referéncia, como haviam sido até entdo, e passaram a orientar e
conduzir a acéo docente (BEZERRA, 2006, p. 31 apud SILVA, 2012, p. 806).

Nesse sentido, 0 quadro técnico responsavel pela formulacdo de pareceres do PNLD
(BRASIL, 2019), consciente dessa acdo formadora que o livro didatico exerce, dedica atengédo
especial ao manual do professor. Parece que essa a¢do tem sido um entendimento comum em

todas as edic¢des do programa, conforme afirma Silva (2012, p. 807):

Nas edi¢Bes 2005, 2008 e 2011, por exemplo, no Guia do Livro Didético afirmava-se
que o manual do professor ndo deve se restringir & mera apresentacdo de respostas
prontas aos exercicios formulados na cole¢do. Os manuais devem apresentar 0s
pressupostos tedricos e metodoldgicos da obra e servir como uma ferramenta auxiliar
a reflexdo e pratica docentes. Se o livro didatico ja € um instrumento de destaque
excessivo no cotidiano das salas de aula, credita-se a ele também responsabilidades
adicionais como a de formagao do professor.

16 BEZERRA, Holien Gongalves. Em busca da qualidade: PNLD Histéria — 1996-2004. In: SPOSITO, Maria
Encarnacéo Beltrao (Org.). Livros Didaticos de Historia e Geografia: avaliacdo e pesquisa. Sdo Paulo: Cultura
Académica, 2006. p. 27-53.
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Notamos também, que 0 mesmo propasito se repetiu na edigdo de 2019 para professores
da educacéo infantil, foco desta pesquisa. A equipe de avaliadores da educagéo infantil para o
Edital do PNLD (BRASIL, 2019) e do Guia Digital (PNLD - BRASIL, 2019), afirma que “[...]
ele seja usado como instrumento poderoso de apoio e formagéo docente visando a melhoria do
trabalho do professor ou do educador junto as criangas” (Brasil, 2019, p. 09) e que este ¢ “um
material destinado a formacao e reflexdo do professor [...]” (BRASIL, 2019, p. 16).

Portanto, consideramos relevante destacar a abordagem que a historiadora Circe
Bittencourt (2008) faz, diferenciando o que séo livros e materiais didaticos. Segundo a autora,

Os materiais didaticos sdo instrumentos de trabalho do professor e do aluno, suportes
fundamentais na mediacdo entre o ensino e a aprendizagem. Livros didaticos, filmes,
excertos e tabelas, entre outros meios de informagcéo [...]. O crescimento, nos Gltimos
anos, no numero de materiais didaticos é inegavel, com a multiplicacdo de publicacdes
didaticas e paradidaticas, dicionarios especializados, além de materiais em suportes
diferenciados daqueles que originalmente tém sido utilizados pela escola, baseados
em videos e computadores. Diante dessa variedade de materiais didaticos,
desigualmente distribuidos pelas diferentes escolas do Pais, torna-se urgente uma
reflexdo que ultrapasse uma visdo apenas pragmatica dos problemas.
(BITTENCOURT, 2008, p. 295).

A autora levanta importantes reflexdes e questionamentos sobre o papel dos materiais
didaticos no ensino e na aprendizagem, a relagéo entre o tipo de material didatico e a formacao
do professor, além de questionar a interferéncia dos materiais didaticos na formacéo dos alunos.
Para tanto, considera “[...] necessario abordar trés aspectos essenciais: concep¢do de material
didatico, relacao entre producao didatica e industria cultural e os usos de materiais didaticos”
(BITTENCOURT, 2008, p. 295). O intuito deste trabalho ndo consiste em analisar 0s aspectos
citados pela autora, mas em trazer um pouco mais de entendimento sobre a concepcdo que
conduz este estudo sobre o que € o livro didatico, possibilitando, assim, a ampliacdo do
conhecimento em torno do “mito” referente a esse recurso didatico ainda tdo utilizado pela

escola. Nessa perspectiva, Bittencourt (2008, p. 296) também afirma que:

Uma concepcdo mais ampla e atual parte do principio de que os materiais didaticos
sdo mediadores do processo de conhecimento, bem como facilitadores da apreensao
de conceitos, do dominio de informagdes e de uma linguagem especifica da &rea de
cada disciplina.

Ainda segundo a autora, existem varios tipos de materiais didaticos, e isso nos leva a

refletir sobre as diferengas existentes entre eles. Os pesquisadores do Institut National de
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Recherche Pédagogique!’ (INRP) da Franga apontam diferencas relevantes entre os suportes
didaticos, os quais sdo separados e denominados por eles de informativos e documentos. Para
0 instituto francés, citado por Bittencourt (2008, p. 296-297):

Os suportes informativos correspondem a todo discurso produzido com a intencéo de
comunicar elementos do saber das disciplinas escolares. Nesse sentido, temos toda a
série de publicac@es de livros didaticos e paradidaticos, atlas, dicionarios, apostilas,
cadernos, além das produgdes de videos, CDs, DVDs e materiais de computador (CD-
ROMs, jogos, etc.). Os suportes informativos pertencem ao setor da indstria cultural
e sdo produzidos especialmente para a escola, caracterizando-se por uma linguagem
prépria, por um tipo de construcdo técnica que obedece a critérios de idade, como
vocabularios, extenséo e formagéao de acordo com principios pedagdgicos.

Ainda segundo Bittencourt (2008, p. 296-297), o outro grupo de materiais didaticos que
0 INPR denomina sdo chamados de documentos.

Os educadores do referido centro de pesquisa denominam assim todo o conjunto de
signos, visuais ou textuais, que sdo produzidos em uma perspectiva diferente dos
saberes das disciplinas escolares e posteriormente passam a ser utilizados com a
finalidade didatica. Os documentos diferentemente dos suportes informativos, foram
produzidos inicialmente sem intencdo didatica, almejando atingir um publico mais
amplo e diferenciado. Contos, lendas, filmes de ficcdo ou documentérios televisivos,
musicas, poemas, pinturas, artigos de jornal ou revistas, leis, cartas, romances sdo
documentos produzidos para um publico bastante amplo que, por intermédio do
professor e seu método, se transformam em materiais didaticos. (BITTENCOURT,
2008, p. 296-297).

A autora também alerta para outro viés importante relacionado aos materiais didaticos,
que consiste em seu papel de instrumento de controle do ensino, por parte das mais variadas
instancias do poder publico. Assim, Bittencourt (2008, p. 298), citando Michael Apple8, no

artigo “Controlando a forma do curriculo”, alerta para

A relacdo entre producdo e consumo de material didatico e desqualificagdo do
professor. O despreparo do professor, resultante de cursos sem qualificagdo adequada,
e as condi¢des de trabalho nas escolas muitas vezes favorecem, segundo afirma o
autor, uma cultura mercantilizada que transforma cada vez mais a escola em um
mercado lucrativo para a industria cultural, com oferta de materiais que séo
verdadeiros “pacotes educacionais”. (BITTENCOURT, 2008, p. 298).

7 Institut National de Recherche Pédagogique (INRP) (English: National Institute for Educational Research was
the national French research institute for the field of education.)

Tradugdo: Institut National de Recherche Pédagogique (INRP) [Instituto Nacional de Pesquisa Pedagdgical
(Inglés: National Institute for Educational Research foi o instituto nacional francés de pesquisa para 0 campo da
educacdo.)

18 APPLE, Michael W. Ideologia e curriculo. 32 ed. Porto Alegre: Artmed, 2006. APPLE, Michael W. Repensando
ideologia e curriculo. In: MOREIRA, Antonio Flavio; TADEU, Tomaz (Orgs.). Curriculo, Cultura e Sociedade.
122 ed. Séo Paulo: Cortez, 2011.
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Dessa forma, Bittencourt (2008, p. 298) afirma que a escolha do material didatico é uma
questdo politica e a0 mesmo tempo se torna um fator estratégico que “[...] envolve o
comprometimento do professor e da comunidade escolar perante a formagao do aluno” e, por
ser “[...] instrumento de trabalho do professor, é igualmente instrumento de trabalho do aluno”.
Assim, “[...] a escolha dos materiais depende, portanto, de nossas concepgbes sobre o
conhecimento, de como o aluno vai aprendé-lo e do tipo de formacdo que lhe estamos
oferecendo” (BITTENCOURT, 2008, p. 299).

Generalizar uma definicdo para o que é livro didatico ndo é tao facil assim. Os autores
citados consideram que esta € uma tarefa dificil, visto que existem varias polémicas em torno
deste assunto, que a principio pode parecer uma simples questdo académica e tedrica, mas

envolve uma certa “tradi¢ao escolar”, conforme declara Bittencourt (2008).

Os livros didaticos, os mais usados instrumentos de trabalho integrantes da “tradi¢ao
escolar” de professores e alunos, fazem parte do cotidiano escolar ha pelo menos dois
séculos. Trata-se de objeto cultural de dificil definicdo, mas, pela familiaridade de
uso, é possivel identifica-lo, diferenciando-o de outros livros (BITTENCOURT, 2008,
p. 299).

Embora ndo se constitua como objetivo desta pesquisa analisar o uso do livro didatico
na educacéo infantil, sabemos que alguns pontos em destaque merecem nossa atencao. Também
ndo pretendemos enquadrar o livro didatico em determinado conceito ou definicéo, pois, como
ja foi dito, essa € uma tarefa dificil. Desse modo, buscamos caracteriza-lo pelos aspectos que
Ihe sdo conferidos, pois sao eles que os diferenciam das demais literaturas. Por ser um material
de uso exclusivamente escolar, possui aspectos didatico e pedagogico peculiares, que o torna
de facil identificacdo. Também ndo intencionamos assumir uma posicdo favoravel ou contraria
ao uso do livro didatico para a educacédo infantil, visto que a analise dessa obra € justificada
pela auséncia de estudos envolvendo a matematica, geometria e sentido espacial com a
educacdo infantil.

O estudo também ndo pretende destacar se € relevante ou ndo 0 uso do recurso para as
criancas dessa etapa de ensino, embora, por experiéncia da pratica, saibamos que os materiais
utilizados em salas de aula da educacdo infantil ndo passam por nenhum tipo de avaliacéo.
Segundo o Guia Digital (PNLD - Brasil, 2019) desse mesmo ano, o MEC disponibilizou apenas
para uso de “[...] professoras e professores da educacao infantil um livro de carater formativo
para apoio a acdo pedagogica” (BRASIL, 2019, p. 5), com a inten¢do de consulta para
planejamento das atividades. Esse material n&o foi disponibilizado para as criangas, conforme
informado no Guia (BRASIL, 2019).
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E, portanto, a primeira vez que a area de Educaco Infantil participa do processo de
selecdo de livros didaticos pelo PNLD. Acertadamente, para este componente,
definiu-se que ndo havera distribuicao de livros didaticos diretamente para a crianga
e sim a producédo de manuais de praticas pedagogicas para os professores. Esta deciséo
configura uma excepcional oportunidade, uma vez que a distribuicdo destes livros se
da no contexto de aprovacao da Base Nacional Comum Curricular para a Educacéo
Infantil (BNCC-EI). Este momento histérico, que oferece uma chance para promover
avancos tao necessarios neste nivel de ensino, acentua a importancia da selecdo das
obras no PNLD atuarem como apoio a formacgéo em servico dos professores e outros
profissionais da area. Além disso, oferece material complementar e de apoio a
formacdo inicial, especialmente aos cursos dirigidos ao desenvolvimento de préticas
e estratégias pedagdgicas integradoras. (BRASIL, 2019, p. 5).

O Guia (BRASIL, 2019), ainda afirma que,

[...] é ponto fundamental respeitar e atender a estrutura curricular trazida pela BNCC-
El: a que propbe os campos de experiéncia favorecendo que as interacbes e a
brincadeira livre e do faz-de-conta das criancas sejam eixos do trabalho pedagogico.
O material didatico que vinha sendo apresentado aos professores pelas redes de ensino
e editores até o presente momento, de maneira geral, caracterizava-se por oferecer um
compéndio de atividades prescritivo e fechado que ndo propiciavam reflexdo pelo
professor, frequentemente baseado em propostas que desconsideram as experiéncias,
investigagdes e descobertas das diversas criangas brasileiras. Atualmente, ha um vasto
repertério de estudos e evidéncias tanto no campo do desenvolvimento infantil como
nos estudos socioldgicos e antropoldgicos da infancia que comprovam a importancia
do investimento nesta faixa etaria (BRASIL, 2019, p. 5-6).

Nesse sentido, o texto acima reforca e justifica de modo impositivo a compra do material
e propicia um cenario favoravel ao uso do livro didatico, que ja é cultural no Brasil, conforme
mencionado anteriormente. Porém, Bittencourt (2008, p. 301) ressalta a importancia de avaliar
que o material “[...] possui ou pode assumir fungdes diferentes, dependendo das condi¢es, do
lugar e do momento em que € produzido e utilizado nas diferentes situacdes escolares”. E ainda
o considera como “[...] um objeto de ‘multiplas facetas’, e para sua elaboragéo e uso existem
muitas interferéncias” (BITTENCOURT, 2008, p. 301). Outra caracteristica relevante é que,
“[...] por ser uma mercadoria ligada a0 mundo editorial e a logica da industria cultural do
sistema capitalista” (BITTENCOURT, 2008, p. 301), ele também se constitui como,

[...] um suporte de conhecimentos escolares propostos pelos curriculos educacionais.
Essa caracteristica faz que o Estado esteja sempre presente na existéncia do livro
didético; interfere indiretamente na elaboragédo dos contetdos escolares veiculados
por ele e posteriormente estabelece critérios para avalia-lo, seguindo, na maior parte
das vezes, os pressupostos dos curriculos escolares institucionais.

Destacamos que este estudo vai ao encontro do pensamento dos autores supracitados,
pois ampliamos o entendimento dessa tematica ao recorrermos aos estudos de Choppin (2004),
Silva (2012) e Bittencourt (2008). Entretanto, para a caracterizacdo do que € livro didatico,

baseamo-nos na explanacdo de Bittencourt (2008, p. 302), ao afirmar que, “[...] além de
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explicitar os contetidos escolares, € um suporte de métodos pedagdgicos, ao conter exercicios,
atividades, sugestdes de trabalhos individuais ou em grupo e de formas de avaliagdo do
conteudo escolar”.

Consideramos também que a proposta pedagdgica da educacdo infantil é muito
interessante, porque ndo estd engessada em uma visdo curricular de grade, de ensino por
disciplinas. Mas se caracteriza como uma proposta de multiplos conhecimentos, que criam
condigOes para gerar novas ideias e novos elementos no pensamento das criangas, estimulando
sua curiosidade pelas coisas que estdo no mundo, impulsionando sua vontade de explorar e de
realizar descobertas. Abre, portanto, possibilidades para ampliar suas experiéncias com 0s
objetos e 0 espacgo ao redor.

Foi seguindo o que propde a BNCC (BRASIL, 2017) para o curriculo da educacédo
infantil, que o Edital para 0o PNLD (BRASIL, 2019) classificou as obras didaticas dirigidas aos

professores da Educacéo Infantil em trés grupos, da seguinte forma:

1. Livro do Professor da Educacdo Infantil — Creche (0 a 3 anos e 11 meses): livro
impresso de até 304 paginas, acompanhado de material digital (DVD de até 4,5 GB).
2. Livro do Professor da Educacdo Infantil — Pré-Escola (4 a 5 anos e 11 meses): livro
impresso de até 304 paginas, acompanhado de material digital (DVD de até 4,5 GB).
3. Livro do Professor — Educacdo Infantil (0 a 5 anos e 11 meses): livro impresso de
até 496 paginas, acompanhado de dois DVDs de até 4,5 GB cada (BRASIL, 2019, p.
12).

No ano de 2019, foi a primeira vez que a modalidade da educacdo infantil participou do
processo de selecdo de livros didaticos pelo PNLD (BRASIL, 2019). A decisao foi a de que s6
seriam ofertados livros para professores de educacéo infantil e ndo haveria oferta de livros para
as criancas. Apesar de ja existirem anterior ao PNLD (BRASIL, 2019) outras politicas que
normatizaram o livro didatico no Brasil, essas politicas vém sendo aperfeicoadas ao longo
desses anos, recebendo diferentes nomenclaturas e maneiras de atuacdo. Hoje, o PNLD esta
direcionado para suprir as necessidades de material didatico dos alunos matriculados nas
diferentes modalidades de ensino da educacdo basica brasileira. Entretanto, conforme relatado
no Guia Digital (PNLD — BRASIL, 2019)*°:

[...] definiu-se que ndo havera distribui¢do de livros didaticos diretamente para a
crianca e sim a producdo de manuais de praticas pedagdgicas para os professores. Esta
decisdo configura uma excepcional oportunidade, uma vez que a distribuicdo destes
livros se da no contexto de aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular para a
Educacéo Infantil (BNCC-EI). Este momento histérico, que oferece uma chance para
promover avangos tdo necessarios neste nivel de ensino, acentua a importancia da
selecdo das obras no PNLD atuarem como apoio a formacdo em servico dos

19 https://pnld.nees.ufal.br/pnld_2019/inicio
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professores e outros profissionais da area. Além disso, oferece material complementar
e de apoio a formacao inicial, especialmente aos cursos dirigidos ao desenvolvimento
de préticas e estratégias pedagogicas integradoras (BRASIL, 2019, p. 5).

Neste estudo ndo defendemos o livro didatico como ferramenta Unica e necessaria, por
que entendemos que pode remeter a uma ideia de estagnacdo da construgcdo e producdo de
conhecimento propria das criangas. Também ao risco de um possivel retorno a mecanizagdo da
pratica do professor e da transmissdo do conhecimento de modo metddico e depositario, com
praticas mondtonas e pouco significativas. Conforme afirma Freire (1987, p. 54),

Desta maneira, a educacdo se torna um ato de depositar, em que os educandos sdo 0s
depositarios e o educador o depositante. Em lugar de comunicar-se, o educador faz
“comunicados” e depdsitos que os educandos, meras incidéncias, recebem
pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a concepgdo “bancaria” da educacdo, em
gue a Unica margem de acdo que se oferece aos educandos é a de receberem os
depositos, guarda-los e arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou fichadores
das coisas que arquivam. No fundo, porém, os grandes arquivados sdo 0s homens,
nesta (na melhor das hipdteses) equivocada concepgdo “bancaria” da educacdo.
Arquivados, porque, fora da busca, fora da praxis, os homens ndo podem ser.

Desse modo, sentimos existir ainda a necessidade de uma discussao mais ampla sobre o
assunto, devendo ser considerados alguns pontos especificos que, para a educacao infantil, séo
extremamente importantes, principalmente quanto ao receio que se tem de caracterizar esse
seguimento da educacdo como uma etapa que tem a finalidade Unica de ser preparatoria para o

ciclo de alfabetizacéo.

25 NAVEGANDO POR PRODUCOES NACIONAIS SOBRE GEOMETRIA E
EDUCACAO INFANTIL

Apresentaremos uma Visdo panordmica das pesquisas cientificas sobre geometria,
sentido espacial e educacdo infantil. Inicialmente, descrevemos como se deu o processo de
busca desses materiais, para, em seguida, destacar os resultados neles observados. Conforme
afirmam Silva e Santos-Wagner (2009, p. 22), “[...] ndo basta apenas conhecer o que esta sendo
produzido em Educacdo Matematica, mas é preciso avaliar estas producdes. Essa é uma tarefa
primordial para os pesquisadores que ja atuam na area e também para 0s novos investigadores”.

Como suporte metodoldgico para o mapeamento das producdes, remetemo-nos
principalmente as obras de Silva e Santos-Wagner (2009), Gil (2002), Severino (2007),

Fiorentini e Lorenzato?® (2012/2006) e Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009). Realizamos um

20 Fiorentini e Lorenzato - publicagdo da 12 edicdo do livro Investigagdo em educagdo matematica: percursos
tedricos e metodoldgicos no ano de 2006, Campinas: Autores Associados.
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levantamento dos trabalhos apresentados em cada area que se relaciona diretamente com o
objeto estudado. S&o elas: a matematica, a geometria e a educacéo infantil.

Neste momento, o livro didatico ainda ndo era nosso objeto de estudo. O objetivo desse
levantamento inicial foi obter uma visdo panoramica das divulgagdes de pesquisas sobre
geometria e educacéo infantil. Buscamos por producdes de mestrados e doutorados académicos
no periodo de 2014 a 2019, a fim de ampliarmos o entendimento a respeito dos fundamentos
que indicaram o caminho a ser trilhado no desenvolvimento de bases que podera auxiliar no

ensino da educacdo matematica na educagdo infantil.

2.5.1 Processo exploratério para levantamento bibliogréafico

A revisdo bibliografica ocorreu em trés momentos, em que realizamos buscas por
dissertacdes e teses brasileiras nas seguintes bases de dados: o portal de periddicos da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)?, o site do Programa de P6s-Graduagio em
Educacéo da Universidade Federal do Espirito Santo (PPGE/Ufes)?? e o portal de catalogo de
teses e dissertacbes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes)®, respectivamente. Para melhor entendimento do resultado das buscas, elaboramos o

quadro a seguir.

Quadro 04 — Quantitativo de producdes académicas brasileiras de dissertacdes e teses sobre
“Matematica”, “Geometria” ¢ “Educag¢ao infantil” — 2014 a 2019 (1° levantamento)

N° Indicacdo do tipo de filtro Descritores Total
1 Mestrado e doutorado académicos em Educacdo Matemaética, geometria e 106.394
Matematica e Educacdo - 2014 a 2019 educacdo infantil
2 Publica¢des na BDTD - 2014 a 2019 Educacdo infantil 955
Matemaética 4.997
Geometria 1.032
Matemaética e educacéo 21
infantil
Geometria e educacdo infantil 4
3 Catélogo de Teses e Dissertacbes da UFES — 2014 a Matemdtica 82
2019 Geometria e educacdo infantil 1
4 Catélogo de Teses e Dissertacfes da CAPES — 2014 a | Geometria e educacdo infantil 10.378
2018 Geometria 51

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019).

21 Disponivel em:
https://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=ensino+da+1%C3%ADngua+portuguesa&type=Subject&sort
=year.

22 Disponivel em: https://educacao.ufes.br/pt-br/pos-graduacao/PPGE/disserta%C3%A7%C3%B5es-defendidas
3 Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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Em seguida passamos a apresentacdo dos trabalhos que consideramos que foram
aqueles que mais se aproximaram do foco desta pesquisa e que foi possivel observar ap6s esse
primeiro filtro. Depois que analisamos as dissertagdes e teses encontradas, selecionamos quatro
trabalhos, sendo trés dissertagdes que se aproximam do tema e apenas uma tese que se enquadra
na problemaética pesquisada.

Encontramos dois resultados para “geometria” relacionados com a educagao infantil e
dois para “sentido espacial”. Entretanto desses, somente um trabalho que mais se aproxima do
foco desta pesquisa, que € o trabalho sobre “Sentido espacial de criangas na educacdo infantil:
entre mapas, gestos e falas”, titulo da tese de Simone Zogaib (2019), conforme apresentamos

no quadro abaixo.

Quadro 05 - Produgdes académicas brasileiras sobre “Geometria” e “Educagéo Infantil” —
2014 a 2019 (1° levantamento)

Titulo Autor/Ano Dissertacéo/ Abordagem de Programa
Tese pesquisa
A orientagdo espacial na Cristiane de Dissertacéo Qualitativa Programa de Pds-
pré-escola:  analisando Oliveira Graduacdo em
saberes docentes Cavalcante/ Educacéo, UFC/
2015 Fortaleza

Geometria espacial e Ediana Dissertacdo Qualitativa Programa de Pos-
educacéo infantil: | Cimadon/2017 Graduagdo em Ensino
possibilidades para o de Ciéncias Exatas -
ensino a partir de uma Univates/Lajeado
proposta etnomatematica
Desenvolvimento do Izabella Dissertacéo Qualitativa Programa de Pos-
Pensamento Geométrico Godiano Graduacédo em
na educagdo infantil Siqueira/2019 Docéncia para a

Educacéo Basica

Unesp/Bauru
Sentido  espacial de | Simone Damm Tese Qualitativa Programa de Pos-
criancas na educagdo | Zogaib/2019 Graduacéo em
infantil:  entre  mapas, Educacéo, Ufes/Vitoria
gestos e falas

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2020).

Estendemos a busca no Google Académico, sem delimitar o periodo, porém, diversos
artigos e pesquisas foram encontrados. A partir disso, a busca neste mesmo site, foi refinada
por titulo, resumo, conclusdo e referéncias que mais se aproximavam da tematica deste estudo.

Abaixo, o Quadro 06 apresenta os quatro estudos selecionados nesse segundo momento

de busca.
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Quadro 06 - ProducGes académicas brasileiras sobre “Geometria”, “Educacdo Infantil” e
“Formacéo de Professores” — 2005 a 2020 (2° levantamento)

Origem (periodico
ou programa)
PPGE -
Universidade
Federal de Santa
Catarina
PPGE -

Aline da Silva Ribeiro (2010) Universidade
Estadual Paulista

Titulo Autoria (ano)

Investigando geometria:
aprendizagens de professoras da Maiza Lamonato (2007)
Educacdo Infantil

A geometria na Educagdo Infantil:
concepgOes e praticas de professores

Estagio, pesquisa
e geometria na Educacdo Infantil: um
estudo sobre (de) composicao de

Simone Damm Zogaib e Vania

Maria Pereira dos Santos-Wagner Educagdo em

Perspectiva

p o (2019a)
iguras geométricas
“E perto, mas é muito, muito longe”: Simone Damm Zogaib e Véania
conversando com criancgas sobre Maria Pereira dos Santos-Wagner Educacéo
senso espacial (2019hb)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2020).

Em marco de 2020, foi necessaria uma readequacdo no projeto de pesquisa e uma
nova sondagem bibliografica foi realizada em julho de 2020. Estdvamos passando no Brasil 0
momento mais intenso da pandemia mundial do novo Corona virus (Covid-19). Nesse periodo,
também me contaminei com o virus e necessitei de cuidados médicos. Apos me restabelecer,
continuei os estudos, entretanto o cenario mundial era instavel e preocupante, obrigando toda a
populacdo a realizar o isolamento social. Consequentemente, houve o fechamento das escolas.
Inicialmente, pretendiamos realizar uma pesquisa de campo utilizando atividades do sentido
espacial com criancas em uma instituicdo de educacao infantil. A partir da necessidade urgente
de mudanca, pensamos em uma pesquisa documental, relacionada com o sentido espacial em
atividades de livros didaticos para professores de educacdo infantil. Esse terceiro momento de
busca por producdes académicas aconteceu no final do primeiro semestre de 2020.
Realizamos a pesquisa bibliografica para o periodo de 2015 a 2020, no site de
Publicaces de Dissertacdes e Teses da Biblioteca Digital (BDTD), depois no Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo da Ufes e, por fim, realizamos buscas no portal de catalogo de teses e
dissertacdes da Capes. Para as trés consultas, usamos 0s seguintes descritores: “livro didatico”,
“sentido espacial” e “educacdo infantil”. Prosseguimos tentando estabelecer um dialogo
reflexivo, confrontando as evidéncias observadas com os conceitos fundamentais embasados
nos estudos cientificos que ja haviam sido mapeados.
Em seguida, unimos os descritores, “livro didatico” e “educacdo infantil”, e
encontramos apenas dois titulos com esses termos concomitantes. Prosseguimos na busca,

agora a partir dos descritores “livro didatico e sentido espacial”, porém, nenhum resultado foi
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encontrado. Por fim, fizemos buscas para os trés descritores juntos — “livro didatico, educagao
infantil e sentido espacial” — e nenhum resultado foi encontrado. Para melhor entendimento,

elaboramos o Quadro 07 abaixo.

Quadro 07 - Producbes académicas brasileiras sobre livro didatico, educacéo infantil e
sentido espacial — 2015 a 2020 (3° levantamento)

N° Indicaco do tipo de filtro Descritores Total
Livro Didatico 696
1 Publicacbes de dissertacbes e teses na Educacéo Infantil 1.115
BDTD - 2015 a 2020. Sentido Espacial 3
Livro Didatico e Educacdo Infantil 2
Livro Didatico e Sentido Espacial 0
Livro Didatico, Sentido Espacial e 0
Educacdo Infantil
Livro Didatico 10
2 Catalogo de Teses e Dissertacdes da Ufes Educacdo Infantil 44
—2015a 2020 Sentido Espacial 1
Livro Didatico e Educacdo Infantil 0
Livro Didatico e Sentido Espacial 0
Livro Didatico, Sentido Espacial e 0
Educacdo Infantil
Livro Didético 1.835
3 Catdlogo de Teses e Dissertacbes da Educacéo infantil 2.878
Capes — 2015 a 2020 Sentido Espacial 6
Livro didatico e Educacdo infantil 2
Livro Didatico e Sentido Espacial 0
Livro didatico, sentido espacial e educacdo 0
infantil

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2020).

Destacamos, no Quadro 08 abaixo, o trabalho “O livro didatico como recurso formador
docente na educacao infantil”, titulo da dissertag¢do de Silvania Lucia Assis (2020) e o trabalho
encontrado com o titulo de “A imagem no livro didatico de Educacdo Infantil nas décadas de
1960 e 19707, dissertagdo de mestrado de Tatiane Godoy Campos da Silva (2020).

Quadro 08 - Relacdo de disserta¢bes nacionais sobre livro didatico, educacdo infantil e
formacédo de professores

Titulo Autor/Ano Dissertacao/ Abordagem de Programa
Tese pesquisa

O livro didatico como | ASSIS, Silvania Universidade La Salle,
recurso formador docente Lacia Chaves/ Dissertacéo Qualitativa Canoas/RS.
na educagdo infantil. 2020
A imagem no livro | SILVA, Tatiane Pontificia Universidade
didatico de Educagdo | Godoy Campos Dissertacéo Qualitativa Catdlica de S&o Paulo
Infantil nas décadas de da/2020 (PUC-SP).
1960 e 1970.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2020).
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Esse processo de levantamento bibliogréafico possibilitou construir pontes para uma
ampla discussdo que j& existe sobre os temas de matemaética, geometria e livro didatico
separados da educagéo infantil. Assim, mostramos evidéncias de que ndo encontramos estudos
que tenham os descritores “livro didatico” e “sentido espacial” juntos com a “educacao
infantil”.

Na sequéncia, trazemos o que foi possivel observar de mais relevante no conjunto dos
trés levantamentos realizados. Discorremos somente sobre os estudos de teses e doutorados que
articulam geometria, sentido espacial e livro didatico relacionados com a educacdo infantil. Ndo
foi possivel analisar os trés descritores no mesmo trabalho, porque ndo houve resultados
encontrados em pesquisas diretamente relacionadas a sentido espacial, livro didatico e educacgéo
infantil concomitantemente. Sequencialmente, apresentamos 0s estudos que versam sobre
“geometria e educacdo infantil”, depois sobre “sentido espacial e educagdo infantil” e

finalizamos com “livro didatico e educacéo infantil”.

2.5.2 Estudos sobre Geometria e Educacéo Infantil

O primeiro estudo selecionado consiste na dissertacdo de 1zabella Siqueira (2019),
intitulada “Desenvolvimento do pensamento geométrico na educagdo infantil: teorias e
praticas”. A pesquisa se constituiu em uma exploracdo do ensino de geometria na educacao
infantil, focalizando as potencialidades e as falhas conceituais e tedricas existentes no trabalho
sobre esse tema, mais as dificuldades metodologicas para despertar o interesse da crianca pela
geometria. Para compreender como se dao 0s processos de ensino e aprendizagem da geometria
na educacdo infantil, a autora aprofundou-se em estudo tedrico sobre essa tematica, a qual,
conforme observou, vem sendo pouco abordada em pesquisas, enfatizando mais o Ensino

Fundamental e Médio.

A preocupacdo deste estudo foi centrada em realizar uma pesquisa voltada a
exploragdo do ensino na Educacédo Infantil para instrumentalizar a potencialidade ao
se trabalhar com a geometria, além de lacunas conceituais teéricas do conteido
abordado, nas quais h4 também uma dificuldade metodoldgica, de forma a despertar
o interesse da criancga pela geometria (SIQUEIRA, 2019, p. 14).

O estudo se fundamentou nas habilidades de Hoffer (1981) e nos niveis de Van Hiele
(1986), cujo objetivo das habilidades é avaliar o nivel de maturidade geométrica e orientar a

formacdo do pensamento geométrico. Diante dessa problemaética, procurou responder a
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seguinte pergunta: como se apresenta o processo de ensino e aprendizagem da geometria na

educacéo infantil? Segundo Siqueira (2019, p. 8),

[...] com a andlise do material explorado foi possivel observar que a geometria nao
tem seu espago no ensino da Educacédo Infantil como deveria ter, uma vez que é de
suma importancia para o desenvolvimento da crianca no que diz respeito a orientagdo
espacial, a percepcdo geométrica e a conexao com outros campos do conhecimento.

Esse aprofundamento subsidiou a elaboracdo do manual intitulado “Atividades
didaticas para o desenvolvimento do pensamento geométrico na Educacdo Infantil”. Para a
autora, “[...] o produto educacional elaborado tem potencialidades para contribuir para o
desenvolvimento das habilidades geométricas das criancas de forma ludica, com objetivo de
construcdo dos primeiros conceitos geometricos” (SIQUEIRA, 2019, p. 8). O material esta
destinado ao uso em sala de aula, com o intuito de contribuir com o campo educacional
relacionado a infancia e ao processo de aprendizagem da geometria com criangas de 5 anos.

O outro estudo selecionado € a dissertacdo de Ediana Cimadon (2017), intitulada
“Geometria espacial e educagao infantil: possibilidades para o ensino a partir de uma proposta
etnomatematica”, que aborda geometria espacial, Educacao Infantil e etnomatematica. A autora
dedicou-se a compreender que saberes eram expressos por um grupo de criancas de 5 e 6 anos,
com distintas culturas, quando lhes eram proporcionadas atividades vinculadas a nocoes

geométricas espaciais. Segundo a autora,

Ao questionar-me sobre o porqué de os professores de Educacdo Infantil pouco
explanarem o estudo da Geometria Espacial e sobre a forma como as criangas
expressavam saberes matematicos, percebi, em minhas pesquisas, que a
Etnomatematica possibilita analisar as distintas formas de se pensar a matematica e
também de questiona-la (CIMADON, 2017, p. 16).

Ancorada no campo da Etnomatematica, esta investigacdo se apoiou numa
metodologia qualitativa, em que as discussbes estdo otimizadas no ambito da Educacédo
Matematica. A pesquisa incluiu a realizacdo de atividades com criangas que frequentavam a
pré-escola de um educandario infantil. A analise qualitativa de registros em diario de campo,
gravacdes audiovisuais em ambientes internos e externos, material escrito e produzido pelas
criancas (desenhos e maquetes) evidenciaram que os alunos expressavam saberes de geometria
espacial. Ao considerar os pensamentos de D’ Ambrosio (2005) e ao constatar as ideias de
Godoy (1995) e Costa (2002b), a autora acredita que o estudo da geometria espacial na
educacéo infantil é praticavel e importante para o desenvolvimento das criancas da faixa etaria

de 5 e 6 anos.
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Outro estudo pesquisado foi o de Cristiane Cavalcante (2015), intitulado “A
orientacdo espacial na pré-escola: analisando saberes docentes”, que teve como foco a
confluéncia entre a educacdo infantil, a geometria e os saberes pedagdgicos. Para entender
como a crianga compreende e desenvolve sua orientacdo espacial e identificar os saberes de
docentes da pré-escola a respeito desse tema, foram realizados nove encontros e visitas
periddicas para observacdo das aulas ministradas pelas professoras participantes da pesquisa e
entrevistas (iniciais e reflexivas), que foram gravadas e, posteriormente, transcritas. Cavalcante
(2015, p. 27) afirma que:

Os resultados do TCC indicaram que, infelizmente, as necessidades das criancas de
terem espacos que sejam organizados de modo a contemplar suas necessidades,
possibilitando-lhes se (re)conhecerem, mediante interagdes que contribuam para o
desenvolvimento da autonomia ndo sdo devidamente contempladas. Diante desses
resultados, permaneci com o desejo de continuar pesquisando como a crianca
compreende e desenvolve sua orientacdo espacial, tematica agora contemplada nessa
pesquisa.

Sua investigacdo combinou a pesquisa bibliografica e o estudo de caso. Desse modo,
0 percurso teorico-metodologico que se adotou neste estudo foi a pesquisa de natureza
qualitativa, com base nos estudos de Minayo (2001), Gil (2008) e Marconi e Lakatos (2010). E
informa que, para o ensino e a aprendizagem de Geometria, é preciso oportunizar a crianga
varias experiéncias, brincadeiras e espacgos para serem explorados tal como propdem varios
pesquisadores, tais como: Grande (1994); Cerquetti-Aberkane; Berdonneau (1997); Duhalde;
Cuberes (1998); Smole; Diniz; Candido (2003) e Lorenzato (2006).

Este estudo de Cavalcante (2015) teve como objetivo identificar os saberes docentes de
pedagogos que lecionam na pré-escola sobre orientacdo espacial. No entanto, a partir dos
resultados, constatou-se que os saberes docentes referentes a orientacdo espacial sdo
insuficientes. Portanto, é necessario proporcionar oportunidades de formacao continuada que
ampliem esses conhecimentos

Outro trabalho encontrado foi “Estagio, pesquisa e geometria na Educacdo Infantil: um
estudo sobre (de) composicdo de figuras geométricas™, titulo do artigo de Simone Damm
Zogaib e Vania Maria Pereira dos Santos-Wagner (2019a). O estudo tem como foco a relagédo
entre estagio, pesquisa e geometria na educacdo infantil. O texto intenciona contribuir para a
formacdo de futuros professores dessa etapa da educacao basica. Estd baseado em pesquisas
realizadas com criangas junto com estudantes da disciplina de Estigio Supervisionado em

Educacéo Infantil da Universidade Federal de Sergipe (UFS).
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Segundo as autoras, o artigo é resultado de uma pesquisa qualitativa sobre
(de)composicdo de figuras geométricas com uma turma de educacdo infantil em regime de
semi-internato. O estudo aconteceu durante o periodo de estadgio de um curso de Pedagogia da
universidade publica sergipana. Como suporte teérico, foram utilizados os estudos de Clements
e Sarama (2011), Lorenzato (2010), Mendes e Delgado (2008), Pimenta e Lima (2012), Horn
(2016), Smole (2014) e Vygotsky (2001).

Zogaib e Santos-Wagner (2019a) relatam que o intuito do artigo foi provocar reflexdes
importantes para a formag&o de professores sobre as contribuigdes que a pesquisa articulada ao
estagio poderia trazer.

Pensamos juntos um estagio/pesquisa sobre geometria para criancas. Os dados
levaram-nos, como professoras e pesquisadoras a problematizar essa experiéncia.
Lembramos, portanto, a questdo que nos impulsiona neste artigo: Que contribuicoes
esta pesquisa articulada ao estagio traz para a formacédo de professores de educagédo
infantil e, em especial, para o campo da geometria na infancia? Assim, trazemos aqui
analises e reflexdes de uma das tarefas propostas para (de)composicdo de figuras

geométricas. (ZOGAIB E SANTOS-WAGNER, 20194, p. 10).

A intencdo da pesquisa, conforme relato das autoras, € refletir sobre 0 modo como os
estagios sdo vistos. A experiéncia que originou este artigo foi estruturada da seguinte forma:
foram 17 escolas-campo de estagio, sendo que 12 eram da rede pablica de ensino e 5 da rede
privada. O total de estudantes da disciplina que participaram do estagio de forma articulada
com a pesquisa foi 46, que se dividiram em grupos para a realizacdo de estagio. Zogaib e Santos-
Wagner (2019a, p. 2) relatam que, apos leituras e discussdes junto com os estudantes sobre a

nova concepc¢ao de estagio, o trabalho organizou-se da seguinte forma:

[...] observacdo participante de escolas de educacéo infantil; registro de observac@es
em diérios de campo; problematizagdo dessa primeira experiéncia; elaboragdo e
execucdo de uma proposta investigativa, que apresentasse um problema de pesquisa,
referencial tedrico-metodolégico e tarefas para criangas nas escolas de educacdo
infantil (ZOGAIB E SANTOS-WAGNER, 20193, p.2).

Entdo, apos duas semanas dedicadas a observacao participante, os estudantes retornaram
a universidade com seus registros em diarios de campo. Os documentos eram ricos de vivéncias
com criancas, professores, gestores e outros atores nas escolas de educacao infantil. Nesse
processo, 0s estagiarios identificaram nos registros situacdes problemas para a qual elaboraram
propostas de investigagdo. Foram 18 propostas, agrupadas em trés teméticas. Uma das

pesquisas foi selecionada para o artigo, sendo aquela que se relaciona ao “ensino de matematica
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na educacéo infantil”. Segundo Zogaib e Santos-Wagner (2019a, p. 2), como contribuicdo ao

levantamento desse estudo,

Evidenciamos que, como pesquisadoras e professoras formadoras, ampliamos nossa
compreensdo a partir de leituras aprofundadas da tematica, que iluminaram os dados
e indicaram potencialidades de pesquisas dessa natureza. Reiteramos a importancia
do trabalho articulado de estagio e pesquisa como oportunidade para “pensar
cientificamente” a partir da escola. Essa articulacdo torna possivel aos futuros
professores questionar, levantar hipoteses, selecionar procedimentos, produzir dados
e refletir no processo de investigacdo. Destacamos também a importancia de observar
e escutar atentamente as criangas em suas intera¢cdes com outras criangas e adultos.

Para as autoras, ficou evidente que as criangas possuem conhecimentos de figuras
geomeétricas, ainda que restritos aos protétipos visuais vivenciados. Portanto, acreditam que
“[...] tais conhecimentos podem ser problematizados com atividades de (de)composi¢do de
figuras para desenvolvimento de habilidades espaciais, mas ha necessidade de aprofundamento
de conhecimento docente de geometria” (ZOGAIB; SANTOS-WAGNER, 2019a, p. 13).
Tambem acreditam que a articulacdo estagio/pesquisa/geometria contribuiu para a formacéo
inicial dos estagiarios e futuros professores de educacéo infantil, ao possibilitar conhecimentos

teoricos e praticos no campo da geometria para criangas.

2.5.3 Estudo sobre Sentido Espacial e Educacéo Infantil

Outra analise realizada foi sobre a tese de Zogaib (2019), intitulada “Sentido espacial
de criangas na educagdo infantil: entre mapas, gestos ¢ falas”, que buscou evidéncias do sentido
espacial que criancas de uma turma de Educacdo Infantil manifestavam enquanto interagiam
com seus pares e com adultos no espaco escolar. De natureza qualitativa, o estudo destaca
conceitos como geometria, educacdo infantil, sentido espacial, orientacdo espacial e
visualizacdo espacial, tendo como campo de pesquisa uma turma de 19 criancas entre 4 e 5
anos. As evidéncias do sentido espacial, conforme a autora destaca, aparecem em experiéncias,
falas e gestos das criangas em contato com o espaco fisico, por exemplo, quando elas
encostavam o rosto na janela e reconheciam a ‘“sala dos bebés” de fora para dentro, ou
expressavam que “A gente deu é meia-volta”, “A gente rodou tudo”.

Segundo relata Zogaib (2019), as criancgas revelaram potencialidades significativas

guanto ao desenvolvimento do sentido espacial. A autora afirma que

As dificuldades e desafios encontrados, 0s acertos e erros no processo, a escuta das
vozes das criangas e das futuras professoras e as reflexdes decorrentes despertaram
muitos questionamentos a respeito do trabalho com matematica e educacéo infantil.
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Tais questdes motivaram-me a estudar e a investigar mais a esse respeito (ZOGAIB,
2019, p. 13).

Assim, como suporte metodolégico para 0 mapeamento da producdo, o estudo
reporta-se principalmente as obras de Ferreira (2002), Romanowski e Ens (2006), Fiorentini e
Lorenzato (2007) e Kilpatrick (1992). Esse estudo apresenta algumas razdes que justificam uma
investigacdo sobre o sentido espacial de criangas na educagdo infantil. Destacam-se: as
concepcdes de infancia, de crianca e o seu direito a educacdo infantil, o acesso ao conhecimento
matematico/geométrico para o exercicio de uma cidadania da crianga no presente e sua
continuidade na vida adulta. Segundo Zogaib (2019, p. 6), esse estudo também indicou que

[...] existem pontos criticos a serem pensados quanto ao desenvolvimento do sentido
espacial infantil tais como (i) localizacdo e direcdo a partir de pontos de referéncia,
(ii) alinhamento de mapas e movimentos de rotacdo fisica e mental, (iii) relacdes de

direita e esquerda. Sugere que essa “geometria das criangas” se torne fundamento de
uma “geometria para e com as criangas” nas escolas de educagdo infantil

Assim, a autora também destaca que € importante provocar as transformacées
geométricas em movimentos e reflexdo com as criancas, deixando neste estudo uma indicacéo
para outros trabalhos de investigacdo cientifica com essa tematica. Segundo ela, é preciso
atentar para o desenvolvimento do vocabulario apropriado, a fim de que as criangas possam ir
incorporando: “Dizemos isso porque localizar-se no espaco também significa ser capaz de
utilizar um vocabulario que permita diferenciar e interpretar informacodes espaciais” (ZOGAIB,
2019, p. 217-218).

Desse modo, concluimos, assim como sinalizam Cimadon (2017), Zogaib (2019),
Zogaib e Santos-Wagner (2019a) e Siqueira (2019), os resultados dos estudos apontam para a
necessidade de uma escuta atenta e intencional dessas criancas em suas tarefas e brincadeiras
no espaco escolar. Porque € necessario que professores e pesquisadores escutem atentamente
as criancas e compreendam gue essa € uma geometria representada em uma l6gica propria dessa
fase infantil, que corresponde a fase topoldgica (LORENZATO, 2019/2006). Os estudos
apontam, também, a necessidade de formacdo inicial e continuada para que o professor de
educacdo infantil possa dar oportunidade para que as criancas acessem e construam seus

proprios conhecimentos geométricos e espaciais.

2.5.4 Estudo sobre Livro Didatico e Educacéo Infantil

Para as buscas unindo os descritores “livro didatico e educacdo infantil”

concomitantemente, encontramos apenas dois titulos. Abordaremos primeiro o trabalho
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intitulado ““O livro didatico como recurso formador docente na educacdo infantil”, dissertagdo
de Silvania Ldcia Assis (2020), que versa sobre a analise dos limites e influéncia do uso do
livro didatico como “modelo” de formagao docente na educagdo infantil. Pretende verificar,
também, qual a concepgdo e a contribuicdo do livro didatico para os docentes desse nivel de
ensino, buscando compreender o papel das cole¢Bes didaticas no trabalho cotidiano dos
professores. O objetivo dessa proposta é analisar a utilizagdo do livro didatico como
instrumento de formacdo continuada do professor uni docente, responsavel pela educacao
infantil.

A metodologia de pesquisa utilizada foi estudo de caso. A produgdo dos dados foi
realizada através de entrevistas qualitativas e semiestruturadas com seis professoras, integrantes
do corpo docente da educagdo infantil de uma escola do municipio de Betim, regido
metropolitana de Belo Horizonte/MG. Foram utilizados como referéncia os estudos de Choppin
(1948-2009) e Lajolo (1996), para compreender a fungéo do livro didatico, e as ideias de Novoa
(2011), Batista (2003) e Tardif (2004).

O foco da tematica central é a formacdo de professores, trazendo para o debate um
elemento de vérias facetas e interpretacfes chamado livro didatico. Para contextualizar as
inquietacOes e hipoteses de trabalho em relacéo ao livro didatico, o problema a ser investigado
foi: “Qual a concepcéo de livro didatico que tém os docentes deste nivel de educacéo infantil?
Qual ¢ o real papel do livro didatico no trabalho docente no cotidiano da educacao infantil e
seus efeitos na formacéo continuada desses profissionais?”

Segundo Assis (2020, p. 41), os resultados obtidos indicaram que “[...] diante das
pontuacdes feitas até aqui, podemos concluir que ndo ha como abordar o tema LD [livro
didatico] sem contextualizar com a dimensdo politica, considerando seus elementos
ideologicos”. Para além disso, concluiu que a utilizagdo do livro didatico na educacdo infantil
é complexa, porque “[...] exige a definicdo de critérios que instrumentalizem o processo de
escolha e fomente a discussdo sobre os processos de adocdo nas instituicbes de EI” (ASSIS,
2020, p. 130). O livro didatico para a formacdo continuada dos professores ainda é um caminho
aberto a novas investigacOes, sujeito a novas e diversas problematizacGes, tematicas e
questionamentos. Por fim, para Assis (2020, p. 130), é “[...] tematica ainda pouco investigada
e que merece um olhar atento e vigilante, em busca da formacdo de sujeitos que possam
compreender, intervir e transformar a realidade”.

O outro trabalho encontrado foi de Tatiane Godoy Campos da Silva (2020), com o titulo
“A imagem no livro didatico de Educacdo Infantil nas décadas de 1960 e 1970”. A pesquisa

apresenta um panorama dos aspectos materiais dos livros didaticos voltados para o segmento
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da educacdo infantil nas décadas de 1960 e 1970. Ela foca especialmente em suas ilustracdes,
a partir de duas vertentes: o espaco da imagem do livro didatico e a anélise das ilustracbes
apresentadas nesses livros. Silva (2020) defende a imagem como um veiculo passivel de revelar
aspectos culturais, historicos e sociais de determinado momento de uma sociedade. O objeto da
pesquisa sdo as imagens presentes nos livros didaticos voltados para o segmento da Educacédo
Infantil. O estudo se caracteriza pela metodologia de analise de imagens, conhecida como
iconoldgica ou historico-social.

Como suporte tedrico para a analise das imagens, das obras selecionadas, tem-se em
especial 0 método divulgado por Panofsky (2019), no qual sdo ressaltados os aspectos culturais,
sociais, histdricos que transparecem nas imagens selecionadas. Para algumas reflexdes e
consideracOes a respeito dos estudos sobre o livro didatico e a imagem, a pesquisa reportou-se
as produgdes de Aumont (2017), Joly (2012), Mitchell (1987), Moro (2004) e Santella (2012).
No que se refere as imagens contidas no livro didatico, utiliza-se em especial as obras de
Bittencourt (2008), Choppin (1992) e Renonciat (2011). Para o contexto da Educacéo Infantil
nas décadas de 1960 e 1970, a pesquisa tem como referéncia Rosemberg (1999) e Kramer
(1981). Em relacéo as fontes, além da documentacéo vigente da época, como a Lei de Diretrizes
e Bases de 1961 e a Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, sdo utilizados relatérios de
documentacGes relacionados a Educacéao Infantil que trazem indicios do tratamento da imagem
no segmento de ensino.

Segundo Tatiane Silva (2020), a partir da analise das imagens presentes nas obras
didaticas selecionadas, foi possivel apreender aspectos culturais, historicos e sociais presentes
nas décadas de 1960 e 1970 no Brasil. Assim, a autora respondeu a questdo: “Que aspectos
culturais historicos e sociais é possivel perceber nessas imagens?” Para isso, essas ilustraces
foram primeiramente organizadas em quatro categorias: familia, profissdo, festas e
comemoracdes e criancgas. O trabalho faz resumidamente uma apresentacao das representacées
encontradas para cada uma das categorias e conclui que Deus, armas e brinquedos se constituem
nas representacdes presentes nos livros didaticos de Educacdo Infantil no periodo de 1960 e
1970 no Brasil.

A partir da apresentacdo dos trabalhos acima selecionados, concluimos que os dados
gue ora apresentamos evidenciam um numero muito reduzido de estudos envolvendo
geometria, sentido espacial e educagéo infantil, conjuntamente. Isso nos incitou a refletirmos
sobre a intencionalidade a que esta pesquisa se prop6s. Entretanto, tinhamos a clareza de que o
levantamento realizado ndo conseguiria dar conta da totalidade de dissertacGes e teses a esse

respeito, mas nos ofereceu um forte indicativo da relevancia e necessidade de pesquisas sobre
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0 tema. Por isso, prosseguimos em busca de mais evidéncias com outros descritores
relacionados a essa tematica, como, por exemplo, a inclusdo do descritor “livro didatico”, mas
0 resultado para um ndmero reduzido de estudos se manteve.

Quanto aos autores que ofereceram suporte tedrico a tese e as dissertacbes mapeadas,
0S que mais se destacam nos trabalhos selecionados no campo da matematica, sentido espacial
e geometria, sdo: Fainguelernt, Smole, Lorenzato, e Smole Diniz e Candido. Em relagdo a
educagédo infantil temos: Kramer, Sarmento, Rosemberg, Piaget e Vygotsky, e para o livro
didatico, temos Silva, Bittencourt e Choppin.
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3 ESTRUTURA METODOLOGICA: DIFERENTES OLHARES E PERCURSOS DA
PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos as caracteristicas da pesquisa quanto a sua abordagem,
aos objetivos e aos procedimentos usados para a coleta e analise de dados. Descrevemos, ainda,
os critérios usados para a selecdo dos livros analisados. E ainda explicamos, o modo pelo qual
sistematizamos as obras didaticas e como foi 0 processo para construcao dos eixos de andlise
do material.

O trabalho caracteriza-se como uma pesquisa de abordagem qualitativa documental
que procurou analisar trés livros didaticos que fazem parte do PNLD (BRASIL, 2019) indicado
para professores de educacdo infantil. O trabalho buscou identificar e analisar atividades
contidas nos livros didaticos selecionados, principalmente, 0 modo como elas poderdo afetar
ou ndo professores de educacdo infantil para criar possibilidades para trabalhar o sentido
espacial de criangas. Assim, a partir das questdes de investigacdo que foram levantadas e dos

objetivos elencados, trilhamos caminhos para a realizacdo de um estudo de base documental.

3.1 CONSTRUCAO DAS BASES TEORICAS

Para Fiorentini e Lorenzato (2012/2006, p. 103), a investigacdo documental é

considerada como fonte de informacéo e nela estdo incluidos:

[...] fontes, fotografias, livros, propostas curriculares, provas (testes), cadernos de
alunos, autobiografias, revistas, jornais, pareceres, programas de TV, listas de
contelidos de ensino, planejamentos, dissertacBes ou teses académicas, diarios
pessoais, diarios de classes, entre outros documentos.

Essas também sdo bases que sustentam a abordagem qualitativa de pesquisa para
percepcdo e compreensao do objeto de estudo. Assim, desde que definimos a problematica e
iniciamos a producdo da escrita, com as primeiras analises em atividades contidas nos trés livros
didaticos selecionados, a pesquisa orientou-se por essa abordagem. Conforme indica Severino
(2007, p. 39),

[...] ocorre que a escolha e a utilizagdo de determinadas metodologias de pesquisa sdo
tributarias [...] de uma determinada concepcéo da relagdo sujeito/objeto no proceder
do conhecimento. [...] Por exemplo, [...] uma pesquisa qualitativa expressa uma
vinculacdo a epistemologia fenomenoldgica. Por outro lado, o pesquisador precisa
estar atento & compatibilidade que deve existir entre as técnicas operacionais de que
se utiliza, o método que adota e a epistemologia que Ihe serve de base tedrica.
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Consideramos que o carater da pergunta a ser investigada e 0s objetivos propostos
nos ajudaram a definir os procedimentos no trato com as informacdes que compdem as analises
realizadas no estudo. Gamboa (2003, p. 398) também afirma que, “[...] sem a delimitacdo da
problematica, sem a elaboracdo das questdes e perguntas e sem a indicacdo das fontes ndo é
possivel prever os tipos de instrumentos e de técnicas a serem elaborados e utilizados”. Segundo

esse autor, a abordagem qualitativa € entendida como aquela que

[...] se refere a coleta e tratamento de informagdes sem uso de andlise estatistica, a
instrumentos como entrevistas abertas, relatos, depoimentos, documentos que nédo
fecha a interpretagdo num Unico sentido (parafrase), mas, permite o jogo de sentidos
(polissemia). Dessa forma, se torna necesséria a elaboracdo, a posteriori, com base
nos sentidos mais fortes e mais permanentes um quadro de conceitos ou categorias
abertas que permitam a definicdo de um horizonte de interpretacdo (GAMBOA, 2003,
p. 399).

A escolha pela abordagem qualitativa nos permitiu idealizar possiveis categorias de
classificagdo e analise do material selecionado. Este estudo também realizou como
procedimento um levantamento de trabalhos produzidos dentro da tematica. Segundo Fiorentini

e Lorenzato (2012/2006, p. 18) um mapeamento de pesquisa €

[...] um processo sistematico de levantamento e descricao de informacdes acerca das
pesquisas produzidas sobre um campo especifico de estudo, abrangendo um
determinado espaco (lugar) e periodo de tempo. Essas informacdes dizem respeito aos
aspectos fisicos dessa producéo (descrevendo onde, quando e quantos estudos foram
produzidos ao longo do periodo e quem foram os autores e participantes dessa
producdo), bem como aos seus aspectos tedrico-metodoldgicos e tematicos.

Nesse sentido, o levantamento de pesquisas realizado preocupou-se mais com a
caracterizacdo do estudo do que com a realizacao de evidéncias, hipoteses ou andlises sobre o

material investigado. A seguir, indicamos as fases da pesquisa.

3.2 FASES DA PESQUISA

Esse estudo esta estruturado em trés fases. A primeira se constituiu de um estudo
bibliogréafico realizado para levantar as pesquisas cientificas nacionais e literaturas que
auxiliaram na formacdo dos principais conceitos que consolidaram a base teorica do trabalho
realizado. Conforme afirmam Fiorentini e Lorenzato (2012/2006, p. 165), “[...] as fontes e os
documentos escolhidos pelo pesquisador constituem-se num forte indicador da qualidade da

filiacdo tedrica de seu trabalho”. Desse modo, a bibliografia escolhida sobre matemaética,



62

geometria e sentido espacial serviu para fundamentar as ideias e 0s conceitos estudados,
buscando estabelecer um dialogo proximo com o objeto da pesquisa.

Nesse caminho, seguimos com a realizagdo de uma revisdao bibliografica, porque
percebemos que alguns autores reiteram a importancia do uso desses documentos em pesquisas
que possibilitam ampliar o entendimento do estudo. Assim, foi possivel problematizar as
questdes levantadas no momento da andlise dos livros didaticos em didlogos promovidos com
0s autores estudados, os documentos oficiais para a educacdo infantil e as produgdes
académicas ja realizadas nesta area. Conforme afirmam Silva e Santos-Wagner (2009, p. 56),

E preciso pensar em uma problemética de pesquisa, descrever e identificar um
problema para ser pesquisado que tenha algum elo com a experiéncia profissional
anterior do professor e que o motive. Além disso, o investigador iniciante necessita
perceber como este problema ou problematica de pesquisa pode ser contextualizado
com outras pesquisas e estudos ja desenvolvidos. A importancia dessas leituras
iniciais é também para conscientiza-lo de que essas inquietacdes ndo ocorrem apenas
em sua realidade escolar, mas que outros pesquisadores ja se depararam com situacdes
semelhantes e realizaram pesquisas que podem ser uma referéncia para o investigador
iniciante. Uma primeira acdo é conhecermos o que os pesquisadores da area ja
investigaram, como investigaram e que resultados alcancaram. Denominamos essa
etapa de “revisdo de bibliografia”.

Considerando o que as autoras propdem para se pensar a problematica deste estudo,
foi realizado um primeiro levantamento dos trabalhos apresentados em cada area que se
relaciona diretamente com o objeto estudado. Foram elas: a matematica, a geometria, o sentido
espacial e a educacdo infantil. O objetivo desse primeiro levantamento foi obter uma visdo
panoramica e inicial de divulgac6es de pesquisas cientificas sobre essas tematicas. Buscamos,
a principio, por producdes de mestrados e doutorados académicos no periodo de 2014 a 2019.
Também fizemos um levantamento de producbes de artigos, a fim de ampliarmos o
entendimento a respeito de fundamentos que indicariam o caminho a ser trilhado no

desenvolvimento das bases tedricas. Segundo Alves (1992, p. 54):

Essa analise ajuda o pesquisador a definir melhor seu objeto de estudo e a selecionar
teorias, procedimentos e instrumentos ou, ao contrario, a evita-los, quando estes
tenham se mostrado pouco eficientes na busca do conhecimento pretendido. Além
disso, a familiarizagdo com a literatura j& produzida evita o dissabor de descobrir mais
tarde (&s vezes, tarde demais) que a roda ja tinha sido inventada. Por essas raz@es,
uma primeira revisdo da literatura, extensiva, ainda que sem o aprofundamento que se
fard necessario ao longo da pesquisa, deve anteceder a elaboragdo do projeto. Durante
essa fase, o pesquisador, auxiliado por suas leituras, vai progressivamente
conseguindo definir de modo mais preciso o objetivo de seu estudo, o que, por sua
vez, vai lhe permitindo selecionar melhor a literatura realmente relevante para o
encaminhamento da questdo, em um processo gradual e reciproco de focalizacéo.
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Nesse primeiro momento, comparamos 0 processo de formagdo do pesquisador
iniciante com o trabalho do garimpeiro inexperiente, que ndo sabe por onde comecar
necessitando da ajuda de outros mais experientes para indicar o caminho. No inicio, tudo ainda
esta muito obscuro, existe a ansiedade de querer encontrar logo o que se procura. No entanto,
para que o pesquisador iniciante enxergue o brilho do objeto estudado, é necessario lapida-lo,
ou seja, construir bases teodricas que possibilitem um aprofundamento dos conceitos estudados.
Ademais, é preciso ajustar o foco das lentes aprendendo a ler nas entrelinhas, enquanto se
abastece do conhecimento necessario de outros pesquisadores, por isso é importante realizar
uma boa anélise dos trabalhos encontrados.

A organizacdo do trabalho facilita clarear as ideias. O pesquisador iniciante deve
fazer fichamentos cuidadosos dos trabalhos que encontrar e que contemplem os elementos
essenciais que embasem o tema do seu trabalho investigativo, alinhando, assim, o foco da

pesquisa. Neste sentido, Fiorentini e Lorenzato (2012/2006, p. 191) consideram que:

Podemos dizer que, ao analisar e avaliar trabalhos de pesquisa de outros
investigadores, o pesquisador ndo se apropria apenas dos resultados e aprendizados
produzidos por eles. Aprende, também, um pouco mais sobre o processo de pesquisar
e apropria-se de parametros para avaliar melhor sua prépria pesquisa. Assim, cada um
de nds aprende a ser pesquisador a medida que participa da leitura e avaliacdo de
outras pesquisas e desenvolve — sozinho ou em parceria com outros pesquisadores —
seus proprios projetos de pesquisa.

Na perspectiva que orientam os autores citados, foi possivel elencar algumas razdes
que justificassem uma investigacdo sobre o sentido espacial de criangas na educacgdo infantil.
Foi a partir desse primeiro levantamento de fonte documental que acentuou o desejo de
buscarmos por mais estudos que nos trouxessem maiores esclarecimentos. O objetivo era
delimitar o problema de estudo e apoiar a formulacdo da questdo investigada. Nessa fase da
pesquisa, recebemos da orientadora a indicacdo para ler os trabalhos, buscando identificar o
problema, a questdo central, 0s objetivos propostos e a base tedrica utilizada.

Ap0s realinharmos 0s novos rumos da pesquisa, podemos afirmar que chegamos a
segunda fase da pesquisa com a delimitacdo, a formulacdo do problema e a respectiva questdo
de investigacdo definida. Prosseguimos em busca dos livros didaticos para professores de
educacdo infantil, intencionavamos, nesse momento, estabelecer uma discussdo teorica e
conceitual dos termos e dos aspectos fundamentais para o estudo. Segundo Fiorentini e
Lorenzato (2012/2006, p. 162), “[...] essa discussdo pode ser realizada concomitantemente a
revisdo bibliogréfica e torna-se decisiva na delimitagcdo e configuracdo dos avancos tedricos

que a pesquisa pode trazer”.
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Desejavamos também constatar as articulagbes do material didatico com o que
propdem os documentos oficiais para o curriculo da educacgdo infantil: RCNEI (BRASIL,
1998), DCNEI (BRASIL, 2010) e BNCC (BRASIL, 2017) para explorar o sentido espacial de
criancas. Nesse passeio pelo que diz a literatura sobre geometria, sentido espacial e educagéo
infantil, prosseguimos tentando estabelecer um dialogo reflexivo. Para tanto, confrontamos as
evidéncias encontradas nas atividades de trés livros didaticos que selecionamos para analise
com o conhecimento empirico da pesquisadora e os conceitos fundamentais embasados nos
estudos cientificos mapeados.

Assim, construimos o referencial tedrico da pesquisa trazendo os principais conceitos
de educagdo matematica sobre o tema e confrontando com o que orientam 0s documentos
oficiais citados. Para além disso, separamos uma pequena amostra com atividades sobre sentido
espacial encontradas nesses livros, consolidamos a concepcdo de crianca e de infancia
defendidos neste estudo, comentamos também sobre conceitos e caracterizagdo do livro
didatico e o PNLD (BRASIL, 2019), alem de trazermos dialogos sobre o curriculo para a
educacdo infantil. Essa etapa se caracterizou pela realizagéo de leituras, fichamentos, sinteses
e interpretacdo sobre matematica, sentido espacial e educacdo infantil, que foram encontrados
em literaturas, pesquisas e artigos cientificos.

A terceira fase do estudo marca a consolidacdo da pesquisa com as analises realizadas
em atividades dos livros didaticos selecionados, a apresentacdo da conclusdo dos dados e as
devidas contribuicBes deste estudo. As leituras indicadas em bibliografias sobre essa tematica
foram: Piaget (1983), Panizza et al. (2006), Mendes e Delgado (2008), Smole, Diniz e Candido
(2003), Monteiro (2010), Lorenzato (2019/2006), Fiorentini e Lorenzato (2012/2006) e Zogaib
(2019), assim como artigos e textos desses autores. Também recebemos influéncias de

discussdes no GEEM/ES, com a Prof.2 Dr.2 VVania Maria Pereira dos Santos-Wagner.

3.3 PERCURSO DE SELECAO E ANALISE DOS DADOS

Percorremos, primeiramente, a leitura e analise dos livros didaticos para professores de
educacdo infantil no intuito de selecionar atividades contidas nas obras didaticas, identificando
qual é a concepc¢do e orientacdo sobre conhecimentos relacionados as no¢6es de geometria e
sentido espacial que estdo expressas nelas. Também analisamos a forma como os contetdos séo
passados para os professores para que se sintam motivados a coloca-los em pratica. Assim,
buscamos identificar e analisar as atividades relacionadas as habilidades de orientacdo e

visualizacdo espacial para saber de que maneira os livros didaticos selecionados orientam 0s
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professores na realizacdo do trabalho, de modo que os conhecimentos estejam articulados com
as interacOes e brincadeiras — eixos estruturantes de propostas pedagodgicas para educagdo
infantil, conforme propde a BNCC (BRASIL, 2017). Para tanto, partimos do que Bittencourt

(2008, p. 315) orienta em relacdo aos contetidos pedagdgicos que estdo expressos nos livros:

O conjunto de atividades contidas em cada parte ou capitulo fornece as pistas para
avaliar a qualidade do texto no que se refere as possibilidades de apreensdo do
contetido pelos estudantes. O conhecimento contido nos livros, depende, ainda, da
forma pela qual o professor o faz chegar aos alunos. O livro didatico, como ja foi
ressaltado anteriormente, ¢ um material [...] de grande aceitacdo porque, além de
fornecer, organizar e sistematizar os contetdos explicitos, inclui métodos de
aprendizagem da disciplina.

E ainda com base em Bittencourt (2008, p. 315), buscamos observar se

A selecdo de atividades apresentadas e sua ordenacdo no decorrer do texto (ou do
capitulo) ndo sdo aleatérias e requerem uma analise especifica, para se perceber a
coeréncia do autor em sua proposta de fornecer condi¢6es de uma aprendizagem que
ndo se limite a memorizagdes de determinados acontecimentos [...], mas permita ao
aluno o desenvolvimento de suas capacidades intelectuais.

Na selecdo das atividades, conforme ja foi mencionado, observamos que as quatro obras
analisadas foram pensadas exclusivamente no intuito de obedecer ao que a BNCC (BRASIL,
2017) orienta quanto ao trabalho para a educacao infantil, que deve promover experiéncias nas
quais as criancas ampliem o conhecimento do proprio corpo, do mundo fisico e sociocultural,
sabendo utiliza-los no dia a dia. Assim, reiteramos que, para além de desenvolver um trabalho
articulado com os diferentes campos de experiéncias, as atividades dos livros didaticos
necessitam flexibilizar o contetdo. Essa flexibilizacdo de conteddo deve ser feita para que o
proprio professor possa preparar e desenvolver atividades que alcancem objetivos previstos, 0s
quais estdo relacionados ao cotidiano das criangas e sua realidade social. Sdo conhecimentos
gue ndo estdo condicionados a um atendimento técnico das secretarias e nem sdo desenvolvidos

como pré-requisitos para acesso a etapa posterior do ensino, conforme documento descrito.

[...] considerando os direitos e os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento,
apresenta-se a sintese das aprendizagens esperadas em cada campo de experiéncias.
Essa sintese deve ser compreendida como elemento balizador e indicativo de objetivos
a serem explorados em todo o segmento da Educacéo Infantil, e que serdo ampliados
e aprofundados no Ensino Fundamental, e ndo como condi¢do ou pré-requisito para o
acesso ao Ensino Fundamental (BRASIL, 2017, p. 53).

Embora a educacdo infantil ndo tenha a caracterizagdo de ser um ritual de passagem
para o ensino fundamental, ela expressa o “espago” privilegiado de convivio coletivo, onde a

crianga pequena dard os primeiros passos fundamentais em seu processo de apropriagdo e
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producdo do conhecimento. Efetivamente, o trabalho e a formacéo do professor de educacédo
infantil devem se constituir por um saber especifico no qual se desenvolve a agdo docente de
forma interdisciplinar e intencional.

Consideramos que, por se tratar de profissionais com formagdo, buscamos de modo
reflexivo analisar nos livros didaticos duas proposi¢des distintas, sendo elas: a intencdo das
atividades em relagdo ao conhecimento relativo a geometria e sentido espacial a ser aprendido
e a articulagéo entre a informacao e o objetivo que se espera alcancar. Tarefa que consideramos
ndo muito simples, pois sabemos que o livro didatico possui uma linguagem propositiva e as
vezes impositiva que, para o pesquisador iniciante, pode se tornar fator inibitério, impedindo-o
de desenvolver uma escrita de carater critico. Para além disso, buscamos também verificar se
as atividades abrem possibilidades para as criangas realizarem construcGes e produgdes
proprias. Bittencourt (2008, p. 315-316) afirma:

Uma analise dos contetdos pedagdgicos ou do método de aprendizagem de um livro
didatico deve atentar para a averiguacdo das atividades mediante as quais os alunos
terdo oportunidade de fazer comparacdes, identificar as semelhancas e diferencas
entre 0s acontecimentos, estabelecer relacdes entre situacdes [...].

A pesquisa procurou identificar de que modo as atividades com foco no
desenvolvimento do sentido espacial, contidas em livros didaticos para professores,
possibilitam um trabalho com as habilidades de orientacéo e visualizagdo espacial com criangas

de 0 a3 anos e de 4 e 5 anos da educacéo infantil.

3.3.1 Critérios para selecdo dos livros didaticos

Apresentamos 0s critérios que usamos para a selecdo dos trés livros didaticos para a
educacdo infantil que foram analisados: (1) livros que foram adotados no PNLD (BRASIL,
2019) para professores de educacéo infantil; (2) aqueles que as escolas municipais de educacao
infantil dos municipios capixabas que pertencem a Regido Metropolitana da Grande Vitéria®*
utilizaram no periodo letivo de 2019 a 2020.

Para responder a problematica dessa pesquisa escolhemos trés obras didaticas, conforme
critérios ja mencionados, das quais realizamos varias leituras durante meses. Foram muitas idas
e vindas para analisar os livros didaticos escolhidos, entrelacando teoria e prética, a fim de

identificar as atividades relacionadas ao sentido espacial com foco nas habilidades de orientacdo

2 A Regido Metropolitana da Grande Vitdria (RMGV) é formada pelos municipios de Cariacica, Fundéo,
Guarapari, Serra, Viana, Vila Velha e Vitoria.
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e visualizagdo espacial. Desse modo, Fiorentini e Lorenzato (2012/2006) consideram
importantes que o pesquisador atente para duas armadilhas. “Uma delas refere-se a
autenticidade das informagdes ou do material de andlise [...] a segunda armadilha diz respeito
a fidedignidade da analise” (FIORENTINI; LORENZATO, 2012/2006, p. 140). Assim,
orientam que o pesquisador procure triangular?® suas analises. Nessa perspectiva, avangamos

para o proximo passo.

3.3.2 Critérios das categorias de analise

Prosseguimos no intuito de verificar que atividades estariam relacionadas de forma
explicita ou implicita com a questdo investigada. Para tanto, tomamos as duas habilidades
constitutivas do sentido espacial como categorias de analise neste trabalho: orientagéo espacial
e visualizagdo espacial

(a) Orientacédo Espacial — Como ja indicamos, essa habilidade consiste em ser capaz
de deslocar-se no espaco ou movimentar objetos em determinada direcdo; identificar e decidir
por um caminho mais longo ou mais curto; seguir instrucdes de um mapa grafico ou de um
aplicativo, ou de alguém que informa como chegar a um determinado lugar. Desse modo, essa
categoria de analise esta relacionada as atividades que que envolvem a acdo de orientar-se e
mover-se no espaco sabendo a dire¢do e sentido, nogbes de caminho (curto, longo, largo,
estreito), exploracdo e representacdo do espaco a partir de referéncias de relagdes com pessoas
e coisas em termos de localizacdo, posicdo, direcdo, distancia e perspectiva, por meio de
brincadeiras com comandos de direcdo, mapas do tesouro e situagcdes-problema.

(b) Visualizacao Espacial — Consiste em observar/experimentar o espago ao redor, com
pessoas, objetos e lugares em diferentes posi¢oes, bem como em produzir e representar imagens
mentais a partir dessas experiéncias. Desse modo, relacionamos essa categoria as atividades
gue oportunizam as criancas comparar e identificar as semelhancas e diferencas entre os objetos
e as formas geomeétricas. Assim, contribuindo para a formacéo e representacao de imagens a
respeito do espaco e que sugiram algum tipo de representacdo externa das possiveis imagens
produzidas. Por exemplo, desenhos, didlogos, movimentos etc., pois, como a visualizacao
espacial também envolve a realizacdo de movimentos mentais de manipular, rotacionar e
inverter objetos, uma das formas de acessar 0 pensamento das criangas nesse sentido é por meio

das representacdes que elas manifestam.

% Triangulagio: técnica de coleta e anélise de dados pela qual, no minimo, trés distintas fontes se posicionam a
respeito de um mesmo fato ou situacdo (FIORENTINI & LORENZATO, 2012/2006, p. 226).
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Desse modo, entendemos que nenhuma das habilidades age independente umas das
outras. No entanto, uma atividade com foco na orientacdo espacial pode estar mais relacionada
com uma ou mais habilidades. Por exemplo, uma atividade que tem como objetivo principal
trabalhar a habilidade de orientacdo espacial poderd envolver também aspectos relacionados
com visualizagdo espacial. Assim, consideramos o sentido espacial como um conjunto de
habilidades que formam conexdes entre si e que envolve uma acdo com intencionalidade.
Consideramos, ainda, que, por meio das interacGes e brincadeiras, a crianca aprende no dialogo
com as outras criangas, com os adultos e com 0s objetos a sua volta, estabelecendo relacdo de
comparacgéo, tamanho, peso, cor e forma. De igual modo, aprende quando observa, manuseia,
rotaciona, transforma, constroi e descobre novas possibilidades de uso do objeto.

Foi observando as possibilidades que as atividades encontradas nos livros didaticos
apresentavam para trabalhar aspectos do sentido espacial com foco nas habilidades de
orientacdo e visualizacao espacial que prosseguimos nas analises. Assim, avangamos com base

nos autores estudados e, em particular, em Mendes e Delgado (2008, p. 7), quando afirmam:

E importante que o educador parta do que as criancas ja sabem, tenha em conta as
suas experiéncias anteriores e aproveite as oportunidades que ocorrem naturalmente,
considerando que a aprendizagem matematica mais significativa resulta das
experiéncias e materiais que lhes interessam e, sobretudo, que as levem a refletir sobre
o0 que fizeram e porque o fizeram.

Este trabalho de pesquisa foi pensado considerando o conjunto de ideias acima citado.
Complementamos, ainda, com a afirmacdo de Mendes e Delgado (2008, p. 13) referente a
presenca do professor, que “[...] tem, neste processo, um papel fundamental, ndo sé pelas
caracteristicas das tarefas que propde, mas, também, pelo tipo de interaccdo que estabelece com
as criangas durante a sua realizacdo”. Seguimos no intuito de provocar os professores de
educacdo infantil com ideias que ampliem as possibilidades para um trabalho com o
desenvolvimento do sentido espacial. Fizemos isso, a fim de que venham notar a necessidade
de realizar em cada atividade com as criancas aquilo que orientam Mendes e Delgado (2008, p.
13), ou seja, “[...] incentiva-las a verbalizarem as suas ac¢des e colocar-lhes questdes que as
ajudem a explicar o que vao observando nas suas experiéncias e a relaciona-las com outras”.

Os professores devem perceber que “[...] as interaccOes que se estabelecem entre as
criangas sdo importantes neste processo” (MENDES; DELGADO, p. 2008, p. 13),
potencializando, dessa forma, ““[...] a necessidade de verbalizacéo e explicacdo das accdes de
cada uma das criangas” (MENDES; DELGADO, p. 2008, p. 13). Neste estudo, criamos

possibilidades de caminhos, quando colocamos para o professor, no final de cada analise,
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sugestBes de questionamentos que poderdo orientd-lo a provocar o pensamento das criancas.
Assim, fizemos para mostrar que os dialogos dos professores auxiliam e provocam que as
criangas se apropriem de um vocabulario especifico e saibam como explicar o que realizaram,
onde foram e como indicar o caminho ou a localizagéo correta de pessoas ou objetos. Cabe ao
professor, ainda, anotar as observagdes que considerar relevantes na fala das criancas durante a

realizacdo das atividades e também apds, no momento da roda de conversa.

3.3.3 Critérios para selecdo das atividades

Com base nas duas categorias de analise: orientacdo espacial e visualizacdo espacial,
indicamos alguns critérios para a selecdo das atividades escolhidas. S&o eles:

(a) Buscamos por palavras mencionadas no texto das atividades que estivessem direta e
explicitamente relacionadas a geometria, sentido espacial, com foco em uma ou mais de uma
das habilidades de orientagéo e visualizagdo espacial;

(b) Procuramos por textos ndo verbais nas atividades - desenhos, fotografias, imagens
de ambientes - que sugerissem a construcdo, manipulacdo ou localizagcdo de objetos que sdo
utilizados como recursos nas sugestdes de brinquedos e brincadeiras que, de forma explicita e
direta, pudessem provocar os professores a trabalhar com as questdes relacionadas a tematica
pesquisada;

(c) Observamos as pistas indiretas em atividades que, por meio das interacdes e
brincadeiras, possibilitassem abrir caminhos para uma proposta voltada para explorar as no¢oes
de geometria, sentido espacial, com foco nas habilidades de orientacéo e visualizacéo espacial.

Entre as categorias de analises escolhidas, a pesquisa elencou aquelas atividades dos
livros didaticos selecionados que, explicitamente, acreditamos que possuem potencial para
promover um trabalho que intencione desenvolver o sentido espacial das criancas, com foco
nas habilidades de orientacdo e visualizacdo espacial. Para responder aos questionamentos, o
estudo buscou por pistas diretas e indiretas. Nesse cruzamento de informacdes e na relagéo entre
os dados empiricos e a discussdo tedrica, as atividades selecionadas nos permitiram observar
mais detalhadamente o sentido espacial infantil por meio das categorias construidas, além de
possibilitar comparar os dados produzidos. Assim, alguns aspectos foram considerados como
indicadores da analise e discutidos a partir desses topicos. Apds realizar o levantamento
quantitativo das atividades especificas encontradas em cada livro selecionado, realizamos a
escolha daquelas que agora compdem a pesquisa. Portanto, decidimos elaborar um quadro com

0 quantitativo de atividades encontradas para um trabalho docente intencional que pode
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provocar o desenvolvimento do sentido espacial, focando na orientagéo espacial e visualizagdo

espacial (Quadro 09).

Quadro 09 - Atividades com possibilidades para trabalhar sentido espacial de acordo com
categorias e critérios estabelecidos

o =y =
TIPOS DE ATIVIDADES Tk | e TOTAL
ﬁ" 3 A7 DOS TRES
f.{"‘ e by e LIVROS
X - 1| g
LIVRO 1 LIVRO 2 LIVRO 3
ORIENTAGAO ESPACIAL E
VISUALIZACAO ESPACIAL 55 89 154 208
TOTAL GERAL APROXIMADO 82 112 200 394

DE ATIVIDADES

Fonte: Elaborado pela pesquisadora e orientadora (2021).

A principio, buscamos por atividades com possibilidades diretas, contudo percebemos

que algumas pistas estavam implicitas no sentido de provocar os professores a trabalharem com

as criancas as no¢oes do sentido espacial. Assim, decidimos preparar um roteiro de estudos para

trabalhar durante a semana pelo menos duas horas por dia e nos finais de semana mais trés

horas. Primeiro, procuramos fazer uma triagem, rastreando atividades que, de forma direta e

explicita, direcionavam para um trabalho relacionado com o desenvolvimento do sentido

espacial. Buscamos destacar os contetdos mencionados para entrelacarmos o dialogo com o

que os autores dos livros didaticos propdem para as atividades e a experiéncia da pesquisadora

iniciante em sua pratica na educacao infantil. A partir dessas reflexdes, foi possivel alinhar com

as bases tedricas que constituiram a pesquisa e redigimos esse relato final. Assim, identificamos

e selecionamos algumas atividades que tém relacdo explicita ou implicita com a questdo

investigada a partir de palavras e/ou imagens que observamos nas mesmas.



71

4 0OS LIVROS DIDATICOS DO PNLD/2019 PARA A EDUCACAO INFANTIL E AS
ANALISES DAS ATIVIDADES

Neste capitulo, n6s apresentamos uma panoramica das obras didaticas. Falamos sobre
0s autores, paginas com proposta de atividades nos livros, atividades com possibilidades para
um trabalho com o desenvolvimento do sentido espacial e as analises realizadas com as
atividades selecionadas. Além disso, no final de cada analise, elaboramos sugestdes de
questionamentos para os professores se sentirem motivados a realizarem com as criangas.
Propomos isso com o0 intuito de provocar o pensamento das criancas e estimular o
desenvolvimento das habilidades espaciais de orientacéo e visualizacao.

Nesse processo de analise e interpretagdo dos livros didaticos para professores,
seguimos as ideias e orientacdes de Piaget (1983), Panizza et al. (2006), Lorenzato (2019/2006),
Mendes e Delgado (2008), Smole, Diniz e Candido (2003) e Zogaib (2019, 2020, 2021). Para
0 PNLD (BRASIL, 2019), foram selecionadas quatro obras didaticas para professores de

educacdo infantil, sendo elas apresentadas no Quadro 10 abaixo.

Quadro 10: Apresentacédo das obras didaticas escolhidas para o PNLD (BRASIL, 2019)

Livro didatico Autor (es) Editora Ano Grupos

Aprender
com a crianca

Priscila Monteiro, Creche (0a3anose
Monique Auténtica 2018 11 meses)
Deheinzelin e Ana Pré-Escola (4a 5
Flavia Castanho anos e 11 meses)

1. Aprender com a crianca:
experiéncia e conhecimento.

l=* - B )
Cadé?
: . o Creche (0a3anose
il Aline Pinto Positivo 2018 11 meses)
' 2 . ‘_;'

2. Cadé? Achou! Educar, cuidar e
brincar na acéo pedagégica da
creche
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s o0 Pré-Escola (4a 5
'11 Angela Cordi Positivo 2018 anos e 11 meses)

Joyce M. Rosset,

Lucila Almeida, Creche (0a3anose
Maria Helena Brasil 2017 11 meses)
= Webster e Joyce
E Eiko Fukuda

4. Praticas comentadas para
inspirar: formacéo do professor de
educacdo infantil

Fonte: Elaborado pela pesquisadora e orientadora (2020-2021).

Para este estudo foram analisadas apenas as trés primeiras obras apresentadas no quadro
acima. O quarto livro ndo foi analisado porque ndo conseguimos acesso a obra fisica e nem
digital em tempo habil para poder ler, estudar e interpretar. Essa obra, também, ndo se enquadra
em um dos critérios estabelecidos, que era ter sido selecionada por alguma das escolas publicas
dos municipios que compdem a Regido da Grande Vitdria. No caso, esse livro ndo foi escolhido
pelas escolas dos municipios dessa regido.

As sinteses dos livros sdo apresentadas conforme estdo descritas no Guia (PNLD —
BRASIL, 2019). Cada obra impressa esta acompanhada de material didatico complementar, e
os dois intencionam ampliar o repertdrio pedagogico e cultural dos docentes, dando subsidios
para a reflexdo e a pratica de avaliacdo de bebés e criancas pequenas na Educacdo Infantil. Elas
estdo classificadas como obras para a creche, obras para a pré-escola e obras que contemplam
ambos os niveis.

O livro 1, “Aprender com a crianga: experiéncia e conhecimento” (MONTEIRO;
DEHEINZELIN; CASTANHO, 2018), possui 319 paginas, distribuidas entre cinco capitulos.
Segundo o Guia PNLD (BRASIL, 2019, p. 22), “‘trata-se de um livro didatico destinado ao
professor da Educacéo Infantil: creche e pré-escola, 0 a5 anos e 11 meses’’. Esse livro contém
orientacdes tedricas e praticas para que os professores organizem propostas pedagogicas a partir
dos eixos estruturantes desta primeira etapa da educacdo bésica. Apresenta uma proposta
pedagogica que privilegia a ocorréncia de interacGes e brincadeiras com o objetivo de ampliar
0 universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades das criangas nesta faixa etaria. A

colecdo estd composta por uma obra impressa e de material digital, entendido como
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complementar ao trabalho do professor, incentivando-o a pensar, realizar e aperfeigoar
atividades significativas na Educagéo Infantil.

O Guia PNLD (BRASIL, 2019) informa que o primeiro capitulo propde contetdos e
atividades relacionadas a interacdo e participacdo de brincadeiras na rotina de trabalho. O
segundo capitulo possui conteudos que abordam propostas de leitura e escrita, conhecimentos
prévios de contagem, faz de conta e jogos simbdlicos. Todos o0s conteldos propostos envolvem
0 brincar. O terceiro capitulo contém sugestdo que sdo desafios aos professores no intuito de
considerarem o trabalho com grupos heterogéneos, de modo a possibilitar a interacdo e
oportunidade de constituicdo de escolhas préprias por parte das criangas. O quarto capitulo
prioriza o desenvolvimento da capacidade criativa das criancas, com fundamento e préatica no
trabalho com pintura, desenho e escultura, voltados para tornar as experiéncias das criangas
mais significativas e duradouras. No quinto capitulo, sdo propostas atividades que envolvem a
experiéncia da crianca, estabelecendo conexdes com outras pessoas, fatos e situagoes,
atividades que instigam a curiosidade das criangas ao olhar o mundo, principalmente os
fendmenos naturais.

Trés sdo as autoras dessa obra. A primeira autora € Priscila Monteiro, que € mestre em
Educacdo Matematica pela Pontificia Universidade Catolica (PUC-SP), assessora pedagogica
de escolas particulares e de redes publicas de ensino e coordenadora da pos-graduacdo em
Didatica da Matematica na Instituto Vera Cruz. A segunda autora € Monique Deheinzelin, que
é doutora em Psicologia e Educacéo pela Universidade de Sdo Paulo (2013), mestre em Historia
e Filosofia da Educacdo pela Universidade de Sdo Paulo (1995) e bacharel em Fisica pela
Universidade Federal da Bahia (1976). Ha 30 anos esta engajada em atividades educacionais,
artisticas e editoriais, com énfase na elaboracdo de propostas curriculares e formacdo de
professores da educacao basica. A terceira autora é Ana Flavia Castanho, que é pedagoga pela
Faculdade de Educacao da USP (1997), e mestre em Psicologia, pelo Instituto de Psicologia da
USP (2006). Ela atua nas areas de docéncia, formacdo continuada de professores, assessoria em
educacdo, elaboracdo de materiais didaticos e curriculares. Atualmente, leciona na graduacéo
em Pedagogia e na pos-graduacdo em Didatica da Matematica do Instituto Vera Cruz.

Quanto ao livro 2, “Cadé? Achou! Educar, cuidar e brincar na acdo pedagogica da
creche” (PINTO, 2018), informamos que ele possui 288 paginas, distribuidas entre trés
capitulos. Segundo o Guia PNLD (BRASIL, 2019, p. 27),

a colecdo esta adequada ao campo da Educacéo Infantil no segmento creche, voltada
para criancas de 0 a 3 anos e 11 meses. A obra impressa inicia com uma carta dirigida
para os professores, justificando criticamente a proposta do livro. Deixa claro que
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pretende contribuir para o desenvolvimento de conhecimentos praticos, com base
tedrico-critica.

O foco estd em atividades voltadas para a crianca de 0 a 3 anos e 11 meses e, em
determinados momentos, sdo chamadas de bebés, outros de criangas pequenas (conforme nota
de rodapé da pégina 3 do livro). O livro divide o material em trés capitulos. Capitulo 1 - Aborda
referéncias tedrico-criticas voltadas para a orientagdo e postura do professor quanto a pratica
pedagogica docente integrada, o curriculo, o planejamento e a avaliacdo. Capitulo 2 - Apresenta
as sequéncias didaticas voltadas para criancas de 0 a 1 ano e 6 meses. Capitulo 3 - Traz as
sequéncias didaticas indicadas para a faixa etaria de 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses.

Os capitulos sdo compostos por uma introdugdo, seguida de uma parte de flexibilizacéo,
voltada para o desenvolvimento de atividades integradas entre educar e brincar com todas as
criancas. Todas as atividades estdo acompanhadas de imagens variadas que tém por objetivo
ilustrar e descrever a proposta. Ao final do livro, as referéncias bibliograficas sdo apresentadas
separadas por capitulos. Os dois ultimos capitulos séo divididos em dois subtitulos e apresentam
sete sequéncias didaticas no total. Cada sequéncia didatica é composta por oito sessdes que
perpassam todos os Campos de Experiéncias descritos na BNCC (BRASIL, 2017).

A autora da obra didatica é Aline Pinto, que possui graduacdo em Pedagogia pela
Universidade Federal do Parand (2003). Atualmente é diretora e editora da BBcria
Treinamentos Pedagogicos Ltda., empresa especializada em autoria de contetidos pedagogicos.

Quanto ao livro 3, “Pé de Brincadeira” (CORDI, 2018), ele é constituido por 256
paginas, divididas em seis capitulos. A divisdao do material é apresentada em quatro capitulos,
sendo os trés primeiros textos voltados para a orientacdo do professor quanto a pratica
pedagdgica, formacdo, construcdo de experiéncias, percursos didaticos e formas de avaliacao.
Segundo o Guia PNLD (BRASIL, 2019, p. 32),

A obra, destinada ao(a) professor(a) da Educagéo Infantil, Pré-escola (quatro a cinco
anos e onze meses), apresenta boa adequagdo tematica que atende a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), as leis e principios que devem fundamentar a Educacéo
Infantil em &mbito nacional, preocupando-se em garantir direitos de aprendizagem e
desenvolvimento para a crianca. Ela defende a infancia enquanto categoria social
construida historicamente, defende garantir as vozes e os direitos das criangas, articula
concepgdo de crianga e a sua relacdo com a escola e a familia, destaca o papel do(a)
professor(a), os ambientes de aprendizagem, os campos de experiéncia e o seu fazer
didatico, finalizando com a transi¢éo para o ensino fundamental anos iniciais.

Desse modo, os trés capitulos iniciais estdo intitulados da seguinte forma: (1) Brotando
ideias (p. 6 a 14); (2) Ideias praticas (p. 16 a 26); (3) Percursos didaticos — Atividades
permanentes (p. 29 a 35). Os outros capitulos foram organizados de outra forma. Temos no

capitulo, intitulado (4) Percursos didaticos: grandes temas (p. 36 a 224), atividades divididas
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em dez temas, que perpassam todos 0s objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos
campos de experiéncias descritos na BNCC (2017).

Ainda no capitulo 4, os temas apresentam uma introducdo seguida de uma parte flexivel,
com possibilidades de serem adaptadas para o desenvolvimento de atividades com criangas com
necessidades de atendimento especial. Em seguida, o livro traz um quadro resumo
especificando as atividades que serdo desenvolvidas. Essas atividades estdo separadas com as
seguintes orientagcdes: o campo de experiéncia abordado, os espagos em que serdo realizadas, o
tempo utilizado e os recursos materiais necessarios para o professor realizar cada uma das
atividades. As atividades estdo acompanhadas de imagens variadas que ilustram e descrevem a
ideia proposta. Os temas para serem desenvolvidos durante o ano estdo subdivididos em 10
propostas didaticas destinadas a criangas de 4 anos e 10 propostas didaticas destinadas as
criancas de 5 anos de idade.

Em sintese, neste capitulo 4 temos para cada tema sugerido um quadro com o titulo das
propostas, 0 tempo sugerido para aplica-las e os recursos materiais necessarios. Além disso, em
cada proposta de atividade, o professor encontrara as seguintes informacdes: Titulo da
atividade; Indicacdo do Campo de experiéncia; objetivo de aprendizagem e desenvolvimento;
Prepare-se: orientacdo sobre 0s materiais necessarios para o desenvolvimento da proposta;
Desenvolvimento; Socializacdo e autoavaliacdo; Avaliacdo. Os dois ultimos capitulos do liv
foram intitulados como: (5) Referéncias (p. 245 a 250) e (6) Leituras complementares (p. 251
a 256). Todos esses seis capitulos do livro oferecem informacdes que orientam os professores/as
professoras de Educacdo Infantil e possibilitam que todos dialoguem em suas escolas sobre a
proposta do livro.

A autora da obra didatica € Angela Cordi, mestre em Educacdo, Desenvolvimento e
Politicas Educativas pela Universidade Lusofona de Humanidades e Tecnologias de Portugal.
(2010), com master profissional em DSA - Distlrbios Especificos de Aprendizagem pelo
Instituto LR Psicologia em Roma, Italia (2015), e especialista em Psicopedagogia pelo Instituto
Brasileiro de Extensdo e Pds-Graduacdo e em Educacdo Infantil e Séries Iniciais pela mesma
instituicdo. Possui graduacdo em Psicologia pela Pontificia Universidade Catdlica do Parana
(1998).

4.1 ANALISE DAS ATIVIDADES DO LIVRO 1 - “APRENDER COM A CRIANCA:
EXPERIENCIA E CONHECIMENTO” (MONTEIRO, DEHEINZELIN E CASTANHO.
2018)
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Todas as tematicas abordadas no livro estdo distribuidas por diferentes atividades,

sequéncias e projetos didaticos para organizar a rotina de trabalho do professor. Para melhor

entendimento, apresentamos os quadros a seguir.

Quadro 11 — Paginas com propostas de atividades Livro Didatico “Aprender com a crianga:

experiéncia e conhecimento”

Capitulos Paginas NUmero de paginas que contém proposta

de atividades

Capitulo 1 - Espaco e tempo 14 até 68 14,15,17,26,17,30,31,32,37,38,39,40,41,43,

na Educagéo Infantil 44,45,46,47,48,49,50,53,58,61,62 e 63.

Capitulo 2 — Representagéo, 84 até 130 89,90,91,92,96,97,98,99,101,102,103,1041

linguagem e expressdo . 10,111,112,113,114,118,124 e 125.

Capitulo 3 - Nossa |144 até 196 156,157,158,159,160,161,163,164,165,168,

diversidade cultural 169,170,179,180,181,182,183,184,185,186,

187,188,189,190,191 e 192.

Capitulo 4 — Cor,luze 208 até 248 210, 211,219,229,230,231,232,233,234,238,

equilibrio. 239,240,241,242,243,244 e 245.

Capitulo 5 — Natureza, (254 até 296 261,263,267,268,269,270,271,271,273,274,

experiéncia e conhecimento. 275,276,277,278,281,282,283,285 e 286.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora (2021).

Quadro 12 — Atividades com possibilidades para trabalhar o sentido espacial com
criancas do segmento creche, de 0 a 3 anos e 11 meses

29. Organizacgdo do espago — Um espaco de exploracdes e descobertas (p. 29)

abarrotado e etc.

CONCEITOS: O corpo é nosso mais importante ponto de referéncia. E instrumento de medida para avaliar o
entorno observando os seguintes aspectos: grande ou pequeno, amplo ou estreito, alto ou baixo, vazio ou

OBJETIVO: Criar situagdes para que as criancas possam explorar espacos desconhecidos com objetos que
atraem sua atencéo e de forma simultanea ampliar suas possibilidades de interacdo com outras criancas e 0s

adultos.
ATIVIDADES PAGINAS
O que cabe em uma caixa? Atividade habitual — Caixas 29, 30,31¢e 32
Cestos de tesouros e o brincar heuristico 33,34e35

Percursos - Muitos caminhos: 4 a 5 anos — exploragédo do
espaco

37,38, 39,40,41,42,43 e 44

Brincadeiras

61, 62 e 63

Contar e registrar — Distribuicdo de materiais

101,102,103 e 104

Jogos e expressao

113, 114, 115, 118, 119, 121, 122, 124, 148,

149
Confecgdo de jogos de percurso 182, 183, 184, 185 ¢ 186
Liga ponto 232

Empilhar, derrubar e reconstruir

237, 238, 239, 240 e 241

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora (2021).
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Do quadro acima trazemos analises de atividades das seguintes péginas: 29, 30 a 35 e
39 a 44. Escolhemos aquelas em que identificamos potencial para iniciarmos um trabalho que
possa auxiliar o desenvolvimento do sentido espacial, voltado para estimulacao das habilidades
de orientag&o e visualizacdo espacial. Reiteramos que fazer essa selecéo das atividades néo foi
uma tarefa facil. O trabalho exigiu por diversas vezes que retorndssemos as leituras das paginas
dos livros didaticos com atividades para consultarmos os autores estudados e conferir nossos
entendimentos. Apenas depois destes momentos intensos de leituras, releituras e estudos foi
possivel analisar e elencar algumas atividades relevantes para confirmacao e comprovacdo dos
resultados.

Por se tratar de um livro com muitas propostas de atividades, em conjunto com a
orientadora, decidimos elencar algumas atividades que consideramos as mais relevantes para
0s objetivos propostos neste estudo. Assim, para cada capitulo com temas especificos,
buscamos separar atividades que contemplassem os dois segmentos da educacgédo infantil:
Creche, que sdo criancas de 0 a 3 anos e 11 meses, e Pré-escola, com criancas de 4 a 5 anos e
11 meses. A seguir, apresentamos as primeiras atividades analisadas, que estdo voltadas para o
grupo de criancas de 0 a 3 anos e 11 meses, atendidas pelo segmento creche, conforme indica
a BNCC (BRASIL, 2017).

Figura 01 — Sequéncia didatica! Um espaco de exploracdes e descobertas — Criancas de 0 a 3
anos e 11 meses

Receber as criangas com
intervengoes no espago,
convida para exploragdes e
brincadeiras.

MOUIVD FISSOAL DAS AUTORAS

Fonte: MONTEIRO; DEHEINZELIN; CASTANHO (2018, p. 29).

Selecionamos essa atividade, primeiro, porque a imagem nos chama a atencdo pela
organizacao dos objetos enfileirados em forma de circulo. Também fazemos um destaque para

a frase “um espago de exploracdes e descobertas” ¢ para 0 colorido dos brinquedos, que parece
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que foram organizados por um padrdo de cor e forma. Ao olharmos atentamente esta imagem
nos da a entender que a crianga que esta com o brinquedo na méo precisara dar continuidade a
essa sequéncia do padrdo. Observando essa imagem, parece que a crianca estd tentando
localizar em que lugar deverd encaixar corretamente os brinquedos que estdo em suas maos
para dar continuidade ao padréo identificado. Somente essas observagOes justificam a selecéo
dessa atividade para um trabalho com orientacéo e visualizagdo espacial.

Para essa atividade, o livro didatico orienta ao professor de educacéo infantil que prepare
0 ambiente educativo de modo a possibilitar que a crianca explore 0 espago e 0s objetos
disponiveis. Para isso, o professor devera providenciar diferentes tipos de caixas e cestos vazios
ou contendo variados e diferentes objetos. Algumas caixas deverao ter as laterais preservadas
ou com aberturas para instigar a curiosidade das criancas e provoca-las a explorar os objetos
que estdo dentro de caixas ou cestos com as maos.

Sobre a pratica dessa atividade, as autoras Monteiro, Deheinzelin e Castanho (2018, p.
29) declaram que “[...] a acdo do educador pode enriquecer em muito as experiéncias e
brincadeiras”. Concordo e afirmo que sim, nessa atividade percebo muitas possibilidades para
trabalhar aspectos do sentido espacial com foco nas habilidades de orientagéo e visualizagédo
espacial. Para além disso, Mendes e Delgado (2008, p. 14) também afirmam que atividades
desse tipo “[...] incluem a exploragéo de padrbes geometricos, ao permitirem a investigacao de
regularidades, contribuem para o desenvolvimento do pensamento algébrico”. Nesse caso,
percebo, por experiéncia em minha pratica, que se o professor ndo entender como trabalhar o
sentido espacial, provavelmente tera como objetivo para essa atividade apenas 0s aspectos de
ordem numeérica, relacionando os objetos as quantidades e a identificacao pela crianca de cores
e formas. Esses sdo, geralmente, os conhecimentos e os caminhos mais faceis que os professores
de educacdo infantil conhecem para iniciar as primeiras no¢fes de matematica com as criangas
na educacdo infantil.

Consideramos que essa atividade tem um potencial relevante para trabalhar as
habilidades de orientacdo e visualizacdo espacial. 1sso poderd acontecer se as criangas
realizarem a tarefa, e falarem alto como pensaram para identificar onde colocar a peca que
tinham na mao dentro daquele espaco circular. E se repetirem suas tentativas e falas algumas
vezes. Apenas assim, estaremos possibilitando experiéncias como comentam Mendes e
Delgado (2008) de criangas observarem padrdes geométricos, de cores e outros. Os professores
(as professoras) de educacgdo infantil precisam deixar tempo para cada crianga explorar e
realizar a tarefa. Ademais, precisam dialogar com as criangas para escutar e entender como

fizeram para brincar neste espaco com todos estes objetos coloridos e de formatos diferentes.
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Os momentos de brincadeiras, de tentativas, de falas entre as criangas e entre a professora e
cada crianca séo importantes para a construgdo de ideias nas mentes dos pequeninos e para
construcdo de novos conhecimentos. Cremos que esses conhecimentos cada crianga vai
adquirindo progressivamente a partir da relacdo entre ela e as outras criangas e/ou adultos, com
0s objetos, com o espaco a sua volta. Assim, progride em seu desempenho, posteriormente, na
direcdo de que perceba alguns comandos importantes sobre o que é dentro e fora, interno e
externo, em cima e embaixo, em frente e atras. Piaget (1983, p. 5) afirma que “[...] a crianca
faz experiéncias com os objetos do meio externo e descobre novos meios para resolver certas
situa¢des”. E ainda segundo a epistemologia genética, na formacdo do conhecimento, Piaget

(1983, p. 8) considera que:

Tal diferenciacdo do sujeito e dos objetos que acarreta a substanciacdo progressiva
destes explica em definitivo esta inversdo total das perspectivas, inversdo esta que
leva o sujeito a considerar seu proprio corpo como um objeto no seio dos demais, em
um universo espago-temporal e causal do qual ele vem a tornar-se parte integrante na
medida em que aprende a atuar eficazmente sobre ele.

Entdo, por mais simples que sejam as atividades, podemos observar que ha na crianca
um processo em curso que ira se desenvolver posteriormente. A elaboracdo de novas
combinacgdes experimentadas pela crianca ird, por meio de um conjunto de abstracdes obtidas,
provocar a acomodacao do conhecimento pela exploracdo dos objetos. Para Piaget (1983), tal
acdo é fundamental para a formacdo de novos esquemas de acdo que a crianca exercera sobre
0s objetos no processo de tomada de decisdo. Cada vez que experimenta, eles se tornam
conhecidos, e a crianca sente-se mais segura, coordenando a acao do corpo sobre 0 uso desses
objetos.

Mendes e Delgado (2008, p. 14) afirmam que, na educacdo infantil, tais atividades “[...]
terdo de ser desenvolvidas através do uso de materiais que permitam, ainda que de modo
incipiente e intuitivo, explorar, investigar e construir padrdes”. Entendendo sempre que existe
um tempo préoprio da crianca vir a ser, que se caracteriza também pelos processos de
desenvolvimento do conhecimento. Por isso, acreditamos que algumas atividades necessitam
ser realizadas repetidas vezes e por varias semanas.

N&o intencionamos neste trabalho predeterminar o tempo da crianca e 0s processos de
desenvolvimento por estagios ou idade cronoldgica, como fez Piaget (1983). Mas consideramos
que é importante e necessario insistir um pouco mais sobre isso. Os professores de educacao
infantil precisam compreender a necessidade e importdncia destas tarefas para o

desenvolvimento da inteligéncia e autonomia da crianga no que se refere ao dominio do corpo
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sobre 0 espaco e 0s objetos que estdo nele. E cada crianca vai explorar o espago, interagir e
brincar com objetos e seu corpo neste espaco de modo individual e em seu tempo. Assim,
algumas criangas podem precisar repetir varias vezes algumas brincadeiras e atividades para
chegarem em algumas ideias e outras criangas podem chegar em suas conclusdes em tempos
distintos.

Conforme os autores estudados, o sentido espacial e as habilidades devem ser
trabalhados com as criancas a partir do inicio, quando ainda sdo bebés, contribuindo de modo
significativo para sua formagao como sujeitos do conhecimento. Para tanto, nessa atividade da
Figura 01, seguindo o que Mendes e Delgado (2008, p. 62) orientam, seria interessante que o
professor buscasse incentivar as criangas a “[...] reconhecer, descrever, continuar, completar e
inventar padrdes”, relacionados aos objetos e aos recursos que forem planejados para uso na
atividade. Para as autoras citadas, cabe ao professor “[...] encontrar contextos estimulantes, a
partir dos quais as criancas desenvolvam este tipo de trabalho. Ao realizar as tarefas é
fundamental ir colocando questdes que permitam, quer clarificar conceitos geométricos, quer
identificar regularidades” (MENDES; DELGADO, 2008, p. 62).

Por exemplo, observamos que nessa atividade é possivel usar objetos diferentes para
representar 0 mesmo padréo ou criar padrdes diferentes. Conforme a idade das criangas, 0
professor poderd comecar com sequéncias mais simples e gradativamente ir ampliando o
desafio, a medida em que as criancas o alcancam. Pode iniciar com uma sequéncia de formas
diferentes de um triangulo, dois quadrados, um triangulo, dois quadrados. Também podemos
criar um padrdo de cores e progredir para um padrdo de crescimento com uma sequéncia so de
nimeros pares, que surgem a partir de constru¢cdes com formas. Podemos torna-las mais
complexas, combinando forma e cor, ao solicitar que a crianca localize o objeto que tem tal
forma e cor. Essas sao sugestfes que trazemos a partir de nossas praticas docentes em jardim
de infancia e educacao infantil e se alinham com a teoria estudada.

Também podemos solicitar que as criancas coloquem o objeto no lugar correto de modo
que dé continuidade ao padréo formado. Assim, estaremos trabalhando com as habilidades de
orientacdo e visualizacdo espacial. Fiz esta experiéncia de padrdes com criancas de 5 anos,
usando o proprio corpo delas, em que a proxima crianca deveria completar o padrao observando
a posicao que estava o corpo do colega para completar a sequéncia entrando na fila com o seu
corpo na posigdo correta. Por exemplo, coloquei em fila um menino abaixado, depois duas
meninas em pé, mais um menino abaixado e duas meninas de pé e, assim, a proxima crianga

teria que observar e descobrir como ela colocaria o colega na ordem e posicao correta, de modo
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que completasse a sequéncia. Na figura abaixo temos um exemplo com padrdo que envolve

forma e quantidade.

Figura 02 — Geometria e padrdes |

Fonte: MENDES E DELGADO (2008, p. 63).

Para o trabalho com padrdes e com criangas pequenas, Mendes e Delgado (2008, p. 63)
orientam que ‘‘[...] deve envolver poucos elementos diferentes, de modo a facilitar a
identificacdo da respectiva regularidade. E importante que, inicialmente, elas tenham
oportunidade de observar e descrever padrdes [...]’’. As autoras portuguesas completam que
“nesta fase, ainda pode ser proposta a continuagdo dos padrdes identificados. SO apds a
realizacdo de algumas experiéncias nesse sentido, sera adequado incentivar as criangas a
completar e a criar um padrdo’” (MENDES; DELGADO, 2008, p. 63).

Para um trabalho com as criancas de 5 anos, Mendes e Delgado (2008, p. 64) consideram
que a tarefa podera ser mais explorada ¢ ir um pouco mais longe, “[...] incentivando a contagem
do nimero de cubos de cada construcédo, o educador podera ajuda-las a associar esta sequéncia
geométrica a sequéncia numérica 2, 4, 6, ..., que corresponde ao padrdo de crescimento dos
numeros pares”. A tarefa também pode ser realizada com pecas de Lego, conforme a Figura 03

abaixo. Inclusive seguir também o padréo de cores.

Figura 03 — Geometria e padrdes Il

Fonte: MENDES E DELGADO (2008, p. 64).

Na atividade inicial do livro didatico de Monteiro, Deheinzelin e Castanho (2018)
(Figura 01), a proposta das autoras orienta que o professor solicite as criangas que observem 0s

objetos e os agrupem por semelhancas de cores, formas, espécie, uso e outros. Sugerimos que,
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para provocar o pensamento das criancgas, o professor solicite que elas realizem uma sequéncia
com formas que se repetem, fazendo 0s seguintes questionamentos para que a crianga observe
0 padrdo e complete: Qual serd o préximo objeto a ser colocado depois desse? (Nomear o
objeto: tampinhas, palitos, bolas, copinhos, potinhos e outros) Qual sera o préximo? Depois do
quadrado, qual é a préxima forma? Quem vem antes? Quem vem depois? Qual é a forma que
esta na frente? E a que esta atras? De que outra maneira podemos construir o préximo grupo de
objetos?

Caso o professor prefira trabalhar com um padrdo de cores, podera solicitar as criangas
que localizem e separem 0s objetos de mesma cor. Em seguida, montar um padréo com as cores
e perguntar: Qual é a cor que esta na frente? Qual é a que vem depois? Qual é a cor que esta
entre a cor A e a cor B? Qual sera a proxima cor? De que outra forma podemos montar outro
padrdo com cores? Desse modo, o professor estara estimulando a evocacgdo, producdo e
representacdo de imagens mentais referentes as nocGes de frente, atras, antes, depois, de um
lado, de outro, a esquerda, a direita, etc (ZOGAIB, 2019). Um trabalho que envolve tanto a

habilidade de visualizacdo espacial como de orientacéo espacial.

Figura 04 — Nosso corpo, nosso mundo - Sequéncia Didatica — O que cabe numa caixa? -
Criancas de 0 a 3 anos e 11 meses

= GLOSSARIO
Sequéncia didatica

ARQUIVG PEIROAL DAS AUT

surneay
AU TTEeS TOCK

4

S~

ARGEIVE PELIDEL DAY

Segurar o balde para ndo Cestos, baldes e caixas de diferentes tamanhos
tombar. A experiéncia de espalhados pela sala convidam as criangas a
entrar e sair de um balde explorar novos espacos e movimentos.

pode necessitar da ajuda
de um adulto,

Acrianga explorao
espaco docestoe
05 movimentos que
consegue realizar
dentro dele

As criangas exploram entrar e sair das caixas de papeldo,
que se transformam em esconderijos, cabanas e castelos.

Fonte: MONTEIRO; DEHEINZELIN; CASTANHO (2018, p. 31).
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Para essa proposta de atividade, as orienta¢fes para o professor no livro didatico sdo de
que ele mantenha uma variedade de caixas ou cestos na sala por pelo menos uma ou duas
semanas. Deve fazer isso para possibilitar uma intervencdo que favoreca as criangas a
explorarem 0s espagos e objetos em varios momentos e a repetirem as experiéncias. Cada
material escolhido devera oferecer diferentes possibilidades de descobertas. O livro ainda
acrescenta que a selecdo de caixas e cestos € uma atividade plena de intencionalidade educativa.
Para tanto, sugere que, no planejamento, o professor mantenha a disposi¢cdo das caixas e dos
cestos de modo a criar pequenos espagos que convidem a diferentes exploracdes e descobertas
pelas criangas, destacando que durante as situacdes de exploracdo, € importante que o professor
se coloque em uma postura atenta, observando o que a crianga quer explorar, entendendo sua
I6gica e, se necessario, mediando sua acdo (MONTEIRO; DEHEINZELIN; CASTANHO,
2018).

Observando a atividade, acrescentamos que ela tem muito potencial ndo sé para explorar
as habilidades de orientacéo e visualizacéo espacial, mas também para trabalhar um vocabulario
adequado com as criancas, ampliando o uso de termos préprios que permitam perceber se a
crianca avangou ou ndo no desenvolvimento das habilidades espaciais. Nesse sentido,
afirmamos a importancia de o professor provocar a crianga para trabalhar com as habilidades
espaciais. Ou seja, possibilitar que ela explore o espago partindo de referenciais como o proprio
corpo, pessoas e objetos em termos de localizacdo, posicdo, direcdo, distancia e deslocamentos
no espaco, por meio de brincadeiras com comandos que apontem caminhos e direcOes.
Lorenzato (2019/2006, p. 46) afirma que:

E importante ressaltar que os conhecimentos geométricos devem ser trabalhados com
as criancas por meio de agdes sobre o concreto e de observagdes do meio ambiente.
Nada deve ser ensinado; a crianga deve ser incentivada a explorar o espaco onde vive
e, embora a manipulagdo de objetos ndo seja suficiente para garantir a aprendizagem,
ela deve estar presente, lembrando sempre que a efetiva aprendizagem se da pelas
acOes mentais que a crianga realiza quando compara, distingue, separa, monta etc.

Tais acdes sdo concretizadas por meio do desempenho da crianca na realizacdo da
atividade. Os conhecimentos que sdo apropriados por ela serdo potencializados pelas
intervencdes do professor, que planejara acdes a serem trabalhadas sobre o concreto, como
orienta Lorenzato (2019/2006), no trecho supracitado. Para tanto, acrescentamos algumas
sugestBes para o professor, apds a realizacdo da atividade com as criangas. Por exemplo,
solicitar que elas fagam um desenho ou promover dialogos em uma roda de conversa sobre o

que mais gostaram de fazer ao explorar os objetos e por qué? O que elas aprenderam? Assim,
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as provoque a pensar sobre as imagens que registraram em suas mentes para depois falarem
sobre o0 assunto.

Consideramos que a relacdo corpo/espaco da crianca é o grande potencial dessa
atividade. Enquanto as criangas brincam, elas evocam, produzem e representam essas imagens
mentais, que foram vividas nas brincadeiras, com os objetos em suas mentes e nas relacdes que
vivenciam, por meio de seus corpos com 0 espacgo e com o outro. Nesse sentido, Zogaib (2021,
p. 97) afirma que

[...] enquanto nos movemos ou movemos objetos no espago fisico, produzimos/
evocamos imagens mentais que nos permitem pensar sobre esse espago, manipular
essas imagens mentais e representa-las. Ou seja, fazemos movimentos tanto fisicos
guanto mentais no espaco que nos rodeia. Enquanto nos orientamos no espaco por
meio de relagdes espaciais, nds o “visualizamos” (vemos, tocamos, degustamos,
ouvimos, cheiramos, sentimos) e vice-versa. Nosso corpo e mente estdo em estreita

relacdo, trabalhando e desenvolvendo nossas habilidades de orientacdo e visualizacéo
espaciais, ou seja, nosso sentido do espaco.

Em razéo disso, ressaltamos a importante tarefa do professor em provocar o pensamento
das criancas durante a realizacdo da atividade. Assim, elas serdo estimuladas, por meio dos
comandos que serdo executados com o corpo, tais como: pegue o0 objeto tal que esta no cesto e
coloque fora do cesto. Pegue aquele objeto que esta fora e coloque-o dentro do cesto. Vamos
procurar dentro do cesto um objeto que tenha a forma de um quadrado? Vamos separar 0s
objetos redondos? Se jogarmos esses objetos no chdo, qual o que vocés acham que rola. O
objeto quadrado ou o objeto redondo? VVamos jogar os objetos no chéo para ver e saber o que
acontece?

O professor pode esconder alguns dos objetos do cesto, sem que as criancas percebam
e, em seguida, informa-las que terdo que localizar os objetos que estdo escondidos. O professor
podera escolher duas ou mais criancas para buscar esse objeto, a partir de comandos simples,
como: Encontre o objeto que tem a forma de um quadrado e que estd atras do armario dos
brinquedos. Encontre o objeto azul que tem a forma redonda e esta embaixo da mesa grande.
Encontre o objeto que tem a forma de uma garrafa e estd em cima da mesa pequena. Encontre
0 objeto que tem a forma de um triangulo e estd embaixo do colchonete.

Piaget (1983, p. 8) também considera que, no sujeito, “[...] cada acdo forma ainda um
todo isolavel, sua Unica referéncia comum e constante sé pode ser o corpo proprio, donde ha
uma centragdo automatica sobre ele, embora nido desejada nem consciente”. Desse modo,
compreendemos ser importante o professor saber que, nesse momento de exploragao, a crianca
esta no processo de descobertas, conforme afirma Piaget (1983), em relagdo ao proprio corpo e

aos objetos. A, podera “[...] associar as a¢des dos objetos sob o efeito das coordenagdes de um
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sujeito que comeca a se conhecer como fonte ou mesmo senhor de seus movimentos” (PIAGET,
1983, p. 8).

Portanto, consideramos que a formacdo do conhecimento acontece por meio das
conexdes que o cérebro faz no momento da tomada de decisdo necessaria para a realizagao de
uma acdo, que podera ser exitosa ou ndo. Trata-se de um processo interno e gradual, que age a
partir da provocacao de estimulos externos e que, na acao educativa e pedagdgica, devera ter
uma intencionalidade para alcangar determinado fim. A tarefa deve ser realizada mais de uma
vez, até que haja o dominio dos movimentos pela crianga e o entendimento dos comandos a
serem realizados. Acreditamos que professores e professoras de educacdo infantil precisam
querer estudar e dialogar entre si sobre autores que investiguem desenvolvimento cognitivo,
infancia, educacdo matematica, geometria e sentido espacial, dentre outros temas. Por exemplo,
ler, estudar e dialogar a respeito de seus entendimentos de Piaget (1983), Lorenzato
(2019/2006), Panizza et al. (2006), Mendes e Delgado (2008), Zogaib (2019, 2020, 2021),
Azevedo, Oliveira e Viana (2021), dentre outros.

Figura 05 — Brincar com caixas em diferentes intervencdes

INVETERSTOCH

Fonte: MONTEIRO, DEHEINZELIN E CASTANHO (2018, p. 35).

Nessa atividade de brincar com as caixas, transformando-as em tunel, as orientacGes no
livro didatico sdo para que a crianca seja estimulada a se sentir curiosa e querer passar por
dentro dela (MONTEIRO; DEHEINZELIN; CASTANHO, 2018, p. 35). As sugestdes que
acrescentamos sdo para que a professora deixe 0s objetos de interesse da criancga dentro da caixa
e solicite que ela va busca-los, por exemplo: Vamos entrar na caixa e depois sair dela? Quando

o0 professor achar que a crianca esté se sentindo segura em relagdo a caixa, pode solicitar que



86

ela passe por dentro do tinel e pegue o carrinho que esta 1a dentro, para depois solicitar que o
coloque em cima da caixa. Em outro momento, com outra crianca, podera solicitar que esconda
0 objeto embaixo da caixa. Perguntar qual o objeto que esta mais préximo, tomando a caixa
como referéncia, depois tomando o corpo da crianga como principal referencial.

O professor também pode trabalhar a ideia de tamanho, maior e menor, comparando as
caixas ou cestos com comandos para que as criancgas realizem: Os diferentes objetos que estéo
dentro dessa caixa (mostrar a caixa as criangas), podemos colocé-los dentro daquela outra
caixa? Qual seré a caixa maior? E a menor? Onde serd que cabem mais coisas? Por qué? E se
forem criancas? Quantas vocés acham que caberiam nessa caixa? Vamos ver quantas cabem na
caixa? Vamos entrar para saber?

Consideramos que o professor tem nessa atividade possibilidades para realizar
diferentes intervengdes e desenvolver um trabalho com as habilidades de orientagdo e
visualizacao espacial. Para isso, ele podera planejar com a finalidade de possibilitar a crianga
perceber, descrever ou desenhar seus deslocamentos no espacgo. Isso envolve a representacdo
de imagens mentais por meio de desenhos ou falas sobre seus deslocamentos no espac¢o da sala
e em relacdo aos objetos. O professor deve possibilitar que a crianga coordene 0s movimentos
no intuito de descentralizar as acdes em relacdo ao seu corpo e aos objetos, avancando
gradualmente em seu desenvolvimento. Piaget (1983, p. 8) afirma que as conexdes se formam
“[...] pelo jogo fundamental das assimilac6es reciprocas, a se coordenar entre si até se constituir
esta conexao entre meios e fins que caracteriza os atos da inteligéncia propriamente dita”.

Enfim, sdo inimeras possibilidades para trabalhar o vocabulario das criancas em relacao
a orientacdo e visualizacdo espacial. Talvez assim, os professores se sintam motivados a
explorarem as nocGes de longe, de perto, em cima e embaixo, comparar a forma dos objetos, as
nocoes de dentro e fora, o entorno. A estratégia € sempre criar possibilidades para que as
criancas observem que, tomando o corpo como referéncia, elas agem e interagem com 0s
objetos no espago.

A proxima atividade esta direcionada para criancas de 4 e 5 anos, atendidas pelo
segmento pré-escola, conforme determina a BNCC (BRASIL, 2017). Veja a Figura 06 a seguir.
Observar essa imagem nos provocou a pensar em tudo que lemos, estudamos e refletimos sobre

nosso tema de pesquisa.
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Figura 06 — Percurso — Muitos caminhos: 4 e 5 anos — Exploracéo do espago. Desenho de
crianga representando circuito realizado

N

Fonte: MONTEIRO, DEHEINZELIN E CASTANHO (2018, p. 39-41).

Nessa atividade, o livro didatico propde que o professor trabalhe a exploracéo do espaco
por meio de possibilidades planejadas que propiciem a qualidade do desenvolvimento motor da
crianca. As autoras da obra esclarecem que este desenvolvimento estd profundamente vinculado
ao conhecimento que as criancas adquirem sobre suas a¢des na interacdo com o0 meio e é
fundamental para a construcdo da identidade. Elas ainda orientam que é importante trabalhar
com o corpo em todas as suas dimens@es, pois favorece o autoconhecimento, ajudando as
criancas a se relacionarem com o entorno e com 0s outros. Assim, o livro didatico propbe que
a instituicdo escolar favoreca a movimentagédo e a exploracdo da crianca, desde o espaco da
sala, em que o mobiliario pode ser reorganizado, dando lugar a uma tenda (cabana), até os
ambientes externos, que podem ser enriquecidos por meio de intervengdes com cordas, pneus
Ou outros objetos que desafiem as criancas em suas habilidades motoras.

Essa atividade de trabalhar com os circuitos para exploracdo do espaco esta dividida, no
livro didatico, em quatro etapas, que sdo as seguintes: Etapa 1: Circuitos - Circuitos e desafios
corporais; Etapa 2: Circuitos - Construir circuitos; Etapa 3: Mapas - Interpretar representacdes
do espaco; Etapa 4: Desenhos - Produzir uma representacdo grafica.

Consideramos que essa € uma das atividades mais ricas em potencial para trabalhar as
habilidades do sentido espacial, porém as autoras direcionam o foco das orientacdes apenas
para o0 desenvolvimento motor e ndo relacionam um conhecimento com o outro. Embora o
desenvolvimento motor seja importante, porque promove a autonomia das criangas e envolve a
resolucdo de diferentes problemas espaciais, como bem orienta o livro didatico. Entretanto,

acrescentamos que é preciso compreender que essas sdo a¢des atribuidas a diferentes comandos
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e que necessitam das conexdes entre os estimulos externos e o sentido espacial para que o corpo
entenda e obedeca com seguranca. Essa compreensdo ndo é explorada na proposta da atividade.
Apesar de a atividade possuir um grande potencial para estimular o desenvolvimento das
habilidades de orientacdo e visualizacdo espacial, ndo houve provocacgdo por parte das autoras
do livro didético.

Outra observacédo que fazemos é sobre o que as autoras propGem para a etapa 4, referente
a realizacdo da representacdo grafica ou desenho do circuito que foi percorrido pelas criancas.
Por se tratar de uma atividade direcionada a criangas da pré-escola, 4 a 5 anos e 11meses, que
nessa fase ja possuem uma representacdo melhor sobre os desenhos, essa é uma excelente
proposta, pois ajuda a crianga a pensar nos objetos e na representacdo do espaco, formando
imagens mentais para depois reproduzi-las no papel. Entretanto, as autoras ndo fazem indicacao
para os professores sobre 0 que deve ser observado na representacdo das imagens que a crianca
faz sobre o espacgo. Esse € um dos motivos pelo qual reafirmamos a necessidade de ampliarmos
0 conhecimento dos professores para esclarecer o objetivo da realizacdo do desenho nessa
atividade.

A minha experiéncia como professora de educacéo infantil e professora formadora me
permite observar que ha uma preocupacao muito presente entre os professores e a funcdo de
ensinar, que é dar sentido ao que fazemos. E importante que tanto os professores quanto as
criancas encontrem sentido nas atividades que sao realizadas, para que, juntos, possam construir
conhecimentos e também novas e diferentes possibilidades. Prosseguindo, observamos também
que as autoras destacam que os professores devem ser cuidadosos ao trabalhar as propostas das
Etapas 1 - Circuitos e desafios corporais e Etapa 2: Construir circuitos. Assim, o livro, orienta
gue, por motivos de seguranca para a crianca, € importante que o professor sempre a acompanhe
durante todo o percurso a ser seguido dentro do circuito.

Para ir além do que a proposta sugere, consideramos importante que o professor tenha
0 conhecimento de que entre o desafio de a crianca orientar 0 corpo no espaco em relacdo aos
objetos e aos colegas, esta a combinacdo das referéncias espaciais que no caminho véo se
constituindo. Por isso, o professor deve estimular a visualizacdo dessas referéncias com
intervencdes para que sejam percebidas pela crianca. Sendo importante a elaboragcdo também
de um vocabulario com palavras pertinentes, que indiquem direcdo e localizacdo, como, por
exemplo: subir ou descer a escada, dentro ou fora do tunel, em cima ou embaixo do banco, a
frente ou atras da casinha, de um lado ou do outro lado da corda, junto ou separado do colega,

perto ou longe do escorrega e outras referéncias possiveis. E, assim, deve fazé-lo de modo que
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funcione como estimulo mental, criando situa¢Ges para que a crianga recorra ao uso das palavras
quando necessitar comunicar sua localizagéo, a do colega ou a localizacéo de algum objeto.

Os tedricos estudados afirmam que a aprendizagem de um vocabulério pertinente €
necessaria porque é de uso bastante habitual na vida das criancas. Também permite ao professor
avaliar quais conhecimentos referentes as relagdes espaciais a crianga ja domina. A medida que
a crianga vai conquistando estes espacos, novos materiais e outros desafios deverdo ser
introduzidos. A apropriacdo dessas acOes € um processo gradual e vai se estabelecendo
conforme a crianga consegue desenvolver, de modo coordenado, formando conexdes com 0s
objetos, os comandos, as pessoas e todo 0 ambiente que estd em seu entorno. Segundo Panizza
et al. (2006, p. 144),

No inicio, a crianca tem o seu préprio corpo como referencial e descreve a posicao
dos objetos ou pessoas que estdo proximas de si, referindo-se a prépria orientacéo.
Quando chega a educacéo infantil, comeca a abandonar este sistema de referéncia
egocéntrico, centrado no seu proprio corpo e em sua propria agdo, para incorporar
referenciais fixos, objetivos, conseguindo descrever localizagGes em relacdo a outras
pessoas ou objetos. Aprende, assim, a se localizar como um objeto a mais entre outros,
marcando um grande progresso ao longo de quatro ou cinco anos de vida em seu
conhecimento do espaco e de sua localizacdo nele. Contudo, este caminho esté longe
de terminar.

Consideramos que o aprendizado e os sentidos espontaneos sao diferentes em relacédo a
cada crianga e as experiéncias vividas. As criancas ja chegam a educacéo infantil com algumas
noc¢Oes espaciais adquiridas, porém essa aquisicao inicial ndo € suficiente para garantir que cada
uma estabelecera adaptacGes com autonomia e desenvolvera suas habilidades com potencial
pleno. Sabemos que esse dominio ocorre de acordo com as condicdes e estimulos que lhe sdo

oferecidos na vida. Conforme afirmam Panizza et al. (2006, p. 144):

Os resultados de vérias pesquisas, e inclusive a simples observacédo das atividades de
alguns adultos, indicam as dificuldades que muitos enfrentam quando querem se
orientar em um lugar novo, descrever oralmente ou em um croqui o caminho que fez
para chegar a um determinado lugar, relacionar um lugar da realidade com sua
representacdo em um plano ou em um mapa quando se encontra virado, ler ou elaborar
planos, representar graficamente objetos espaciais etc.

Para trabalhar tais situacdes referenciadas acima, ampliando essas possibilidades, a
atividade do livro didatico incluiu a Etapa 3 e a Etapa 4. As propostas sugeridas por Monteiro,
Deheinzelin e Castanho (2018), no livro didatico, sdo para que as criancas fagam o desenho de
mapas para interpretacdo e representacdo do espaco, que podera ser realizada pelo professor ou
retirada de livros, conforme orientam as autoras. Esses mapas servirdo de consulta para que as

criangas possam construir novos circuitos. Na orientagdo, as autoras fazem referéncias aos
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seguintes termos matematicos: tridimensional, plano e bidimensional, porém apenas citam que
“[...] representar objetos do espago tridimensional em um plano de duas dimensdes, como a
folha de papel, s&o competéncias fundamentais para o desenvolvimento das criangas e um
instrumento potente para adquirir novos conhecimentos” (MONTEIRO; DEHEINZELIN;
CASTANHO, 2018, p. 41). E ainda afirmam que “[...] as representac¢0es espaciais (esquemas,
desenhos e mapas) substituem a percepgéo e a acdo imediata sobre o ambiente, comunicando
informagdes espaciais” (MONTEIRO; DEHEINZELIN; CASTANHO, 2018, p. 41).

Em nosso entendimento, concluimos que nessa atividade os professores tém uma
oportunidade riquissima para trabalhar com o sentido espacial e as habilidades de orientagéo e
visualizacdo espacial, por todos os motivos que ja mencionamos anteriormente sobre a
importancia do desenvolvimento do sentido espacial da crianga na educacdo infantil, que
envolve também as discussdes sobre a finalidade do ensino da geometria. Panizza et al. (2006,
p. 21) afirmam que “[...] 0s objetos matematicos ndo sdo perceptiveis através dos sentidos”.
Portanto, é importante que, posteriormente, a crian¢a saiba reconhecé-los em cada uma de suas
representacgoes.

Consideramos também que essas atividades estdo diretamente relacionadas ao sentido
espacial, porém, em varios momentos, essa relacdo estd implicita para os professores, porque
implica que sejam diretamente provocados. Para isso, € preciso que tenham conhecimentos
sobre as habilidades do sentido espacial. Em relacdo a orientacdo espacial, a atividade
possibilita explicitamente a acdo da crianca de orientar-se e mover-se no circuito, sabendo a
direcdo e o sentido, podendo ser ampliada se o professor explorar as no¢@es de caminho (curto,
longo, largo, estreito), explorar a representacdo desse espaco por meio de brincadeiras com
comandos de direcdo e criando situacdes-problema.

Portanto, as duas habilidades espaciais estudadas relacionam-se entre si, por isso é
importante que a crianca projete a representacdo dessas imagens mentais para o desenho.
Monteiro, Deheinzelin e Castanho sugerem explicitamente que o professor provoque as
criancas a perceberem e desenharem seus deslocamentos no espaco. Elas também propdem que
por meio de desenhos as criangas facam a representacdo dos circuitos que elas construiram e
vivenciaram no espaco escolar. Assim, consideramos que tanto a orientacdo quanto a
visualizacdo sdo habilidades que estdo correlacionadas nesta proposta e que, portanto, deverdo
ser trabalhadas em conjunto. Mendes e Delgado (2008, p. 11) afirmam que “[...] especificar
localizagOes e descrever relagfes espaciais € outro aspecto considerado fundamental no ensino

e aprendizagem da Geometria”.
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Entdo, sugerimos que, para provocar o pensamento das criangas, o professor podera
levantar questdes como: Onde estd o objeto tal? Qual o caminho que posso seguir para chegar
até ele? Vou para a direita ou para a esquerda? Para frente ou para trds? Qual é a posicao do
objeto? Esta embaixo ou em cima da mesa? Esté atras ou na frente da cadeira? E longe ou perto
de onde estou? Imaginamos que professores e professoras de educacdo infantil possam criar

outros questionamentos e didlogos com as criancas similares a esses que fizemos.

4.2 ANALISE DAS ATIVIDADES DO LIVRO 2 - “CADE? ACHOU! EDUCAR, CUIDAR
E BRINCAR NA ACAO PEDAGOGICA DA CRECHE” (PINTO, 2018)

O livro contém um total de 288 paginas, que se distribuem em trés capitulos. As paginas
com atividades estdo distribuidas entre os dois ultimos capitulos. Foram divididas em 7

propostas de sequéncias didaticas. Mostramos isso nos quadros a seguir.

Quadro 13 — Paginas com proposta de atividades no Livro Didatico - Cadé? Achou! Educar,
cuidar e brincar na acdo pedagogica da creche (PINTO, 2018)
Numero de paginas que trazem propostas de

Capitulo Paginas atividades

Trata-se de um capitulo tedrico, direcionado para a acdo
Capitulo 1 8 atéa 128 docente.

Sequéncias didaticas: 0 a 1 ano e 6 meses.
Capitulo 2 130 até a 189 e Atividades da pagina 131 até a 185.

Sequéncias didaticas: 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses.
Capitulo 3 191 até a 278 e Atividades da pagina 191 até a 274.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora (2021).

Quadro 14 — Atividades relacionadas com sentido espacial indicadas para bebés
(0O alanoe 6 meses)

2.1. Fui morar numa casinha — o brincar entre o esconder e o revelar — Planejamento (p. 131)
CONCEITOS: Construgdo de diferenciagdes (préprio corpo e do adulto de referéncia). Compreensédo de
conceitos de permanéncia do objeto (capacidade de elaborar uma imagem mental de um objeto/pessoa mesmo
ndo estando em sua frente); o de continente e contelido; o de longe e perto.

OBJETIVO: Oportunizar aos bebés aprendizagens sobre o espago que 0s cercam, sobre o préprio corpo e
com o proprio corpo, sempre de maneira divertida e ampliando repertdrios.

ATIVIDADES: PAGINAS
Sequéncia didatica 1 — Casa, casinha, casardo: quanta diversao! 132, 133, 134, 135, 137
(p. 132)
Sequéncia didatica 2 — Abriu, fechou, fechou, abriu, fechou: de 139, 140, 141, 142,145, 146
novo! (p. 139)
Sequéncia didatica 3 — OIé, olé: vamos brincar de se esconder! 148, 150, 152, 153
(p. 148)

2.2 O que é que tem no cesto do neném? Descoberta, exploracéo e diversao — planejamento (p. 157).
CONCEITOS: Testar as propriedades dos diferentes materiais e aprender sobre eles (volume, massa,
texturas, tamanhos, cheiros, sabores etc.).
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OBJETIVOS: Criar possibilidades envolvendo os cinco sentidos, para que os bebés aprendam por meio da
exploracdo, da descoberta, da repeticdo, de diferentes sensac@es, da liberdade e da brincadeira; de estar em
contato com texturas variadas que desenvolvem diferentes sensagdes e percepcdes; de exercitar a autonomia
e 0 poder de decisdo ao escolher 0s objetos.
Desenvolver a estruturacdo do pensamento, a concentracdo e a interacéo.

ATIVIDADES: PAGINAS
Sequéncia didatica 4 — O que é que tem no cesto do neném? 159,160, 161, 163,166
Texturas, muitas texturas.... (p. 159)

Sequéncia didatica 5 — O que é que tem no cesto do neném? | 166, 167, 168, 169, 170, 171, 172,173
Barulhos, sons e siléncio, shhhhh!... (p. 166)

Sequéncia didatica 6 — O que é que tem no cesto do neném? 174, 175,176, 177, 178
Cores e sabores, ebal... (p. 174)
Sequéncia didatica 7 — O que é que tem no cesto do neném? 179, 180, 181, 182, 183,184, 185

Cheirinhos e atchins!... (p. 179)
Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora (2021).

Do quadro acima faremos analises das atividades das paginas: 132 a 134, 148 a 153
e 177 a 178. Selecionamos aquelas que possuem potencial mais evidente para um trabalho com
o0 desenvolvimento do sentido espacial, com foco nas habilidades de orientacéo e visualizagdo
espacial. Reafirmamos que néo foi tarefa facil, pois diversas vezes foi preciso retornarmos as
leituras das paginas com as atividades e consultar diretamente os teoricos estudados e dialogar
com a orientadora. Assim, nessas idas e vindas, conseguimos separar as atividades mais
relevantes para analisar e assim obter evidéncias para confirmacdo e comprovacdo dos

resultados deste trabalho.

Pensando na mesma perspectiva do livro anterior, imaginamos um trabalho voltado para
o desenvolvimento do sentido espacial. Assim, selecionamos para analise as atividades que
conseguimos organizar em duas categorias, que estdo diretamente relacionadas com as
dimens6es da orientacdo e visualizacdo espacial. Sendo que, na primeira categoria trouxemos:
atividades com locomocao, no intuito de trabalhar com o corpo, gestos e movimentos através
de nogdes de brincadeiras com comandos simples de locomocéo e dire¢do (engatinhar, andar,
marchar, rolar, pular, correr, subir, descer e etc.). Na segunda categoria comentamos sobre
atividades sem locomocdo, com brincadeiras que sdo realizadas sem a crianca sair do lugar
(como as atividades no espelho).

Separamos atividades com possibilidades para desenvolver um trabalho voltado para as
habilidades do sentido espacial com criancas de 0 a 3 anos e 11 meses, que corresponde ao
atendimento creche, por ser o segmento que abrange a proposta didatica desse livro. A seguir,
trazemos 16 atividades selecionadas, que separamos em dois blocos. No primeiro bloco
apresentamos seis atividades, que sdo indicadas no livro didatico para bebés (0 a1 ano e 6

meses). Depois, separamos 10 atividades para criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos
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e 11 meses). As analises foram realizadas a partir da proposta de trabalho recomendada por
Pinto (2018), autora desse livro didatico.

Figura 07 — Sequéncia Didatica 1 — Casa, casinha, casardo: quanta diversdo! -0alanoe 6
meses

Fonte: ALINE PINTO (2018, p. 132).

As atividades apresentadas nessa sequéncia didatica 1, segundo Pinto (2018), tém como
objetivo propor a familiarizacdo com as nocdes iniciais de organizacdo de pequenos espacos
aconchegantes para, depois, ampliar para espacos maiores e desafiadores. A autora também
propde brincadeiras com o corpo, gestos, movimentos, sons, experimentacdes e sensacoes
prazerosas como estimulo para diversas aprendizagens. A proposta que Pinto (2018) traz para
os professores é que eles construam cantinhos fixos que podem ser ampliados, como a criagdo
de espacgos que proporcionem reflgio e seguranca para a crianga pequena. A autora orienta,
ainda, que o professor dé preferéncia a modelos de casinhas que apresentem uma abertura
frontal larga e espacosa para que as criangas entrem e saiam com facilidade. Também propde
que os professores disponham alguns brinquedos em seu interior para chamar a atencao e ficar
mais atrativo para a crianca, agucando sua curiosidade em explorar o pequeno espaco.

Consideramos que essa atividade de construcdo de uma casinha com caixa de papeldo e
fitas adesivas seja uma excelente proposta do livro didatico, pois as criangas pequenas Sao
curiosas e amam entrar e sair de espacos. Essa € uma sugestdo muito boa para trabalhar as
nocoes de dentro e fora, em cima e embaixo, porque criancas também gostam de passar por
baixo de tunel ou subir e descer de escadas, bancos e outros objetos. Desse modo, a atividade

possibilita trabalhar a coordenagdo motora, o equilibrio e amplia a percepgdo de espaco,
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trabalhando com estimulos para desenvolver as habilidades de orientacdo e visualizacdo
espacial.

Outra sugestdo no livro didatico é para que o professor organize a sala de modo que
possibilite a construcdo de espagos circunscritos. Para tal, Pinto (2018) orienta os professores a
utilizarem colchonetes, toalhas, panos, mesas e/ou bercos para limitar as fronteiras, deixando o
territorio bem demarcado. Todo o trabalho educativo nessa atividade esta direcionado para que
ela seja sempre muito divertida e segura para as criangas. Nessa atividade para realizar um
trabalho voltado para o desenvolvimento das habilidades de orientacéo e visualizagéo espacial
é importante que o professor trabalhe com as criancas a percepcao desses limites em um
circuito. O professor pode explorar com as criangas um vocabulario que permita a cada crianca
perceber o que é dentro, fora, entorno, em volta, longe e perto. Enfim, é essencial que a
atividade permita o desenvolvimento do sentido espacial de modo integrado com as

brincadeiras.

Figura 08 — Bebés em interag()'es em frente aoI espelho

Fonte: ALINE PINTO (2018, p. 134 — 154).

Outra sugestdo de atividade do livro didatico é a descoberta da propria imagem refletida
no espelho, pois as criangas acreditam que a imagem que estdo vendo esta atras do espelho e
elas podem tocar ou pegar a imagem que enxergam. Essa atividade, segundo Pinto (2018, p.
134), tem como objetivo fazer com que a crianga passe “[...] aos poucos pelo reconhecimento
de outras imagens (elementos da sala e dos colegas refletidos no espelho), € possivel realizar
propostas que auxiliem no desenvolvimento da expressao corporal e facial dos bebés”.

Desse modo, achamos que essa proposta também tem potencial relevante, porque auxilia
no desenvolvimento da expressdo corporal e facial das criangas, mas também podemos
trabalhar a habilidade de percepcao visual, oportunizando as criancas comparar e identificar as

semelhancas e diferencas entre ela e os colegas, entre 0os objetos da sala. Assim, podem
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reconhecer o ambiente e seus componentes de outro angulo, contribuindo para a formagdo e
representacdo de imagens mentais a respeito do espaco e dos objetos que nele estéo.

Entendemos também que o trabalho com criancas bem pequenas deve ser planejado de
modo que tenha sempre momentos prazerosos, oportunizando a elas experimentarem sensacgoes
de seguranca e conforto na interagdo com o espaco, 0s outros e os objetos. E importante ainda
que o professor compreenda que as atividades realizadas em pequenos espacos permitem a
crianga orientar-se em torno desse ambiente para explora-lo, podendo utilizar-se da orientacdo
espacial e visualizagédo espacial para localizar um ou mais objetos, engatinhando ou andando
até alcancar o que deseja.

Mendes e Delgado (2008) comprovam, em seus estudos, que o trabalho realizado com
a geometria desde a educacao infantil possibilita a crianca ampliar as relagdes espaciais. Se
essas habilidades especificas forem bem desenvolvidas na infancia, resultardo em uma boa
formacéo do sentido espacial. Ainda com base em Mendes e Delgado (2008, p. 9), podemos
afirmar que “[...] na verdade, este ‘olhar’ sobre o que nos rodeia é influenciado pelos
conhecimentos e pela sensibilidade geométrica que cada um de nés vai desenvolvendo ao longo
da vida”. Assim, completamos essa ideia com o que Smole, Diniz e Candido (2003, p. 19)

argumentam:

A percepcdo espacial possibilita reconhecer e discriminar os estimulos no espaco,
favorece o desenvolvimento de habilidades que englobam o campo da Geometria,
como a discriminagdo visual, a memdria visual, a constdncia perceptiva e até
habilidades como ler, escrever, pintar, desenhar etc.

Todos os autores que deram base a esse estudo, apontam para a necessidade de um
trabalho efetivo, que desenvolva habilidades que compdem o sentido espacial das criangas. Esse
trabalho apenas comeca na educacdo infantil e prossegue durante toda a trajetdria escolar.
Porque sdo conhecimentos que serdo essenciais para habilitar a crianca a ler, escrever, pintar,
desenhar, aprender as nocdes de geometria, etc. Portanto, compartilhamos a ideia de Diniz,
Smole e Céandido (2003, p. 19), quando afirmam que “[...] € importante considerar que as
criancas adquirem essas habilidades lentamente, através de experiéncias encontradas em seu
meio”. Cremos que compete aos professores essa tarefa de estimular o desenvolvimento do
sentido espacial das criancas e que isso seja parte integrante dos espacos de educacdo infantil.
Consideramos fundamental que esses conceitos e habilidades de sentido espacial sejam
trabalhados e explorados com significado durante a formacéo inicial de professores que atuardo

nessa modalidade de ensino. Para que os professores de educacgéo infantil desenvolvam esses
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conhecimentos e tenham um entendimento maior sobre os objetivos a serem alcangados em
cada proposta trabalhada com criangas na educacgéo infantil.

Para essa atividade com a crianca em frente ao espelho, sugerimos questionamentos,
tais como: Quem € esse que esta aparecendo no espelho? Cadé a professora? Vocé a estd vendo
no espelho? Onde ela esta? E os outros amigos, cadé? Cadé o objeto tal (nomear o objeto)?
Quem estd mais proximo do espelho? Vamos dar tchau para o espelho? Vamos bater palmas?
Vamos imitar os gestos da professora? Estes questionamentos que imaginamos e outros que
cada professor pense e que as criancas desejem fazer, podem e devem ser explorados em
repetidos momentos. Quando brincamos de perguntar e de responder, as criangas junto com a
professora de educacdo infantil viajam em suas mentes. Assim, observam as respostas e as
perguntas e o que observaram no espelho quando viram a imagem. Brincam, sorriem e vivem

felizes estes momentos de responder e perguntar.

Figura 09 — Bebé engatinhando dentro da caixa de papeldo

'—‘.

Fonte: ALINE PINTO (2018, p.134).

Nessa sequéncia didatica apresentada, deixamos como sugestdo aos professores, para
uma proposta com criancas de 0 a 3 anos, trabalhar a exploracdo e a percepc¢do das relacfes
espaciais a partir de referéncias que cada professor informa as criangas. Por exemplo, como o
que estd a frente ou atrds de determinado objeto pode ser identificado? Solicitar para uma
crianca dar uma volta em torno de um espaco delimitado e conversar sobre essa experiéncia.
Depois solicitar para entrar e sair desse espaco, ou para subir e descer de um objeto ou escada,
pegar algo que estd em cima e colocar embaixo. Esses sdo estimulos que favorecem o
desenvolvimento do sentido espacial.

Para essa proposta de construir o tanel de caixa de papeldo com o fundo aberto,

sugerimos que, por se tratar de bebés, para provocar o pensamento deles, as intervengdes
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deverdo ser demonstradas com a acdo sobre o préprio corpo. O professor pode apontar para
dentro da caixa e dar o comando para a crianga entrar no tunel de papeldo, fazendo
questionamentos do tipo: Vamos passar engatinhando por baixo do tanel? O bebé agora esta
dentro do tdnel. A professora deve esperar pelo bebé do outro lado da caixa. Vamos entrar e
sair da caixa? Vamos dar uma volta na caixa e entrar novamente? Vamos pegar aquele objeto
que esta dentro do tunel? VVamos trazé-lo para fora? Vamos dar uma volta em torno da caixa?
Vamos abrir e fechar a caixa? Vamos colocar o objeto em cima, ao lado, em frente ou atréas da
caixa? Enfim, sdo diversas possibilidades. Sonhamos que professores e professoras de educacao
infantil criem e imaginem outras possibilidades para interagir e brincar com as criancas e ao

mesmo tempo estimularem que elas pensem e desenvolvam em suas mentes essas habilidades.

Figura 10 — Sequéncia didatica 3 — OIé, Olé: vamos brincar de se esconder! -0a 1 ano
e 6 meses

Nesta sequéncia didatica, segundo Pinto (2018), o objetivo é trabalhar para reforcar o
conceito de permanéncia do objeto com o brincar, esconder e revelar. Uma das sugestdes que
o livro didatico oferece nessa atividade € para que o professor construa uma colcha de tecidos
cheia de janelinhas, em que a crianca pode se divertir procurando as imagens surpresas que
estdo escondidas por baixo do pano. Essa atividade estd relacionada com a habilidade de
visualizacdo espacial e possibilita a construcdo de imagens mentais, porque trabalha no intuito
de desenvolver a capacidade de recordar um objeto que ndo estd mais no campo de visdo da
crianga. O material didatico ainda orienta o professor que, em relacdo a esse jogo de esconder

e revelar, ele deve auxiliar as criangas na formagao do conceito de permanéncia do objeto, que



98

consiste na capacidade de elaborar a imagem mental de um objeto ou pessoa, mesmo néo

estando a sua frente. Neste sentido Zogaib (2019, p. 51) considera que

[...] o processo de formacdo, manipulacdo e representacdo de imagens, seja por
desenhos, graficos, diagramas ou modelos, decorre de uma interacdo entre pessoas e
coisas e volta para essa interagdo de pessoas e coisas. Os modos de “ver” e representar
0 espaco estdo relacionados a contextos e praticas sociais.

A proposicao dessas atividades serve para oportunizar o desenvolvimento das relagdes
espaciais das criancas a partir da visualizacdo. Este tipo de proposta também é apontado por
Zogaib (2019, p. 52):

Em tarefas e brincadeiras que envolvam as habilidades de visualizacdo espacial e de
orientacdo espacial, as criancas tém oportunidade de interagir com o espago a sua
volta, o que inclui os locais, 0s objetos, as outras pessoas e a si mesmas. Nessas
experiéncias e interagdes, vdo aprimorando tais habilidades e, consequentemente, seu
sentido espacial.

A atividade de esconder e revelar auxilia as criangas na formacéo de imagens mentais,
pois trabalha com a ideia de que o objeto existe e esta em algum local mesmo sem o0 vermos.
Ou seja, ndo € por que ndo estamos vendo o objeto, que significa que ele ndo estd mais ali.
Logo, inclui a capacidade posterior de saber localizar um objeto, mesmo que ele ndo esteja
visivel aos olhos. O material didatico também orienta que brincar com o desaparecimento das
coisas ajuda as criancas pequenas a compreenderem e a lidarem melhor com a ansiedade da
separacdo da mée. Portanto, concordamos com Smole, Candido e Diniz (2003, p. 18), ao

afirmarem que:

Uma parte dessas habilidades esté fortemente ligada ao controle do esquema corporal,
isto é, se constituem em habilidades que dependem do desenvolvimento cognitivo e
que se constituem em construgBes internas e individuais. Outra parte esta ligada a
construcéo de relag@es de posicdo, tamanho e forma de objetos no espago em relacdo
ao individuo e na relacdo entre objetos. So essas habilidades que organizardo a
percepcdo de espaco para a crianca em desenvolvimento, fazendo com que os
estimulos visuais inicialmente isolados e ca6ticos possam relacionar-se e permitir uma
compreensdo mais estavel e coerente do espaco a sua volta.

Nesse tipo de atividade de cobrir a figura, entendemos que, primeiro, as criancas
precisam relatar o que estdo vendo, qual o objeto que esta sendo representado, para depois
procurar localizar a posicdo da figura correspondente, quando a imagem estiver coberta. A
sugestdo contida nessa atividade, segundo o livro didatico, contempla uma proposta de maneira
integrada. Pinto (2018, p. 131) complementa que ““[...] o trabalho com as diferentes linguagens
infantis; além disso, estdo permeados de possibilidades de criagdo de espagos e brincadeiras

capazes de gerar desafios, aconchego, seguranca, intimidade e afetividade”.
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Analisando a atividade, foi possivel observar que essa proposta envolve tanto a
dimenséo de orientacdo espacial quanto a visualizacdo espacial. Entretanto entendemos ser
necessario compreender a relacdo que uma habilidade exerce sobre a outra, para possibilitar a
construcao de um trabalho intencional e com potencialidades para o desenvolvimento de ambas
as habilidades. No desenho, podemos confirmar a presenca ou ndo das primeiras percepcoes
das criancgas relacionadas com a tentativa de se aproximar da representacdo do espaco e/ou do
objeto real, por meio da projecao no papel ou em outro material utilizado. Todavia, esta € uma
habilidade que pode ser um pouco complexa para as criancas bem pequenas. Mas percebemos
que, se elas forem estimuladas a desenharem, isso favorecerd aos poucos que realizem uma
representacdo espacial com caracteristicas cada vez mais bem elaboradas e proximas da
realidade.

As criangas bem pequenas podem nos dar indicios de que estdo se apropriando dos
aspectos de desenvolvimento do sentido espacial também em suas falas. Portanto, se ainda ndo
desenham com nitidez, elas poderéo falar sobre o que fizeram e como fizeram. Também podem
nomear e localizar os objetos que estdo no ambiente. Consideramos que também a
representacdo usando o desenho ajuda as criancas na compreensdo da regularidade e diferenca
dos objetos.

Assim, para provocar 0 pensamento das criangas, sugerimos para essa atividade os
seguintes questionamentos: Onde esta a figura (falar o nome) que te mostrei agora? Tente
encontrar a figura que vocé acabou de ver. Cadé? Vamos encontrar outro objeto? Onde esta a
primeira figura que mostrei? E a segunda? E a outra? Aqui o professor esta trabalhando também
com alguns aspectos relacionados a nocdo de nimero e ordem, sendo uma boa oportunidade
para as criancas ampliarem o vocabulario com palavras associadas ao tempo, como: O que esta
antes e depois? Enfim, sonhamos que nossas analises de atividades do livro de Pinto (2018)
provoquem professores e professoras para que desejem criar e imaginar propostas docentes
similares a estas do livro didatico. E sonhamos, também, que pensem em elaborar outros

guestionamentos com as criancas similares aos nossos.
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Figura 11 — Sequéncia didatica 6 — O que é que tem no cesto do neném? Cores e sabores,
ebal.... - 0alano e 6 meses.
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Fonte: ALINE PINTO (2018, p. 167 — 177).

O objetivo na proposta do livro didatico para essa sequéncia didatica € poder
desenvolver o trabalho com os sentidos de visdo e paladar. Segundo Pinto (2018), o intuito é
também oportunizar as criangas pequenas 0 contato com objetos e imagens de diferentes cores
e livres de esteredtipos industriais e/ou de apelo comercial e também com varios sabores vindos
de alimentos saudaveis. Para tanto, sugere a construcdo de um circuito colorido e cheio de
desafios corporais, com objetos que sirvam de obstaculos para os bebés ultrapassarem. Também
propde para a composicdo do circuito que sejam utilizados colchonetes, almofadas, tapetes de
sensacOes ou plasticos bolhas, mesinhas, papel-celofane colorido, pneus forrados e bambolés.
Enfim, orienta aos professores que a proposta de construir o circuito € a de que os bebés possam
explorar e criar hipdteses corporais para transpor os desafios em um ambiente seguro,
aconchegante.

Em nossa analise, consideramos que é uma atividade com muito potencial para trabalhar
as habilidades de orientacdo e visualizacdo espacial. Visto que, sdo bebés, a representacao
espacial através do desenho ainda é algo muito dificil para eles, seus desenhos ainda nédo
possuem formas que possam definir ou identificar a aparéncia real. Entretanto a representacao
espacial ndo se restringe ao desenho, assim como a visualizagao espacial ndo esté restrita apenas
ao ato de ver. Zogaib (2020) relata que ha outras maneiras de evocarmos as imagens mentais
que sé@o produzidas nas criangas nos momentos de interagdo, em que experimentam a relagéo

com 0 espaco, pessoas e objetos. A autora afirma que
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E importante ressaltar que a visualizagao espacial ndo se restringe ao ato de ver. Inclui
0 que vemos, ouvimos, cheiramos, saboreamos, tocamos e até mesmo 0s sentimentos
que tais experiéncias produzem em nos. Desse modo, as imagens mentais que
produzimos nesse processo de visualizagdo espacial, sdo constru¢es mentais de cada
um, constituidas com sinais e pistas de diferentes modalidades sensoriais: visuais,
auditivas, olfativas, gustativas, tateis e de sentimentos (ZOGAIB, 2020, p. 93).

Ainda segundo Zogaib (2020, p. 93),

[...] ndo ha uma linearidade estabelecida, um caminho Unico tracado da producdo/
manipulacdo de imagens mentais para suas representacfes externas. Esses processos
ocorrem em uma relacdo e sdo influenciados pelos contextos historicos e sociais em
que criangas e adultos interagem. Quando falamos, gesticulamos ou desenhamos a
respeito de algo, de alguém, de uma situacédo, da solugdo de um problema, trazemos
nossas experiéncias vividas nos distintos contextos de nossa historia e
simultaneamente vivemos aquela experiéncia presente em que interagimos com outras
pessoas, influenciamos e somos influenciados. Evocamos, produzimos e
representamos imagens em um processo ciclico, permeados pelas interacdes que
ocorrem no espago entre pessoas, coisas e lugares.

Assim, reafirmamos a importancia de orientar o professor para que trabalhe esses
conhecimentos. Embora, nessa atividade o livro didatico ndo faca mencao ou provocacéo para
que sejam trabalhados os aspectos relacionados a geometria, sentido espacial ou as habilidades
de orientacdo e visualizacdo espacial. A atividade fica centrada apenas no desenvolvimento
motor da crianca. Contudo enfatizamos que o professor tem autonomia para planejar e criar
momentos de interagdes diversificadas com e para as criangas. Segundo Mendes e Delgado
(2008, p. 13), “[...] o educador tem, neste processo, um papel fundamental, ndo s6 pelas
caracteristicas das tarefas que propde, mas, também, pelo tipo de interaccao que estabelece com

as criangas durante a sua realizagdo”. As autoras ainda afirmam que

[...] o processo de ensino e aprendizagem da Geometria se inicia de um modo natural,
partindo do que as criancas fazem e observam nas suas experiéncias, progredindo para
niveis mais elevados de compreensdo dos conceitos geométricos associados a essas
experiéncias. As actividades realizadas no jardim-de-infancia devem contribuir para
esta progressdo, ndo esquecendo o desenvolvimento emocional das criangas e o
desenvolvimento da sua autonomia e criatividade (MENDES; DELGADO, 2008, p.
13).

Nesse processo compreendemos que o professor deve ainda incentivar as criancas a
relatarem suas acdes, acrescentando intervencdes que as estimulem a explicar o que estdo
percebendo em relacdo a localizacédo, posicdo e dire¢do dos objetos em sua volta e o caminho a
ser percorrido até alcanca-los. Para Mendes e Delgado (2008, p. 13), a orientagdo espacial “[...]
inclui todo o tipo de actividades em que as criangas determinam a sua posi¢éo ou a de objectos

no espaco e em que interpretam modelos visuais (mapas, esquemas, etc.)”.
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Assim, consideramos que essa atividade apresenta excelente potencial para trabalhar o
sentido espacial, mesmo que néo faca mencao ou provocacdo aos professores para que se sintam
motivados a trabalharem o desenvolvimento das habilidades espaciais. Pinto (2018) esclarece
que o objetivo do circuito é que as criancas possam explorar e criar hipoteses com o corpo para
transpor os desafios. Contudo, ndo faz mencao de que na transposicdo desses desafios a crianca
necessita desenvolver o sentido espacial para que, na a¢do realizada entre o proprio corpo e 0s
objetos, elainicie a elaboracdo do conhecimento sobre o que é exterior e interior, além de outros
conhecimentos relacionados.

Segundo Piaget (1983, p. 6), “[...] é desta dupla construcdo progressiva que depende a
elaboragdo solidaria do sujeito e dos objetos”. Nesse sentido, Lorenzato (2019/2006, p. 46)
também afirma que “[...] € importante que exploracdes espaciais sejam oferecidas a crianca,
com 0 objetivo de desenvolver o senso espacial, dando continuidade natural as suas
experiéncias anteriores e de fora da sala de aula”. Assim, o professor estabelecera conexdes
entre a realidade que a crianca vé e a formacéo das representacdes futuras. De acordo com
Mendes e Delgado (2008, p. 77), “[...] a apresentacdo e a discussdo de cada uma das
representacdes do percurso, contribuira para a sua validacdo e, eventualmente, para a
clarifica¢do de alguns aspectos”.

Pensamos que, nessa atividade, por serem bebés, podemos contribuir com a préatica do
professor quando imaginamos situacfes como algumas que mencionamos a seguir. Por
exemplo, para provocar o0 pensamento das criangas, o professor ou a professora podera conduzir
as criangas e ao mesmo tempo ir explicando o caminho a ser percorrido no circuito montado na
sala de aula. Além disso, pode ir nomeando a ordem em que sdo identificados os diferentes
pontos de referéncia no caminho. As explicacdes poderdo ser do tipo: Primeiro - VVamos
comecar nosso caminho passando por dentro da casinha. Segundo - Vamos engatinhar por cima
dos colchonetes. Terceiro - Vamos passar pelo tinel feito com a caixa de papeldo. Quarto -
Vamos passar por baixo do banco. Quinto - Vamos sentar em volta do cesto de objetos para
explorar. Depois, se 0s bebés desejarem, podemos retornar para o inicio e comegcar tudo outra
vez. Sugerimos que, em outros dias, 0s professores ou as professoras repitam esses circuitos e
expliqguem como devem se mover de modo semelhante ao que fizemos antes. Ainda
imaginamos que professores possam fazer indagac6es do tipo: Quais sdo 0s objetos que estdo
no caminho? Por onde comegamos? Onde terminamos? Quantos objetos tém no cesto? Vamos
colocar para fora do cesto todos os objetos de cor azul? E assim dar asas & imaginacao docente!

Portanto, sugerimos que o professor trabalhe com as representacOes externas

relacionadas ao sentido espacial infantil que estdo nos gestos e nas falas das criangas.
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Corroborando o pensamento de Zogaib (2020, p. 93), consideramos que sdo “[...] como um
conjunto de signos que intermediam a compreensdo das criangas sobre o espaco”. Para essa
atividade, sugerimos que o foco seja as representacdes do sentido espacial por meio de gestos
e falas durante o passeio pelo circuito na sala de aula, que poderé ser ampliado, posteriormente,

para as areas externas das instituicoes.

Figura 12 — Bebé explorando o celofane no espelho

Fonte: ALINE PINTO (2018, p. 178).

Prosseguindo, na segunda sugestdo de atividade selecionada do livro didatico, a
orientacdo € para que o professor corte pedacos grandes de papel celofane, de diferentes cores
e formas. Depois, borrife dgua no espelho e coloque os celofanes cortados sobre ele. A ideia é
fazer com que a umidade grude o papel no espelho e ele ganhe mobilidade, permitindo que as
criancas brinquem de criar formas e sobreposic¢des. Segundo Lorenzato (2019/2006, p. 50), esse

tipo de atividade,

De figuras planas ou espaciais, em que estiverem presentes as acdes de dobrar, cortar,
justapor, encaixar, por exemplo, sdo oportunidades pedagdgicas para as criancas
desenvolverem a percepgdo de equivaléncia entre figuras, utilizando os movimentos
de translagdo, rotacéo e reflexao.

Enfim, consideramos que nessa atividade existem muitas possibilidades para o professor
trabalhar as habilidades de orientacdo e visualizacdo espacial. Conforme orienta Lorenzato
(2019/2006, p. 50), “[...] a percepcao espacial pode exigir simultaneamente o emprego de duas
ou mais habilidades espaciais”. Contudo entendemos que é preciso que o professor seja
provocado a fazé-lo e que entenda a importancia do sentido espacial para o desenvolvimento
infantil desde o inicio da infancia. Lorenzato (2019/2006, p. 46) ainda afirma que a crianga “[...]
se utiliza dessa percepcdo ao tentar ler, escrever, desenhar, andar, jogar (com objetos ou com o0

préprio corpo, sobre tabuleiros ou em quadras), pintar ou escutar musica”.
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Nessa atividade, consideramos importante observar que a crianga, ao mover as figuras
no espelho, tanto ela quanto o espelho permanecem fixos. A habilidade de orientagéo espacial
permitird que ela perceba o movimento das figuras no espelho em diferentes posicdes, ora
destacando a posicao do seu proprio corpo como referéncia, ora destacando o espelho. A figura
em movimento muda de posic¢ao em relacdo ao espaco e, consequentemente, a crianca percebera
a figura de outra perspectiva. Nesse movimento da figura no espelho vai acontecendo um
processo de visualizagdo espacial em que as criangas produzem imagens mentais e V&o
reconstruindo essa experiéncia espacial. Percebem também que refletido no espelho estéo
outros objetos, incluindo sua prépria imagem, porém, elas ndo conseguem tocar ou mudar de
posicdo, isso sO sera possivel fazer com as figuras que estdo sobrepostas no espelho.

Pensamos que nessa atividade 0s questionamentos para provocar 0 pensamento das
criancas podem ser: Vamos girar o tridngulo para baixo? Vamos empurrar o circulo para um
lado e o quadrado para o outro? Vamos colocar um triangulo na frente do quadrado? Vamos
posicionar o quadrado em cima, o tridngulo abaixo e o circulo ao lado do triangulo? VVamos
colocar o triangulo em cima, o circulo abaixo do tridngulo e o quadrado abaixo do circulo? Essa
construcao espacial é importante porque permite que a crianga localize as formas e situe 0s
objetos em funcao da posicao do seu corpo em relagéo as figuras.

Abordamos, anteriormente, atividades direcionadas apenas para os bebés (0 ano a 1 ano
e 6 meses). As proximas atividades que serdo analisadas sdo referentes as criangas bem
pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses), de acordo com o que define a BNCC (BRASIL,

2017) para esta etapa da educacéo.

Quadro 15 - Atividades relacionadas com sentido espacial indicadas para criangas bem
pequenas - (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses)

3.1 -0 brincar e as descobertas do olhar - Planejamento (p. 191)

CONCEITOS: Trabalhar a percepcéo visual em diferentes perspectivas e estimulos visuais: cores,
movimentos, luminosidade, sombras, contrastes, percep¢do de texturas que oS pequenos veem, tocam e
colocam na boca. Tudo isso os ensina muito sobre o funcionamento do mundo que os cerca. Aprenderdo
também sobre o olhar inclusivo para o outro e para o redor, por meio de experiéncias ludicas com o olhar e a
fotografia.

OBJETIVOS: Possibilitar as criancas aprendizagens sobre o olhar; o olhar dos detalhes; das diferencas; dos
contrastes; das descobertas; das percepcdes, das brincadeiras, do inusitado.

ATIVIDADES PAGINAS
Sequéncia didatica 1 — Cabeca, ombro. Joelho e pé! (p. 192) 192; 193; 196; 197; 198; 199; 200;
201; 202
Sequéncia didatica 2 — Click, clik zoom!... (p. 207) 207; 208; 210; 211;212; 213
Sequéncia didatica 3 — Visdo e diversdo: agdo! (p. 214) 214; 215; 216; 217; 220; 221; 22;
223

3.2 —Terra, ar, fogo e 4gua: elementos essenciais para o brincar (p. 227-228)
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CONCEITOS: Utilizar elementos da natureza — terra, ar, fogo e agua — como fontes de experiéncias,
investigacOes. Descobertas e oportunidades para possibilitar o contato com a natureza e potencializar a
brincadeira, a aprendizagem e o desenvolvimento infantil.

OBJETIVOS: Proporcionar aos pequenos um ambiente rico em sensacdes; descobertas; desafios e muita,
muita brincadeira.

ATIVIDADES PAGINAS
Sequéncia didatica 4 — Terra: brincadeira a vista! (p. 228) 228; 229; 231; 233; 234; 237; 238
Sequéncia didatica 5 — Ar: inspire e expire, antes que a brincadeira 239; 240; 243; 245; 246
termine! (p. 238)
Sequéncia didatica 6 — Fogo: a brincadeira vai esquentar, mas sem 252; 253; 255
perigo de se queimar!... (p. 251)
Sequéncia didatica 7 — Agua: xué, xué, ndo deixe a brincadeira 261; 263; 265; 272; 273
“acabar”! (p. 258)

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora (2021).

Do quadro acima, faremos analises das atividades das seguintes paginas: 228, 231, 233,
252, 254, 256, 272 e 273. Usamos as mesmas razées mencionadas nas atividades selecionadas
e analisadas anteriormente. Por isso, as atividades escolhidas séo aquelas que consideramos
possuir potencial para iniciar um trabalho com o desenvolvimento do sentido espacial, voltado
para estimulacdo das habilidades de orientacdo e visualizacdo espacial.

Em cada capitulo com temas especificos, separamos atividades que contemplam a etapa
da educacéo infantil: Creche, criancas de 0 anos a 3 anos e 11 meses. Esse livro didatico esta
voltado para atender somente a essa faixa etaria de crianca da educacéo infantil. Desse modo,
dividimos as andlises das atividades em dois blocos. O primeiro bloco contemplou seis
atividades indicadas para bebés (0 a 1 anos e 6 meses). No segundo bloco, separamos dez
atividades que foram analisadas e estdo indicadas para criancas bem pequenas (1 ano e 7 meses
a 3 anos e 11 meses), de acordo com o que determina a BNCC (BRASIL, 2017). A seguir

apresentamos as atividades e as analises realizadas.
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Figura 13 — Sequéncia didatica 4 — Terra: brincadeira a vista! - 1 ano e 7 meses a 3
anos e 11 meses.

v b v --

Fonte: ALINE PINTO (2018, p. 228)

A sugestdo do livro para essa sequéncia didatica, consiste na abordagem do elemento
terra. Portanto, a orientacdo € para que as brincadeiras oportunizem as criangas o contato com
0 chdo, com a investigacdo, com o gosto pelas descobertas e com o despertar da curiosidade.
Desse modo uma das atividades propde para o professor, ampliar os cantinhos transitérios da
sala de aula, que foram montados no inicio do capitulo do livro, como forma de orienta-los a
organizar 0s espacos, tempos e materiais que irdo compor o ambiente educacional. Para além
dos cantinhos sugeridos na pagina 40 do livro didatico, essa atividade especifica orienta o
professor a construir em sala de aula mais um cantinho intitulado de “Cantinho do transito”. O
objetivo dessa atividade, segundo Pinto (2018), é diversificar, criando possibilidades para
diferentes movimentos corporais, como: agachar-se, sentar-se, ajoelhar-se e rastejar, assim
como proporcionar o contato com o chdo, o contato com o elemento terra.

Como recurso material para essa atividade, o livro didatico orienta que o professor
providencie fitas adesivas coloridas, fita-crepe, tesoura, caixa de papeldo, papéis diversos,
caixinhas de embalagens de diversos tamanhos e carrinhos de brinquedo. O professor é
orientado a colar as fitas adesivas e 0s papéis no chdo em um cantinho da sala, de modo a
simular caminhos, avenidas e ruas. As caixas de papeldo e as embalagens deverdo servir para
representar rampas, pontes, tlneis e estacionamento para os carrinhos. Assim, Pinto (2018, p.
228) orienta que tendo “0 cenario pronto, o professor deverd dispor os carrinhos sobre os
caminhos e convidar as criangas para a brincadeira, mostrando-lhes que os carrinhos devem
andar entre os limites do cenario montado”.

O livro didatico instrui que o professor mostre as criangas que elas devem se abaixar
(agachando, sentando-se, ajoelhando e/ou rastejando), ficando mais proximas do chdo, assim
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sera mais facil para manipular os carrinhos. Durante a realizacdo da atividade, Pinto (2018)
propOe ao professor explorar com as criangas conceitos relacionados a seguranga no transito.
Também sugere que acrescente ou suprima objetos do cenario, conforme o interesse e
curiosidade das criangas, e ainda que o professor provoque as criangas bem pequenas a
confeccionar placas de transito para o cantinho, explorando a relacdo dos simbolos e seus
significados. Em nossa analise, consideramos que essa € uma atividade com grande potencial
para trabalhar as habilidades de orientagéo e visualizacdo espacial. Entretanto a orientagdo no
livro didatico, para o professor, é o de explorar com as criangas apenas 0s conceitos de
seguranca e transito.

Segundo Mendes e Delgado (2008, p. 9), “[...] no nosso dia-a-dia, somos confrontados
com inumeras situagdes que envolvem a mobilizacdo de capacidades e ideias geométricas”.

Desse modo as autoras, afirmam que

E importante que as criangas sejam envolvidas em actividades nas quais tenham de
observar e manipular objectos com varias formas geométricas, de modo a irem
desenvolvendo a capacidade de reconhecer essas formas. Fazer construcdes,
recorrendo a materiais que representam formas geométricas, tanto bidimensionais
como tridimensionais, sdo experiéncias que poderdo contribuir para o
desenvolvimento desta capacidade. Por outro lado, constitui o ponto de partida do
trabalho a realizar nos anos de escolaridade posteriores onde € fundamental que os
alunos analisem caracteristicas e propriedades de formas geométricas (MENDES;
DELGADO, 2008, p. 10-11).

Também corroboramos a afirmacdo de Lorenzato (2019/2006) de que € comum as
criancas na educacdo infantil nomearem os objetos por sua aparéncia e geralmente elas
associam as semelhancgas com outro objeto. Por exemplo, um objeto com uma forma redonda
as criangas costumam chamar de bola. Desse modo, a exploracdo do espaco permite a elas o
reconhecimento e representacdo de diferentes formas que, posteriormente, aprenderdo a
diferenciar e a nomear com mais propriedade.

Nessa sequéncia didatica para o trabalho com criancas bem pequenas, nossa sugestao
para trabalhar com o sentido espacial € que o professor solicite as criancas que facam desenhos
ou respondam oralmente. Tanto nos desenhos quando nos momentos de perguntas e respostas
cada crianca esta olhando e pensando de um angulo diferente. Tudo vai depender de como
olhem os carrinhos, de como se posicionem em relagcdo aos carrinhos e como pensem. Pensamos
que todos esses pontos de referéncias mencionados por professor e quem sabe mencionado por
algumas criangas poderdo ser usados para estimular cada crianga a desenvolver a capacidade
de localizacéo, representagdes mentais e também trabalhar um vocabulario apropriado. Depois

do desenho feito, o professor podera fazer perguntas que ajudem as criancas a realizarem uma
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representacdo mais detalhada. Por exemplo: Qual o carrinho que esta ao lado do tanel? Qual o
carrinho que esta dentro da garagem? Qual o que esta fora? Qual o carrinho que esta em cima
da ponte?

Figura 14 — Criangas brincando de puxar carrinho feitos de caixas de leite
e -

Fonte: ALINE PINTO (2018, p. 231

Essa é outra sugestdo de atividade que estd nessa mesma sequéncia didatica para
trabalhar com o movimento. O professor pode construir um brinquedo simples que, segundo o
livro didatico, possibilitard a exploracdo do espaco em nivel baixo (no chdo), por meio de
movimentos corporais como: puxar, arrastar, andar e correr. Para essa atividade o livro indica
0s seguintes materiais: caixas de leite ou sapatos vazias, barbante, fita adesiva larga, fita adesiva
colorida, papel colorido, canetinhas e giz de quadro. Cada crianca devera ter a sua caixa. O livro
didatico também ensina o professor a fazer os carrinhos de puxar. Para isso, devera fazer dois
furos em uma das laterais menores da caixa, passar um barbante pelos furos e amarra-lo bem
firme. As caixas deverdo ser fechadas com fita adesiva e poderdo ser encapadas com papel
resistente e serem personalizadas pelas criancas.

As orientacBes do livro didatico sdo para que o professor mostre as criancas que as
caixas podem virar carrinhos, se forem puxadas pelo barbante. Essa atividade também sugere
ao professor que crie uma estrada de faz de conta, com fita adesiva colorida ou riscos de giz no
chdo. As criangas deverdo ser incentivadas a passear com o carrinho, enquanto o professor
deveréa criar comandos associados ao tempo (lento, normal e rapido), como solicitar que eles
andem mais rapido, mais devagar, buzinem, freiem e parem. Os objetivos, segundo Pinto (2018,
p. 231) estdo voltados para “que as criangas possam puxar os carrinhos de maneira autbnoma,
explorando novos caminhos e desafios e reconhecimento as diferencgas do solo em que pisam e

brincam (terra, gramado, calgada, areia e etc.)”.
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Consideramos que se trata de uma atividade com bastante potencial para o trabalho com
0 sentido espacial, pois, ao explorar os diferentes caminhos e possibilidades com as criancas, 0
professor estard trabalhando os aspectos da geometria relacionados diretamente com a

orientagéo e visualizagédo espacial. Conforme afirmam Mendes e Delgado (2008, p. 9),

Ao tentarmos decifrar a informagdo de um manual de instrucGes, ao analisarmos a
planta de uma casa, ao interpretarmos um mapa, ou mesmo ao explicarmos um
caminho a alguém, estamos a usar a nossa orientagdo espacial. Para lidar com esta
diversidade de situacdes, temos de recorrer as nossas capacidades de visualizacao,
quer no espaco quer no plano. Existem, também, fendmenos da realidade cuja
explicacdo tem caracteristicas geométricas.

Reiteramos que a capacidade de nos orientarmos esté relacionada com as atividades de
localizar objetos. Portanto, necessitamos recorrer, também, como afirmam as autoras
supracitadas, a nossa capacidade de visualizacdo espacial. Desse modo, propomos outros
exemplos de atividades que podem ser sugeridos com o objetivo de desenvolver essas
habilidades.

Para Mendes e Delgado (2008, p. 16), desenvolver na crianca a capacidade de localizar
“[...] inclui, também, ser capaz de usar termos especificos de localizac¢do, por uma determinada
ordem, de modo a identificar onde se situa, por exemplo, um objecto”. O professor, antes de
levar as criancas para a area externa, também pode sentar-se com elas em circulo, no chéo da
sala e brincar partindo de orientacfes orais, para que consigam indicar a pessoa em que a
professora esta pensando e falando. Este conceito de orientar-se e localizar-se aparece no
dialogo sugerido na atividade intitulada — Adivinha em quem estou a pensar! Uma adaptacao

realizada por Mendes e Delgado (2008, p. 16).

Figura 15 — Adivinha em quem estou a pensar

Tarefa — Adivinha em quem estou a pensart*

O educador senta-se com um grupo de criangas a volta de
uma mesa, ou no chao do recreio, e pensa numa delas, sem o
dizer em voz alta. Para localizar a crianca em que estad a
pensar, utiliza como pontos de referéncia as outras criangas.
Surgem assim varias afirmacbes deste tipo, usando vocabu-
lario especifico:

O menino em que estou a pensar esta entre a Ana e o Diogo.

Quem é?

... em frente ao Daniel. Quem é?

... @0 lado da Teresa. Quem é?

... a direita da Joana. Quem é?

... estd a trés lugares do Jodo. Quem é?

Deste modo, as criangas familiarizam-se com termos asso-
ciados a localizagGes, para além de descobrirem em quem se
estd a pensar, interpretando as afirmagdes efectuadas. Depois
de terem compreendido o jogo, podem também ser as criangas
a pensarem num colega, sem o verbalizarem e a desafiarem os
colegas a adivinhar em quem est3o a pensar.

Fonte: MENDES E DELGADO (2008, p. 16).
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Assim, nesse conjunto de atividades propostas, o professor trabalhara a habilidade de
orientacéo espacial, utilizando diferentes maneiras de localizag&o dos objetos e pessoas, com 0
uso de termos especificos que indicam se as criangas ja consolidaram o0s conhecimentos
trabalhados. Portanto, a partir dessas ideias acima de Mendes e Delgado (2008), sugerimos que,
para essa atividade com criancas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses), também se trabalhe a
habilidade de visualizagéo espacial. Para isso, podemos utilizar caixas para as criancas fazerem
construcdes, conforme indicam Mendes e Delgado (2008, p. 26), “[...] com este processo podem
ser feitas as ligacOes que se pretenderem, obtendo-se diversas construcdes, por exemplo, um
comboio, vivendas, prédios, uma ponte, e outras construgdes que as criancas sdo capazes de
imaginar”.

Na educacdo infantil, existem diversas situagcdes em que podemos desenvolver com as
criancas as capacidades relacionadas a localizacdo de objetos ou de pessoas. Para provocar 0
pensamento das criancas, nessa sugestao de atividade de puxar os carrinhos feitos de caixa de
papeldo, sugerimos que o professor espalhe as criancas pela area externa da instituicdo em
pontos diferentes. Em seguida, podera levantar os seguintes questionamentos: qual carrinho
vocés acham que chegara primeiro? Sendo que cada crianca partird de pontos de referéncias
diferentes para chegar a um ponto em comum. Qual o caminho mais curto? Qual o caminho
mais longo? Qual o carrinho que esta mais perto? Qual estd mais longe? E o professor deve
escutar atentamente as respostas dos pequeninos a esses questionamentos e outros que resolvam
fazer enquanto interagem com as criangas. Aprendemos também com as respostas das criangas

€ podemos entender como pensam e argumentam.

Figura 16 — Criancas brincando no maobile externo.

Fonte: ALINE PINTO (2018, p. 233)
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Nessa mesma sequéncia didatica, temos outra proposta de atividade sugerida pelo livro
didatico, que é para o professor confeccionar um mdbile externo que permita desenvolver de
maneira ludica, conceitos de raciocinio légico, além de propiciar o contato com a natureza. Para
tanto, o livro didatico orienta o professor que providencie alguns objetos, tais como: caixas de
leite vazias — cortadas ao meio e perfuradas, baldinhos de plasticos, elastico grosso de tecido,
tesoura, corda ou barbante grosso, terra, pedras grandes, folhas e areia. Em seguida, devera
amarrar uma corda entre duas arvores ou nas estruturas disponiveis no ambiente externo da
instituicdo. Depois, passar o0 eléstico nos furos das caixas de leite e amarra-las na corda, fazendo
0 mesmo com os baldinhos, s6 que passando o elastico pelas alcas.

O livro sugere que as criangas possam recolher areia, pedras e folhas da area externa,
depois o professor devera conversar com elas sobre as caracteristicas dos materiais recolhidos,
como: textura, forma, peso, cheiro, etc. Em seguida, devera convidar as criangas para um
passeio na area externa e apresentar a novidade do mdbile, explicando a brincadeira, que
consiste em encher os baldinhos e as caixas com os diferentes materiais. Tudo isso vai permitir
que eles descubram que, conforme colocam os materiais dentro dos recipientes, eles vao
descendo, em funcédo do peso exercido no elastico. O objetivo dessa atividade, segundo o livro
didatico, é possibilitar que a balanca de brinquedo seja propulsora de muitas descobertas e
aprendizagens de alguns conceitos importantes como: dentro, fora, em cima, embaixo, leve,
pesado, cheio, vazio e etc. O professor deverad participar dessa proposta problematizando
situacOes e brincadeiras que permitam as criangas explorarem a vontade os conhecimentos.

Segundo Mendes e Delgado (2008, p. 47), “Muitas destas tarefas envolvem, ndo so
aspectos da medi¢ao, como aspectos relacionados com a geometria”. Embora a atividade
proposta aos professores neste livro didatico esteja mais especificamente abordando aspectos
relacionados a medidas, na maioria das situaces estamos também nos referindo a formas e

figuras geométricas. Mendes e Delgado (2008, p. 47), afirmam que

[...] a Geometria e a Medida sdo os dois dominios da matematica que estdo mais
directamente ligados & percepgao do mundo gque nos rodeia e muito relacionados entre
si. A Geometria diz respeito ao estudo das caracteristicas e propriedades das formas e
figuras. Se essas caracteristicas puderem ser mensurdveis entdo passamos para 0
dominio da medida.

Portanto, em nossa analise, consideramos que essa atividade do livro didatico é de
grande potencial para trabalhar os conhecimentos e percepcgdes das criangas sobre geometria.
Acreditamos nisso, pois concordamos com Mendes e Delgado (2008, p. 47) quando afirmam

que esses dois dominios matematicos estdo relacionados com “[...] 0 desenvolvimento dos
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conceitos associados a medicdo de grandezas, do vocabulério especifico e ainda dos vérios

processos de medi¢ao de uma grandeza”. Desse modo, as autoras orientam que,

[...] se observarmos uma embalagem Tetrapak, de um litro de leite, por exemplo, e
repararmos que as suas faces tém todas a forma rectangular, sendo iguais duas a duas,
estamos a referir-nos as suas caracteristicas geométricas. Se, em vez disso,
compararmos a quantidade de leite que contém com o nimero de copos de 20 cl que
conseguimos encher estamos a referir-nos a sua capacidade, ou seja, estamos a pensar
em termos de medida de uma grandeza, neste caso a capacidade (MENDES;
DELGADO, 2008, p. 47).

Outro exemplo de atividade que as autoras orientam e que podera ser realizada em sala
de aula, antes de as criangas irem para a area externa, € medir a altura de cada uma das criancas,
depois colocar as medidas em ordem entre si. Conforme destacam Mendes e Delgado (2008),
esta atividade de medir as alturas das criancas constitui “[...] uma tarefa motivadora e
desafiante, para aléem de ser uma boa oportunidade para o desenvolvimento do sentido de
medida” (MENDES; DELGADO, 2008, p. 49). Ressaltamos, também, que, nessa proposta, as
criancas terdo que realizar sucessivas comparacgdes sobre suas alturas.

Assim, segundo Mendes e Delgado (2008, p. 50), as respostas trazidas pelas criancas
dardo origem a varias possibilidades de explorar os conhecimentos relacionados ao “[...]
desenvolvimento das criangas, no que diz respeito ao conceito e processos associados as
medidas e aquilo que o educador considerar mais apropriado”. Entdo, como sugestdo para
provocar 0 pensamento das criangas nessas atividades, orientamos que o professor construa o
mobile com as criancas na area externa utilizando formas diferentes de recipientes, como
caixinhas quadradas, retangulares, redondas como pratinhos, ovais como fundo de garrafa pet
e outros. Assim, poderdo questionar as criancas da seguinte forma: Onde cabe mais, no
recipiente quadrado, no retangulo ou no circulo? Onde cabe menos? Qual é o recipiente maior?
Qual é o mais leve? E 0 mais pesado? Por qué? Qual é o que estd mais préximo do chdo? E o
mais distante? Outros questionamentos podem ser imaginados pelos professores que devem

escutar atentamente as respostas das criancas.
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Figura 17 — Sequéncia didatica 6 — Fogo: a brincadeira vai esquentar, mas sem perigo de se
queimar!... - 1 ano e 7 meses a 3 anos € 11 meses

Fonte: ALIf\IE PINTO (2018, p. 252)

Essa sequéncia, segundo as informagdes contidas no livro, tem como objetivo trabalhar
situacOes que possam representar o fogo, como: calor, luz e sombra. A autora orienta que tais
conceitos deverdo ser direcionados de maneira ludica e concreta com as criangas. Ainda
segundo o livro, a sequéncia didatica pretende contribuir para que a curiosidade infantil seja
instigada, bem como para que as criangcas compreendam experimentos simples e explorem 0s
espacos, os fendbmenos e o0s objetos que as rodeiam, brincando e aprendendo.

Assim, Pinto (2018) sugere que por meio de uma lanterna, objeto conhecido pelas
criancas, sejam exploradas com elas atividades de projecdo da luz. A autora informa que o
objetivo € ampliar experiéncias e conhecimentos infantis “com brincadeiras que possibilitem a
criacdo de sombras e a exploracdo do espaco fisico e de diferentes objetos” (PINTO, 2018, p.
251). Ainda propde ao professor que disponibilize para as criangas, lanternas e objetos para
exploracdo, como: tecidos com transparéncia e opacos, garrafas PET lacradas e com agua de
diferentes colorages, papéis-celofanes coloridos, objetos do cotidiano que sejam vazados, CDs
usados e outros elementos. O ideal, sugerido nessa atividade, € que cada crianca tenha sua
lanterna. O professor deve incentivar “as criangas a explorar os objetos com a lanterna e a
brincar com a luminosidade e as projecdes de sombras coloridas e vazadas” (PINTO, 2018, p.
252).



114

Figura 18 — Crianga brincando com a sombra

Fonte: ALINE PINTO (2018, p. 252)

O livro didatico também propfe que, em um dia de sol e em horario apropriado, o
professor convide as criangas para brincar de sombras no espaco externo da instituicdo. O local
devera ser amplo, no qual as sombras possam ser vistas com clareza. Sugere que, ao chegarem
ao local escolhido para a realizacdo da atividade, o professor devera se movimentar mostrando
as criancas que encontrou sua sombra, evidenciando os movimentos reproduzidos pela sombra,
bem como o fato de ela ser mais escura. A partir dai, incentivar as criancas a brincarem com as
proprias sombras e com a dos colegas. Elas podem dar tchau, pular, colocar as méos na cabeca,
na cintura e fazer outras movimentacfes, como a imitacdo de avido. O professor devera
evidenciar a projecdo da sombra e propor que eles imitem o barulho feito pela aeronave.

Depois dessa exploracdo, o livro sugere, ainda, que sejam distribuidos gizes entre as
criancas para que desenhem o contorno da sombra do amigo. Para isso, o professor deve propor
gue uma das criancas fique parada, enquanto a outra desenha, risca e rabisca o local da sombra.
O objetivo dessa proposta, segundo Pinto (2018), autora do livro didatico, consiste em propiciar
0 contato das criangas com as sombras e a compreensdo de que 0 movimento da sombra depende
do movimento do corpo da pessoa. Em outro momento, orienta que o professor também podera
convidar as criangas a serem a sombra dele. O livro sugere que o professor alterne os
movimentos sem locomocgdo e com exercicios corporais no lugar, explicando as criangas que
elas deverdo imitar todos 0s movimentos, mexendo exatamente as mesmas partes do corpo,

semelhante a ele.
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Observamos, em nossa analise, que essa atividade possui muito potencial para trabalhar
o0 sentido espacial. Consideramos que as criangas precisardo lidar com uma diversidade de
situagdes que envolve a habilidade de orientacdo espacial nestas brincadeiras com as sombras
e para isso necessitardo também da conexdo com a capacidade de visualizacdo. Mendes e
Delgado (2008, p. 47) afirmam que

Existem, também, fenémenos da realidade cuja explicagdo tem caracteristicas
geométricas. Pensemos, por exemplo, nos motivos pelos quais a nossa sombra as
vezes € “maior” e outras “mais pequena”, nas razdes porque se fazem determinadas
dobragens em cartBes de modo a construir caixas, ou mesmo por que razdo tém as
antenas parabdlicas sempre a mesma forma. Os exemplos referidos realgam o valor
pratico da Geometria, dado que a “utilizamos” quer para resolver problemas quer para
justificar fenémenos da vida real.

Brincadeiras com a sombra sdo comuns entre as criangas, portanto essa € uma
oportunidade para o professor potencializar acdes em atividades que oportunizam as criangas a
observarem a sombra e que permite transformar as formas ou figuras. Ademais, as criangas
precisam verbalizar e explicar como pensaram e fizeram para encontrar e identificar a sua
sombra ou a sombra do professor ou a sombra de outros colegas. Segundo Mendes e Delgado
(2008, p. 37), nessa atividade, a crianga podera “[...] nomeadamente, deslizar, rodar, reflectir
ou projectar. Trata-se de efectuar transformacdes geométricas, mas de uma forma intuitiva e a
partir de experiéncias que incluam o uso de objectos concretos ou do proprio corpo”. Ainda
conforme as autoras, ““[...] ao fazé-lo, as criancas aprendem a reconhecer as formas e as figuras
¢ a descobrir algumas das suas propriedades” (MENDES; DELGADO, 2008, p. 37).

Figura 19 — Criancas brincando com sombras

Fonte: ALNE PINTO (2018, p. 254)
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Nessa outra sugestdo exposta no livro didatico, em outro momento de volta a sala de
aula, o professor podera propor as criancas a brincadeira de criacdo de sombras com o proprio
corpo, agora usando uma fonte de luz artificial, como lanterna, abajur ou retroprojetor. Para
isso, devera escolher uma parede ou um tecido branco para servir de anteparo e escurecer a sala
fechando as cortinas, ou vedando as janelas com cobertores, lencdis ou papéis escuros. O livro
didatico também sugere que o professor proponha o desenho da sombra de objetos de diferentes
tamanhos e formas, organizando-os de maneira que projetem sombras no papel e, entédo,
convidar as criancas para desenha-los.

O objetivo pretendido, segundo o livro didatico, € que as criangcas compreendam que,
dependendo do modo como nos posicionamos em relacdo a fonte de luz, as sombras serdo
maiores ou menores. De igual modo acontece com a projecdo de nossa sombra no sol,
dependendo da hora do dia, ela podera ser maior ou menor. E ainda sugere que o professor
proponha a comparacao por objetos, observando as caracteristicas como forma e tamanho.

Segundo as pesquisas de Mendes e Delgado (2008, p. 37), para a crianca, “[...] €
importante que estas tarefas incluam objectos que facam parte do meio envolvente, ndo so para
facilitar a sua percep¢do, mas, também, para tornar mais significativas e desafiantes as
experiéncias que vao realizando”. Para tanto, o professor deve levantar questionamentos e fazer

a observacéo atenta aos dialogos das criancas, conforme exemplo abaixo.

Figura 20 — Operar com formas e figuras

Anténio: A minha sombra esta muito grande.

Miguel: A minha também. E maior do que eu!

Anténio: Mas, ontem estava muito pequenina. Até a da minha mae era
pequena!

Miguel: (Colocando-se de lado) Olha! Agora ja esta mais fininha.

Fonte: MENDES E DELGADO (2008, p. 37).

Mendes e Delgado (2008, p. 37) ainda consideram que as criangas, “[...] pelos
comentarios que vao fazendo, constatam que a prépria sombra vai mudando, apesar de nédo
compreenderem os motivos pelos quais isso acontece”. Desse modo, as autoras afirmam que
“[...] ndo se trata de desenvolver a projeccdo como uma actividade geométrica, mas sim de
aproveitar um contexto rico e natural para realizar e contemplar a transformacdo de formas ou
de figuras” (MENDES; DELGADO, 2008, p. 37). Nessa mesma sequéncia didatica, o livro
didatico de Pinto (2018) ainda propde a selecdo, por comparacdo, de objetos grandes ou
pequenos, lembrando de deixar as criangas livres para criar hipdteses e realizar novas

descobertas.
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Figura 21 — Sugestdes de posicionamento de maos para a brincadeira com sombras

L  wemseBae '™ ww

Fonte: ALINE PINTO (2018, p. 256).

Essa sequéncia de atividades do livro didatico também resgata uma brincadeira
tradicional, que é a de criar sombras com as maos, utilizando como referéncia imagens que
apresentam diferentes posicionamentos de maos que criam sombras de animais. O livro didatico
ainda sugere que o professor chame a atencdo das criancas para o fato de que, se elas se
aproximarem da fonte de luz, a sombra ficara maior e mais desfocadas, mas, se ficarem mais
proximas da parede ou lencol, as sombras ficardo menores e mais nitidas. Nesse momento,
também ressalta que o professor levante alguns questionamentos, tais como: “O que devemos
fazer para ficarmos com uma sombra maior? E uma menor? O que acontece com nossa sombra
quando nos aproximamos da fonte de luz? E se ficarmos mais proximos da parede ou do
lencol?” Desse modo, o professor possibilita momentos ricos de discussdo sobre o motivo da
diferenca entre o tamanho das sombras.

Em nossa analise, a partir das consultas realizadas aos tedricos estudados, consideramos
que atividades desse tipo possuem grande potencial para trabalhar o desenvolvimento do
sentido espacial, com foco nas habilidades de orientacdo e visualizacao espacial. Para provocar
0 pensamento das criancas, sugerimos também outros questionamentos, tais como: Por que sera
gue algumas vezes a nossa sombra é grande e outras ela € pequena? Quais as formas ou figuras
gue podemos criar com a sombra? Se virarmos de costas, a sombra muda de forma? E se

virarmos de lado, como fica? A sombra fica mais gorda ou mais magra?
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Figura 22 — Sequéncia didatica 7 — Agua: xué, xua, nio deixe a brincadeira “acabar™!... — 1
ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses

Fonte: ALINE PINTO (2018, p. 273).

De acordo com o livro analisado, a proposta dessa sequéncia didatica é possibilitar as
criangas experimentar, no espago externo da institui¢ao, a brincadeira “flutua ou afunda?”. Para
iSs0, a autora orienta o professor que providencie os seguintes materiais: “‘um recipiente grande
com agua (piscinas de plastico ou bacia), varios objetos para experimentacdo (chaves, rolhas,
colher de metal, sabonetes, pedras grandes, brinquedos, frutas, verduras, potes com tampa,
etc.)” (PINTO, 2018, p. 271). A orientacdo para 0 objetivo dessa atividade é que as criancas
entendam o significado das palavras “flutuar” e “afundar”.

Segundo o livro didatico, para que as criancas entendam, sera preciso que elas testem as
propriedades dos objetos e relacionem a explicacdo sobre esses conceitos com a experiéncia
realizada. O livro deixa claro ao professor que essa proposta ndo pretende trabalhar conceitos
ainda complexos para as criancas, como densidade, massa e volume, mas oportunizar a
possibilidade de provar e comprovar fenémenos da natureza. Nessa atividade, a orientacdo €
para que o professor expligue as criancas, dizendo que o0s objetos que flutuam ou boiam ficam
“em cima” da 4gua e os que afundam ficam no fundo, “embaixo” da dgua.

Desse modo, o livro acrescenta que as criangas s6 compreenderdo 0s conceitos na
pratica, manipulando os objetos. Para isso, aconselha que, para cada objeto, antes de o professor
colocé-lo na agua, questione as criangas 0 que acham que vai acontecer e que expliquem suas
ideias. Pinto (2018) também considera importante que cada professor tenha uma variedade

grande de objetos para que a turma toda possa participar da brincadeira. Assim, o professor
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devera instigar as criancas a pensarem sobre o que ir4 acontecer e, ainda, a comparar as
caracteristicas dos objetos que flutuam e dos que afundam. O livro também sugere que o
professor incremente a proposta construindo barquinhos com diferentes materiais, feito com:
gelo, utilizando um copinho pléstico descartavel e um canudinho, e com esponja de lavar louga.

Nessa atividade, ainda sugerimos 0s seguintes questionamentos para provocar 0
pensamento das criancas: O que vocés acham, esse objeto, ao ser colocado na &gua, ira flutuar
ou afundar? Por que seré que este afundou e aquele ndo? Quais sdo 0s objetos que ficaram
embaixo d’agua? E quais os que estio em cima? E importante também que, nesse momento, 0
professor relate as criangas o que estd acontecendo. E que o professor lembre-se sempre de que
devem escutar as ideias e argumentos das criangas, e que devem dialogar com elas e explicar o

que acontece em cada etapa da brincadeira flutua ou afunda.

Figura 23 — Passo a passo da dobradura de papel em formato de barco.

Posse a passo da dobeadura de
papel em formats da barco

Fonte: ALINE PINTO (2018, p. 272).

Em outro momento, a atividade podera ser realizada com barquinhos de papel, a fim
de testarem se eles flutuam ou afundam. A proposta docente, sugerida pelo livro nessa
sequéncia didatica, consiste em que o professor entregue as criancas um pedaco de papel para
que elas possam caracterizar seus barquinhos conforme desejarem. Depois, devem construir,
conforme sugerido no passo a passo, 0 barquinho de papel por meio de dobraduras.
Prosseguindo, o professor devera convidar as criangas para experimentar seus barquinhos na
agua, incentivando-as a soprarem para que eles se movimentem.

Em nossa analise, ressaltamos que existe uma grande variedade de construgdes que as
criancas poderdo realizar com papel na educacao infantil. Buscamos, nas ideias de Mendes e

Delgado (2008), ampliar a proposta de dobradura do barquinho sugerida nessa atividade.
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A construcdo de um barco, de um chapéu, ou mesmo de bonecos ligados uns aos
outros, sdo exemplos de algumas construces deste tipo. Enquanto fazem estas
actividades também realizam ac¢des importantes, como “dobrar”, “vincar”, “cortar”,
“separar” e “copiar”. Mas estes momentos constituem também boas oportunidades
para realizarem experiéncias ricas do ponto de vista da geometria (MENDES;

DELGADO, 2008, p. 33).

As autoras citadas apresentam exemplos de tarefas que incluem constru¢des com papel.
Trazemos abaixo um desses exemplos mostrados por elas, contudo devem ser realizados com
criangas pequenas, de 4 a 5 anos, que ja iniciaram o processo de escrita. Mas sonhamos em dar
ideias como essa para outros professores de educacdo infantil e que possamos futuramente
dialogar sobre essas ideias do livro de Pinto (2018) e de Mendes e Delgado (2008) em escolas
com colegas que atuam nesta etapa e em momentos de formag&o inicial e continuada de

professores que ensinam matematica.

Figura 24 — Dobrar um quadrado

Tarefa — Dobrar um guadrado

A dobragem de um quadrado pode surgir a partir da necessi-
dade de se construir um convite, por exemplo, para enviar a
alguém que as criancas gostariam que as visitasse. Partindo de
um quadrado, o educador deverd sugerir que o convite seja
dobrado em partes iguais e que essas partes figuem totalmente
sobrepostas. Cada grupo devera apresentar as suas propostas e
no final discutirem as varias hipoteses em grande grupo.
Durante esta discussdo, as criangas poderao aperceber-se das
diferentes dobragens que dividem o quadrado em partes iguais
e de forma a que as duas partes se sobreponham (ver figura 13),
0 que corresponde a uma ideia elementar de construgdo de eixo
de simetria de uma figura.

Figura 13

Fonte: MENDES E DELGADO (2008, p. 34).
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Figura 25 — Crianga brincando no espelho com celofane e 4gua

Fonte: LINE PINTO (2018, p. 273).

Essa outra sugestdo do livro didatico € a mesma atividade que foi analisada
anteriormente com os bebés de 0 a 1 ano e 6 meses, agora a proposta € trabalhar esse mesmo
conceito com as criangas bem pequenas de 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses. A diferenca
dessa mesma proposta no trabalho com as criancas bem pequenas, segundo o livro didatico, é
que, nesta fase da infancia, € possivel uma interacdo mais intencional e autbnoma das criangas.
Tambem é possivel explorar mais as formas definidas e recortadas no celofane. O livro orienta
que, para trabalhar com as criancas no espelho, sera preciso construir pecas de formas e cores
diferentes recortadas no celofane para que grudem.

Segundo Pinto (2018), sera necessario que o professor providencie celofanes coloridos
e recorte diferentes e grandes formas geométricas nele: triangulos, quadrados, retangulos,
circulos, etc. Depois devera colocar todas as “pecas” em uma cesta ou caixa ¢ um borrifador
com agua proximo do espelho e deitar as pecas de celofane sobre ele. Em seguida, convidar as
criancas a se sentarem préximas e ensinar a elas a borrifarem um pouco de agua no espelho.
Nessa atividade, trabalhando com as criancas bem pequenas, ja é possivel dar um pouco mais
de autonomia a elas, ensinando-as a usarem o borrifador. Essa possibilidade na proposta da
atividade com os bebés ndo era viavel, porque eles ainda ndo possuem o dominio da
coordenacdo do corpo necessario para usar 0 objeto com sucesso. Coube ao professor executar
toda a acdo, pois a crianca era apenas expectadora. O objetivo esperado, segundo o livro
didatico, € que a umidade faca com que o papel grude as pecas na superficie do espelho e ganhe
mobilidade, permitindo a criagdo de figuras e sobreposicoes.

Para a visualizacdo espacial, o professor podera oportunizar as criancgas a identificagdo

e comparacdo das semelhancas e diferencas entre as formas geomeétricas, contribuindo para a
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formagdo e representacdo de imagens a respeito das figuras. Podera envolver também a
compreensdo e realizacdo de movimentos mentais de rotacionar e inverter objetos tanto
bidimensionais quanto tridimensionais semelhantes aquela forma. O professor pode solicitar
que as criancas construam a forma que estd colada no espelho usando lego, massinha,
dobradura, desenhos, recorte e colagem, ou outro recurso disponivel. Segundo Mendes e
Delgado (2008, p. 12),

[...] fazer uma construgdo com objectos a partir de uma representacdo e descrever essa
representagdo, efectuar dobragens e observar a forma obtida, criar “novas” figuras a
partir de outras e descrever o que acabou de construir, sdo exemplos de actividades
que promovem o desenvolvimento de capacidades de visualizagéo.

Pensamos em retornar com 0s mesmos questionamentos sugeridos na atividade do livro
de Pinto (2018) da pagina 103, com criangas menores. Entdo, para provocar o pensamento das
criancas, 0s questionamentos para essa atividade também podem ser: Vamos girar o triangulo
para baixo? Vamos empurrar o circulo para a direita e 0 quadrado para a esquerda? Vamos
colocar um tridngulo na frente do quadrado? VVamos posicionar o quadrado na parte de cima do
espelho, o tridngulo abaixo do quadrado e o circulo ao lado do triangulo? VVamos colocar o
triangulo na parte de cima do espelho, o circulo abaixo do triangulo e o quadrado abaixo do
circulo? A partir das falas e gestos das criancas, o professor pode ir tornando a atividade mais
complexa, conforme as criancas forem alcancando 0s objetivos esperados. Também pode
solicitar que as criancas cologquem outros questionamentos e escutem as respostas de seus
colegas. Depois que as criancas estiverem familiarizadas com as figuras e formas, o professor

podera solicitar a construcdo dessas figuras por meio dos materiais mencionados acima.

4.3 ANALISE DAS ATIVIDADES DO LIVRO 3 - “PE DE BRINCADEIRA” (CORDI, 2018)

Esse livro tem um total de 200 atividades, divididas em 100 propostas para criancas de
4 anos e 100 propostas para criancas de 5 anos, conforme ja mencionado anteriormente. Desse
total, encontramos algumas atividades em que buscamos, por meio dos textos e imagens,
identificar pistas diretas com palavras relacionadas ao tema da pesquisa. Mostramos iSs0 nos

proximos quadros.
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Quadro 16 — Paginas com proposta de atividades no Livro Didatico Pé de brincadeira

Capitulo Paginas NUmero de paginas que contém proposta de atividades
Capitulo 1 6 até a 14 Séo capitulos tedricos, direcionados para a agdo docente. Contém textos
voltados para a orientagdo do(a) professor(a) quanto a pratica
Capitulo 2 16 até a 26 pedagdgica, formacdo, construgdo de experiéncias, percursos didaticos

e formas de avaliacéo.

Capitulo 3 29 até a 35

Séao apresentados os contetidos divididos em 10 temas. Os temas para
Capitulo 4 36 até a 224 serem desenvolvidos durante o ano, estdo subdivididos entre 10
propostas didaticas destinadas a criancas de 4 anos e 10 propostas
didaticas destinadas as criancas de 5 anos de idade.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora (2021).

No capitulo 4 do livro, intitulado “Percurso didatico”, temos os grandes temas que
estdo subdivididos da seguinte forma: | — 4 anos — 10 propostas didaticas; Il — 5 anos — 10
propostas didaticas. Para cada tema sdo apresentadas as atividades subdivididas em 10
propostas conforme retratadas no quadro abaixo.

Quadro 17 — Atividades relacionadas com sentido espacial direcionadas para criangas

pequenas (4 e 5 anos e 11 meses)
CONCEITOS: O eu, ooutro e 0 nds — Oralidade e escrita - Espacos, tempos, quantidades, relacfes e
transformac6es — Tracos sons, cores e formas — Corpo, gestos e movimentos.
OBJETIVO: Todos os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento apontados nestes capitulos sdo citagdes
da terceira versdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2017).
TEMA 1 - 4.1 Acolhimento (p. 38)

ATIVIDADES PARA 4 ANOS: PAGINAS
Titulo: Toc-toc! Bem-vindo a Educacdo Infantil
- Vamos cantar e dangar? - Pescaria da turma - Desenho coletivo - Que meleca -
Carimbo divertido - Sobe, desce, agacha e pula! - Conte outra vez - A canoa 40,41, 42,43, 44,46 ¢ 47
virou - Caixa surpresa - Olha s6!
ATIVIDADES PARA 5 ANOS: PAGINAS
Titulo: #partiuescola
- Na teia com 0s amigos - Baldes ao ar - Quantos somos? - Caixa musical - Bola
ao cesto - O que tem na minha escola - Memadria do picolé - Boliche dos sons - 49, 50, 51, 52, 54 ¢ 55
Paraquedas de brinquedos - Atelié de pintura
TEMA 2 - 4.2 Diversidade Cultural (p. 57)
ATIVIDADES PARA 4 ANOS: PAGINAS
Titulo: Eu, vocé, todos nés

- Quem é? — Minha identidade — Grandes e pequenas diferencas — Quem mora | 59, 60, 61, 62, 63, 65, 67 e

comigo — Na minha casa tem... — Livro cara a cara — Lenda africana — 68
Construindo meu brinquedo — Mascaras — Instrumentos musicais.
ATIVIDADES PARA 5 ANOS: PAGINAS

Titulo: Figurinhas da turma
- Cara maluca — Do jeito que a gente é! Tapete da turma - Minha casa —

Brincadeira indigena — Mais brincadeira indigena — A cultura no Japdo. 70,71,72,73,74,75e 76.
TEMA 3 - 4.3 Direito das criancas (p. 79)
ATIVIDADES PARA 4 ANOS: PAGINAS

Titulo: Brincar eu preciso
- Eu era assim? — Coisas de crianga — Vai comecar a brincadeira... — Memoria
dos nomes — Panobol — Se eu fosse um peixinho... —Jogo de constru¢do — Um 81, 82, 83, 84, ¢ 86
sorriso sobre 0s dedos — Estéatua no jornal — Trilha do barulho.
ATIVIDADES PARA 5 ANOS: PAGINAS




124

Titulo: Ser crianca é legal

- Nossos direitos — Igualdades — Protecdo — Nome e nacionalidade —
Alimentacdo, diversédo e assisténcia médica — Atendimento especializado —
Amor e compreensdo — Educacdo gratuita e lazer — Prioridade em situacdo de
risco — Ndo ser explorada nem tratada com crueldade — N&o ser discriminada.

88, 89, 91, 93, 94, 95 e 96

TEMA 4 - 4.4 Educacéo alimentar e nutricional (p. 99)

ATIVIDADES PARA 4 ANOS:
Titulo: Td na mesa

PAGINAS

- Alimentacéo saudavel — Cuidados com os alimentos — Meu alimento preferido
— Doce ou salgado? — Colhendo frutas — Em alerta! — Bolacha de agua e sal —
Olho vivo! — Vendedor de frutas — Domino gigante.

101, 102, 103, 104, 105,
106, 107 e 108

ATIVIDADES PARA 5 ANOS:
Titulo: Gostoso pra chuchu

PAGINAS

- Adivinha quem é? — No pomar tem... — Eu gosto de comer... — Prato bem-

110, 111, 113, 114, 115,

feito! — Piramide alimentar — Visita ao refeitorio — Roleta dos alimentos — Bingo 116, 117, 118
das frutas — Arte com Giuseppe Arcimboldo — Corrida das frutas.
TEMAS - 4.5 Trabalho (p. 120)
ATIVIDADES PARA 4 ANOS: PAGINAS

Titulo: E de tirar o chapéu!

- Crianga ndo trabalha — Dia de padaria — Banca de jornal — Oficina mecénica —

122, 123, 124, 125, 126,

Pintor de Jundiai — No escritério — Saldo de beleza — Olha o bombeiro! Lava- 128
rapido — Casinha.
ATIVIDADES PARA 5 ANOS: PAGINAS

Titulo: Faz de conta que sou...

- Dia de feirinha — Artistas e seus ateliés — Pastelaria — Pequenos construtores -
Confeiteiros mirins — MUsicos e cantores — Monte sua pizza! Baile a fantasia —
Quando crescer, vou ser... — Locadora de brinquedos.

130, 131, 132, 133, 134,
135, 136, 137 e 138

TEMA 6 - 4.6 Saude (p. 140)

ATIVIDADES PARA 4 ANOS:
Titulo: Mexa-se: a sallde esta em jogo!

PAGINAS

- Coelho sai da toca! — Espelho. Espelho meu! — Olha como eu sou! — Boneco

142, 143, 144, 145, 146 e

articulado gigante — Eu conhe¢o um jacaré! — Parlenda com a méo — 147
Descobrindo sentidos! Acho que parece... — Saco de odor — Olha a danca!
ATIVIDADES PARA 5 ANOS: PAGINAS

Titulo: é o fim da picada

- Minha boneca de lata — Jogo do corpo — O corpo fala — Dentro do meu corpo —

149, 150, 151, 152, 154,

As caveiras — Hora do banho! — Pra I, pra ca! Salde, vamos exercitar! — Corre- 156 e 157
corre com bolas — Mais cores em sua refeicdo.
TEMA 7 - 4.7 Preservacao do meio ambiente (p. 161)
ATIVIDADES PARA 4 ANOS: PAGINAS

Titulo: Exploradores da natureza

- Album gigante dos bichos brasileiros — De olho no peixe-boi! — Onga-pintada,
quem foi que te pintou? Tatu-bola — Tamandué-bandeira — Tuiuil - Tartaruga-
verde — Borboleta rabo-de-andorinha — Na trilha dos bichos brasileiros! —
Apresentacdo do album.

163, 164, 166, 167, 168,
169, 170,171 e 172

ATIVIDADES PARA 5 ANOS:
Titulo: Defensores da natureza

PAGINAS

- Livro vermelho — Na Amazonia — No cerrado — No Pantanal — Na Mata
Atlantica — Na Caatinga — Nos Pampas — Na zona costeira — Mé&scaras e
fantoches — Hora de compartilhar!

174, 175, 177, 178, 179,
181, 182, 183, 184

TEMA 8 - 4.8 Educacédo para o transito (p. 186)

ATIVIDADES PARA 4 ANOS:
Titulo: Bi-bi! Fom-fom!

PAGINAS

- Fantoches no transito — Minicidade — Transito livre pela sala — Blitz na escola
— Pilotando — Na pista das letras — Motorista, olha a pista! Prontos para
atravessar a rua — Diferentes sons — Sons do agente de transito.

188, 189, 190, 191 e 192

ATIVIDADES PARA 5 ANOS:
Titulo: Pare! Olhe! Siga!

PAGINAS
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- Painel da cidade — A pé, de carro, de 6nibus ou de bicicleta? — Comparando
ontem e hoje — Sinais verde e vermelho para pedestres — O que vocé faria? 194, 195, 196. 197. 198,
Trem de ferro — Adivinhas do transito — Circulando com carrinhos — Agente de 199
transito secreto — Do maior para o0 menor!
TEMA 9 - 4.9 Ciéncia e tecnologia (p. 201)

ATIVIDADES PARA 4 ANOS: PAGINAS
Titulo: Fabrica de qué?
- Ideias de outros tempos — Fabrica de brinquedos antigos — Fabrica de lapis — 203, 204, 205, 206, 208.
Fabrica de carros — Fabrica de avides — Fabrica de foguetes — Fabricas de 209 e 210
lunetas — Fabrica de bolas — Fabrica de robds | — Fabrica de robés II.
ATIVIDADES PARA 5 ANOS: PAGINAS

Titulo: E tudo invencio
- De olho no passado — Invencédo que deu o que falar — Al6? Quem fala? — Nas 212,214, 215, 217, 218,
ondas do radio — Esta no ar — Olha o passarinho! — Calculando! — Teclando com 219, 220, 221 e 222
os colegas — Computador: um enigma a desvendar! — Faz de conta.
TEMA 10 - 4.1 Era uma vez! (p. 224)
ATIVIDADES PARA 4 ANOS: PAGINAS
Titulo: Historias de bolso
- E tudo comecou assim... — A princesa e a ervilha — empilhando colchdes — O
patinho feio — Histdria de bolso — O patinho feio — O rouxinol — Para guardar no | 226, 227, 228, 229, 230,

bolso o rouxinol — Galeria de personagens — Embaralhando histérias — 231e 233
Apresentacdo teatral.
ATIVIDADES PARA 5 ANOS: PAGINAS

Titulo: Dois irmaos e um bau de historias
Dois irméos e um bau de histdrias — Rapunzel — Jogue as trangas, Rapunzel! —
Chapeuzinho Vermelho — Chapeuzinho Vermelho em cena — O sapateiro e 0s 236, 237, 238, 239, 240,
duendes — Jodo e o pé de feijao — Memoria dos personagens dos irmdos Grimm 241, 242 e 243
— Bingo dos elementos das histérias dos irmdos Grimm — roda de leitura dos
contos dos irmdos Grimm.
Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora (2021).

Do quadro acima faremos analises das atividades das paginas: 42, 43, 45 e 46. A
justificativa mencionada nas analises anteriores também se aplica ao critério de escolha das
atividades que foram analisadas nesse livro. As bases teoricas sdo as que foram estudadas e
entrelacamos com a préatica de formacdo da pesquisadora iniciante. As atividades escolhidas
para analise sdo aquelas que consideramos que tém potencial para iniciar um trabalho com o
desenvolvimento do sentido espacial, voltado para as habilidades de orientacdo e visualizacao
espacial.

De igual modo como fizemos com os outros livros analisados, elencamos algumas
atividades por faixa etéria, as quais consideramos que sdo as mais relevantes para os objetivos
deste estudo de mestrado. Em cada capitulo com temas especificos, buscamos separar
atividades que contemplam a etapa da educacdo infantil: Pré-escola, criangas com 4 anos a 5
anos e 11 meses. Esse livro didatico esta voltado para atender somente esse grupo de criangas

na educacdo infantil.
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Figura 26 — Carimbo Divertido — Tragos, sons, cores e formas — 4 anos

o

Fonte: ANGELA CORDI (2018, p. 42 —43).

No livro didatico de Cordi (2018), essa atividade esta destinada ao publico de 4 anos,
0s materiais que o livro sugere para serem utilizados sdo: tintas, pratos plasticos, sucatas de
rolinho de papel ou plastico. A sugestdo, segundo o livro, é deixar as criancas observarem o
material no intuito de que elas descubram que podem usa-lo como sucata. Caso a descoberta
ndo se concretize por meio das criancas, o professor podera intervir, sugerindo que usem 0s
objetos como carimbo. O professor também deve mostrar as criancas a variedade de impressfes
gue uma mesma peca oferece. Ao finalizar a atividade, a sugestdo do livro didatico é para que
o0 professor deixe 0 material exposto no mural da sala e convide as criangas a apreciarem suas
producdes, chamando a atencdo delas para as cores e as formas que conseguiram representar.

Seguindo o que o livro orienta, a partir das observacgdes das criancas, o professor devera
levantar alguns questionamentos, tais como: apontar uma forma impressa e perguntar se as
criancas sabem dizer qual material foi utilizado para criar aquela forma, ou selecionar uma
sucata que foi usada de carimbo e desafiar a turma a encontrar as impressdes correspondentes.
Para a avaliacdo, Cordi (2018), autora da obra didatica, solicita que o professor verifique se a
estratégia sugerida ajudou a ampliar o repertorio da turma, se ofereceu instrumentos de
expressao de ideias ou se ajudou as criangas a comporem representacfes bidimensionais. Além
disso, ela ainda orienta que, a partir dos questionamentos, o professor proponha que as criangas
selecionem uma das sucatas que foi usada como carimbo e sejam desafiadas a encontrar as

impressdes correspondentes.
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Para essas sugestGes em nossa analise, achamos importante destacar o que Liliane
Lucart (1976)%, citada por Panizza et al. (2006), afirma sobre trabalhar com a crianga, a fim de
que ela possa observar a orientacdo do proprio corpo ou o corpo de outra crianga em relacdo ao
objeto observado. Segundo Lugart (1976) “[...] podemos afirmar que, em relagdo com o objeto
situado diante do observador, existem duas maneiras de orientar 0 espago que o circunda: (a)
projetando sobre o objeto o préprio esquema corporal, ou (b) levando em conta a orientagdo do
objeto” (PANIZZA ET AL, 2006, p. 156).

Nessa mesma perspectiva, Mendes e Delgado (2008, p. 28) também afirmam que “[...]
as criancas terdo nao sé de identificar os solidos a partir de representacdes bidimensionais,
como também de identificar as posicdes relativas dos blocos na imagem e reproduzir essas
relacdes usando os materiais disponiveis”. E ainda acrescentam que essas atividades tém o
objetivo de “[...] promover o desenvolvimento de uma linguagem partilhada que inclui
vocabulario posicional associado a questdes geométricas” (MENDES; DELGADO, 2008, p.

29). Desse modo, alertam que

[...] é importante questionar as criangas sobre as caracteristicas de cada um dos blocos.
Saber o0 nome do sélido que cada um dos blocos representa ndo constitui o objectivo
desta conversa inicial, apesar deles poderem surgir de uma forma natural. A ideia é
que as criangas consigam identificar as formas das faces de cada um dos blocos (neste
caso, quadrados e rectdngulos) de modo a facilitar o reconhecimento dos solidos a
partir da sua representacdo a duas dimensfes. Para tal, o educador podera colocar
questdes tais como: “Como sdo as faces deste s6lido?”, “Quais sdo os blocos em que
as faces sdo sempre quadrados?”, “Quais sdo os blocos que tém rectdngulos em
algumas das suas faces?”, “Destas, quais sdo as maiores?”, etc (MENDES;
DELGADO, 2008, p. 29).

As autoras acima ainda orientam que durante a construcdo as criangas sejam
incentivadas a verbalizarem como estdo pensando e por que acham que é aquela imagem que
corresponde a outra. Para essa andlise, ainda consideramos o que Panizza et al. (2006, p. 156)
afirmam quanto a “[...] orientar um objeto por simetria significa atribuir ao objeto os
referenciais do esquema corporal a partir da simetria relacionada com um plano vertical paralelo
a frente do corpo observador”. Portanto, € importante trabalhar com atividades que provoquem
as criancas em diferentes perspectivas, a falarem a localizacdo e posicdo dos objetos na

educacdo infantil. Segundo Mendes e Delgado (2008, p. 11),

A questdes como: Onde esta? (0 objecto). Qual o caminho a seguir? (até ao objecto).
Qual a sua posi¢do? normalmente, as criangas respondem recorrendo a relagbes com

26 Une école maternelle: Le réle du corps, Paris, Stock, 1976, 327 p. (ISBN 978-2-234-00596-9) L'enfant et
I'espace, Paris, PUF, coll. « Pédagogie d' aujourd'hui », 1976, 207 p. (ISBN 978-2-13-036115-2)
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outros objectos (debaixo da cama, em cima da mesa, atras da cadeira...). Contudo,
cada uma destas questdes envolve uma nocdo diferente, respectivamente, de
localizacdo, direc¢do e posicao.

Os demais autores estudados nesta pesquisa também corroboram esse pensamento de
que é possivel observar se as criangas ja possuem alguma nogdo espacial. Mas, para isso, é
necessario que elas sejam provocadas e desafiadas pelos adultos a pensarem sobre o0 que estdo
vendo, observando e falando de objetos e de figuras em diferentes posic¢des e localizagbes. Aqui
vemos o papel relevante de professores de educacdo infantil, pois esses devem observar e
escutar atentamente cada crianca e a0 mesmo tempo devem provocar, estimular e desafiar que
falem, brinquem e experimentem movimentos com seus corpos e objetos no espago.

Nessa atividade do livro didatico de Cordi (2018), para provocar 0 pensamento das
criancgas, sugerimos que o professor, antes de iniciar a construcdo dos carimbos, questione as
criangas sobre as formas que cada um criou com os rolinhos. Desse modo, o professor podera
levantar os seguintes questionamentos: Quantas formas diferentes foram criadas? Tem alguma
forma que lembre um quadrado? E semelhante ao triangulo, temos alguma? Temos formas
redondas? Quantas pontas temos no quadrado? E no triangulo? E as formas de circulos, elas
tém alguma ponta? Quantas marcas diferentes vocés conseguem fazer? Professores devem
provocar e estimular as criancas para que elas, também, cologuem perguntas semelhantes a

estas para as outras criangas de 4 anos.

Figura 27 — Sobe, desce, agacha e pula — Corpo, gestos e movimentos — 4 anos

Liraa rortis » readtse Sws s

Fonte: ANGELA CORDI (2018, p. 43).

Essa atividade no livro didatico esta destinada ao publico de 4 anos, e 0s materiais
utilizados sdo: bambolés ou arcos, cordas, espaguetes, colchonetes, entre outros. A sugestao é
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para que o professor organize em um espaco amplo alguns circuitos motores. Em seguida,
comece a propor as criangas desafios simples de seguir o circuito, avancando na trajetdria criada
para outros desafios de subir, descer, agachar e pular, até que concluam o trajeto que foi criado.
Para tanto, o livro sugere que o professor acompanhe as acdes de cada uma das criangas,
orientando e auxiliando, caso alguma delas necessite de ajuda.

Nessa atividade ainda, segundo o livro didatico, para a avaliacdo é sugerido que o
professor observe o percurso das criancas e verifiqgue que movimentos elas ja& dominam e
aqueles que ainda necessitam de novas exploragdes. E ressalta que algumas, talvez, necessitem
desenvolver equilibrio; outras, as no¢des espaciais. Assim, segundo o livro, com base nessas
informacdes, nas préximas vezes em que o professor montar circuitos, ele conseguira criar
desafios que colaborem com as necessidades especificas de desenvolvimento e aprendizagem
de cada crianca de 4 anos da turma.

Ap0s a realizacdo do circuito pelas criangas, o proprio livro didatico sugere que o
professor pergunte as criancas se gostaram de percorrer o circuito. Também recomenda que o0
professor promova um dialogo para que as criancas exponham suas opinides, analisando o
trajeto cumprido e respondendo alguns questionamentos, tais como: Ha trechos mais faceis que
outros? Daria certo fazer um percurso de méos dadas com um colega? Assim, as criancas sao
incentivadas a justificarem suas respostas. Por fim, o professor devera convidar a turma a
reposicionar 0s materiais e criar novos circuitos.

Em nossa analise, a partir do que o livro didatico esta propondo para o professor realizar
com as criangas, percebemos que 0 texto menciona pouco sobre sentido espacial. Embora
muitos conhecimentos espaciais sejam de natureza espontanea, sabemos que existem outros
cuja apropriacdo ndo é espontanea. Essa atividade sugere que o professor a organize em um
espaco amplo. Neste sentido, Panizza et al. (2006, p. 173) orientam que “[...] a magnitude do
espaco fisico no qual o sujeito deve se desenvolver modifica substancialmente o problema e os
meios de resolugdo”.

Desse modo, entendemos ser importante que o professor tenha conhecimento de que
podera desenvolver a atividade com o proposito de trabalhar o sentido espacial das criancas,
para avaliar, também, se nos deslocamentos que a criancga realizarg, ela ja tem dominio de
algumas das habilidades espaciais a partir dos comandos que recebe para executa-los. Além
disso, nessa atividade, os estimulos para o sentido espacial estio em uma dimensdo maior do
que a sala de aula, pois sera realizada na area externa da institui¢cdo. Portanto, ira exigir da
crianca ateng@o maior para movimentar o corpo, a fim de realizar a tarefa. Da mesma forma, o

professor, para que consiga avaliar a atividade e os deslocamentos das criangas, devera ter
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adquirido alguns conhecimentos especificos acerca dessas habilidades de sentido espacial.
Segundo Zogaib (2019, p. 100),

[...] as habilidades de orientagdo espacial e visualizacdo espacial estdo inter-
relacionadas na constituicdo do que concebemos como sentido espacial, pois,
enquanto nos movemos ou movemos objetos no espago fisico, produzimos imagens
mentais que nos permitem pensar sobre esse espago, manipular essas imagens mentais
e representa-las. Isso, por sua vez, possibilita-nos um movimento tanto mental como
fisico no espacgo que nos rodeia. Em sintese, enquanto nos orientamos no espago por
meio de relagdes espaciais, nds o “visualizamos” (vemos, tocamos, degustamos,
ouvimos, cheiramos, sentimos). E esse processo influencia nossa orientacdo espacial,
tanto no que concerne aos movimentos fisicos quanto mentais nesse espago.

Portanto, considerando como Zogaib (2019) relata que esse processo de nos orientar no
espaco influencia tudo o que vivenciamos e experimentamos em nossa orientacdo espacial,
retornamos a alguns argumentos da autora deste livro didatico. Refletimos a respeito do que a
atividade propde para o professor no momento da avalia¢éo, quando o livro didatico afirma que
algumas criancas talvez necessitem de desenvolver equilibrio, outras nocdes espaciais. Mas
como o professor poderd avaliar as nogOes espaciais sem saber 0 que séo tais conhecimentos?
Sera que estudar e dialogar sobre tarefas como esta do livro didatico de Cordi (2018) néo
deveriam ser pensadas como momentos de formacdo dos professores de educacao infantil? Sera
que discutir sobre como avaliar as no¢des espaciais entre 0s professores 0s provocaria a querer
aprender sobre este tema?

Observamos também que nessa atividade do carimbo divertido de Cordi (2018) €
preciso que o professor organize um processo de construgdo e participacdo coletiva com a
turma, em que ele podera utilizar-se de conceitos que dizem respeito a organizacdo do espaco
e da orientacdo de objetos. Nesse caso, segundo Panizza et al. (2006, p. 147), é necessario que
“[...] a representacdo do espaco tenha um carater funcional, isto é, que se ponha a servico de
uma tarefa de comunicacdo de posicdes”. Para isso, € importante que o professor levante
guestionamentos que provogquem as criangas a pensar na localizacdo, posicdo e direcdo dos
objetos e que comentem e dialoguem sobre como eles estdo organizados no espaco.

Prosseguindo com 0s questionamentos, para provocar 0 pensamento das criancas, 0
professor poderd perguntar: Por qual objeto comegcamos? Qual o caminho a seguir até
concluirmos o circuito todo? Quais 0s objetos que utilizamos para montar o circuito? De que
outra forma podemos montar um novo? Que outros objetos podemos utilizar? Quantas etapas
tem este circuito? Quais 0s objetos que vocés passaram por cima? E 0s que passaram por baixo?

Qual parte do circuito foi mais facil? Qual vocés acharam mais dificil? E por que foi mais
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dificil? Qual o objeto que esté entre A e B? Qual objeto vem depois de X? Qual objeto esta na

frente de Y? Qual é o que esté atras?

Figura 28 — A Canoa virou — Corpo, gestos e movimentos — 4 anos
\J

Fonte: ANGELA CORDI (2018, p. 45).

Essa atividade também esta direcionada a criancas de 4 anos, conforme indicado no
livro didatico. A sugestdo do livro é para que o professor prepare o material que sera utilizado.
Para isso, serad necessario separar folhas de papel para dobradura e um cartaz com fundo azul
para representar a agua. O livro orienta os professores para que observem que a quantidade de
papel devera ser igual a quantidade de dobraduras, visto que a atividade devera proporcionar
que todas as criancas participem. Além do papel, o professor devera providenciar, ainda: fita
adesiva, giz de cera, lapis de cor ou canetas hidrogréaficas de diversas cores.

Depois, o livro sugere que o professor convide as criangas para fazerem barquinhos de
papel e, em seguida, identifique cada barquinho com o nome delas e cante a musica “A canoa
virou”, incentivando as criangas que conhecem a musica a cantar. O livro propde que as criangas
batam palmas e se movimentem acompanhando o ritmo da musica. Depois, elas devem dar as
maos fazendo uma grande roda (ciranda). Enquanto cantam, o livro orienta para que todos girem
a roda para um mesmo lado. Assim, comegam a brincadeira “A canoa virou”.

O livro didatico instrui, ainda, que, ao finalizarem a brincadeira, as criangas sejam
orientadas a se sentarem no chdo, em circulo. Em seguida, o professor devera pegar 0s
barquinhos que as criancas fizeram com a dobradura do papel e mostrar que eles estdo

identificados com os nomes de cada uma delas. O professor, nesse momento, deve ler os nomes,
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enquanto vai dispondo os barquinhos no centro da roda. Todos comegam a cantar a musica
novamente e, no momento em que for falado o nome da crianca, ela devera pegar entre 0s
barquinhos de papel aquele em que esta escrito 0 seu nome. A acdo devera se repetir até que
todas as criancas estejam segurando o seu respectivo barquinho. Por fim, o livro sugere que o
professor disponibilize giz de cera, lapis de cor ou canetas hidrogréaficas para que cada crianca
decore o proprio barquinho.

Depois disso, o livro ainda orienta o professor para que a turma seja incentivada a
comecar a cantar a Ultima estrofe da cantiga. Depois cada crianca anunciada no verso se dirige
ao mural preparado na sala e cola o seu barquinho. Assim, segundo o livro didatico, para
socializar as descobertas e fazer a autoavaliacdo, o professor devera prover um momento para
que as criangas possam revelar suas impressdes e descobertas. Para Cordi (2018), esse é o
momento de saber se as criangas gostaram, se conhecem outras maneiras de brincar com a
cantiga trabalhada, se consideram que foi mais agradavel girar voltadas para dentro ou para fora
da roda, etc. Caso surja alguma proposta diferente de brincadeiras com esta cantiga, a autora
orienta o professor a incentivar as criangas a experimentarem a brincadeira de outra forma.
Desse modo, segundo o livro didatico, o professor estara valorizando a cultura local e os
conhecimentos compartilhados.

O livro ainda acrescenta que, para a avaliacdo dessa atividade, o professor podera
identificar quem conhece os colegas pelo nome, quem reconhece 0 proprio nome no conjunto
de nomes da turma, sabendo que essas sao informagbes importantes para planejar outras
propostas com o nome proprio das criangas. Segundo o livro, essa atividade envolve momentos
de realizacdo na sala, no patio ou em uma area externa da instituicdo. Para a autora, o
importante é lembrar que, quando iniciamos uma brincadeira ou atividade com as cirancas, é
interessante que o professor explique para que fique entendido para as criancas o que elas vao
fazer, quais sdo as regras e 0s combinados antes de comecarem.

Em nossa andlise, sugerimos ser interessante que, apds as criancas realizarem por pelo
menos trés vezes a brincadeira, o professor peca a elas que facam um desenho representando o
que fizeram. Segundo Smole, Diniz e Candido (2003, p. 30-31), “[...] os desenhos tém a funcéo
de mostrar o que os alunos perceberam, como representam o espago no qual aconteceu [...] e de
que forma retratam os movimentos realizados”. A outra proposta refere-se ao trabalho com
dobraduras e, nesse sentido, concordamos com o que Smole, Diniz e Candido (2003, p. 64)

orientam:

O trabalho com dobraduras nas aulas de matematica é muito importante, pois auxilia
as criangas a desenvolverem a concentracdo, a atencdo, a coordenacdo visuomotora e
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proporciona a aquisi¢do de habilidades espaciais e geométricas, como memoria e
discriminacdo visual, percepcdo de igual e diferente, composicdo e decomposicao de
figuras, constancia de forma e tamanho. Além disso, propicia ao aluno identificar e
construir formas e perceber propriedades da figura.

Consideramos também que, antes de conduzir a atividade para o que estd sendo
proposto, o professor permita as criancas o contato com o papel para fazerem dobraduras
espontaneas, sem exigir delas uma dobra especifica, no intuito de deixa-las explorarem
livremente e por diversas vezes o papel, construindo coisas. Para isso, sugerimos que seja
permitido a crianca amassar e alisar o papel, rasgar e picar, fazer varias bolinhas ou uma bola
maior, para depois chutar ou arremessar. Enfim, explorar bastante esse primeiro contato, para
que possam desenvolver a nocdo do esquema corporal e discriminacgdo visual, bem como o
dominio e controle do corpo sobre os objetos.

Essa acdo contribui, também, para a interacdo entre as criancas, favorecendo a
comunicacgdo verbal, no momento em que o professor provoca a participacdo de todos na
brincadeira. S6 depois disso, € que sugerimos que ele proponha a dobradura dirigida para a
construcdo do barquinho, dando continuidade a realizacdo da atividade, conforme exemplo nos
estudos de Smole, Diniz e Candido (2003), representado nas imagem abaixo.

Figura 29 - Criangas explorando o contato com o papel para realizarem dobras espontaneas

-y S :
Fonte: SMOLE, DINIZ E CANDIDO (2003, p. 64 e 66).
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Figura 30 - Exemplo de dobras espontaneas realizada pelas criangas

Fonte: SMOLE, DINIZECANDIDO (2003 p. 66)

Nesse sentido, Smole Diniz e Candido (2003, p. 67) também orientam que “[...] variar
as forma de papel € um bom recurso para explorar habilidades e conceitos geométricos com os
alunos da Educagc&o Infantil. E possivel propor desafios aos alunos, utilizando para isso papéis
retangulares, circulares e até mesmo tridngulares”. Portanto, sugerimos que o professor auxilie
as criancgas na realizacdo da atividade, ajudando-as a observarem que “[...] para cada figura-
base, a proposta € a mesma: tentar conseguir outras figuras a partir daquela, com um
determinado numero de dobras” (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2003, p. 67).

Quanto a essa atividade de dobraduras, pensamos que ajude a entender como as criangas
pensaram, sentiram e realizaram a tarefa se nds, professores, solicitarmos na roda de conversa
para que elas contem sobre o que sentiram e imaginaram. O professor também pode provocar
as criancas fazendo perguntas sobre: Que forma tinha o papel antes de vocés o dobrarem? Que
novas formas apareceram com as dobras? Quantas formas conseguimos criar? Quem consegue
dobrar o papel de forma que apareca um triangulo? Como podemos dobrar o papel de modo
que teremos duas formas iguais? VVocés sabem o nome da forma que criaram? Nas perguntas
formuladas pelo professor e nas acdes das criancas, podemos encontrar caminhos para o
desenvolvimento da orientacdo espacial e visualizacdo espacial, tomando como referéncia o
papel a ser dobrado. E preciso, por exemplo, tanto em relacéo aos professores como as criancas,
utilizar expressdes como: Vamos pegar na parte de cima do papel, agora dobrem a ponta de
cima, do lado direito, esta aqui oh, até encontrar a ponta de baixo, do lado esquerdo. Girem o
papel para baixo, nesse sentido (horario) ou girem para cima, etc. Em relacdo aos autores
estudados e as possibilidades que essas atividades promovem, podemos ver que, nessas

situacOes, a orientacdo espacial e a visualizagdo espacial estdo presentes. Contrapomos,
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entretanto, a necessidade de o professor ter conhecimento a esse respeito para fazé-lo com
intencionalidade educativa, enquanto as criangas brincam e interagem com 0 espago e 0S

objetos.

Figura 31 — Criancas da pré- escola brlncando de A canoa virou

Fonte: ANGELA CORDI (2018, p. 46).

Nessa proposta de brincadeira de roda, segundo o livro didatico, é importante as criangas
perceberem o movimento que elas fazem com o corpo. A orientacdo no livro é para que as
criangas iniciem cantando e batendo palmas, depois orienta que é preciso que deem as maos e
formem um circulo. E, depois que comecem a girar, geralmente para a direita, durante a cangéo
as criancas precisam estar atentas a chamada do seu home, para que mudem de posicao, virando
0 corpo para fora da roda. Assim, tém que continuar girando de costas para 0s amigos, até que
todos sejam chamados.

Em nossa analise, entendemos que essa acao envolve varios comandos que precisam ser
coordenados e percebidos pelas criancas. Smole, Diniz e Candido (2003, p. 29) afirmam que
“[...] a percepc¢do do espaco inclui também noc¢des de posicdo e localizacdo espacial [...]. Além
disso, € preciso gque os alunos percebam que cada posicdao esta relacionada a um referencial que,
inicialmente, é ele mesmo”. Consideramos que essa & uma brincadeira que possui potencial
relevante para desenvolver um trabalho com as habilidades de orientacdo e visualizacdo
espacial. Sugerimos também que o professor, apds realizacdo da atividade, solicite que as
criangas fagcam a representacdo da brincadeira por meio do desenho, assim, estara também
proporcionando que elas trabalhem com a producéo de imagens mentais e possibilita perceber
se elas ja adquiriram alguma nocéo do sentido espacial, principalmente a sua localizacdo e

posicdo entre os colegas na roda no momento da brincadeira.
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Para provocar o pensamento das criangas, achamos necessario e importante que o
professor faca perguntas que estimulem as criancas a pensarem sobre a relagéo espacial entre
elas e 0s outros colegas, ou seja, a posi¢cdo que elas estdo em relacdo aos colegas. Sugestéo para
perguntas: Quem esta a sua direita? Quem esta a sua esquerda? Ana esta entre quem? Quem
estd entre o Jodo e a Maria?

Enfatizamos, mais uma vez, por meio dessa atividade, a importancia de trabalhar o
sentido espacial das criangas utilizando o corpo como referencial. Segundo Clements?’ (2004),
citado por Zogaib (2021, p. 104),

[...] é a habilidade de orientacdo espacial que nos permite navegar pelo espago,
operando nas relacfes entre diferentes posicdes, destacando-se a posi¢cdo do nosso
préprio corpo como referéncia. Assim, meu corpo muda de posicdo em relacdo ao
objeto no espago e, consequentemente, vejo-o de modo diferente, de outra perspectiva.
Nesse movimento pelo espaco, [...], vai acontecendo um processo de visualizacdo
espacial em que as criancas produzem ou evocam imagens mentais, assim como as
interpretam, manipulam e vao reconstruindo essa experiéncia espacial.

E nessa relagio corpo/espaco e na interagdo com objetos e pessoas que a crianca vai
construindo imagens mentais, a partir de diferentes perspectivas. Quanto maior forem as
possibilidades de experimentar multiplos sentidos, utilizando variados objetos e recursos,
melhor sera a qualidade do aprendizado. A pesquisadora Zogaib (2021, p. 104) ainda considera
que “[...] ha necessidade de trabalhar no resgate da integralidade corpo-mente, ou seja, que as
experiéncias fisicas/corporais das criancas sejam observadas e pensadas em relacdo com a
construcdo de pensamentos e vice-versa”.

Consideramos que essas experiéncias com 0 corpo, com o espaco fisico real, sdo
fundamentais para o desenvolvimento e aprendizagem das criancas. As interaces tém um papel
fundamental no processo de internalizacdo do conhecimento. Para tanto, o professor pode criar
na brincadeira de roda situacdes em que, aos pares, as criangas figuem de frente para um colega,
atras dele, ao lado, do outro lado, de costas, entre dois amigos. Assim, esperamos que 0S
guestionamentos levantem duvidas e movimente o0 pensamento das criancas, a0 mesmo tempo
em que va despertando a curiosidade delas. E também esperamos que elas desenvolvam

simultaneamente a percepcdo de espaco, tempo e coordenacdo dos movimentos corporais, ao

Y’CLEMENTS, D. H. Geometry and spatial thinking in early childhood education [Geometria e pensamento
espacial em educacdo infantile]. In: CLEMENTS, D. H.; SARAMA, J.; DIBIASE, A. (Eds.). Engaging young
children in mathematics: standards for early childhood mathematics education [Envolvendo criangas pequenas
em matematica: Padrdes para educacdo matematica na educacdo infantil]. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum, 2004.
p. 267 — 298.
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trocarem de posi¢do quando virarem para fora e movimentarem-se, girando em diferentes
direcdes. Ainda segundo Zogaib (2021, p. 104-105),

Em termos de matematica, o envolvimento do corpo em mdltiplas representacfes dos
objetos matematicos, sejam pelos gestos, pelas dancas, pelos movimentos, pelos
desenhos, diagramas, formulas, mais imagens mentais podem  ser
produzidas/evocadas/representadas, ampliando os conhecimentos das criangas sobre
0 espaco ao redor e sobre si mesmas e sobre 0s outros.

E ainda corroboramos o pensamento de Zogaib (2021, p. 104) ao afirmar que:

A dicotomizacdo entre corpo e mente estd no cerne do conceito de que aquele que
mexe o corpo ndo desenvolve a mente. Dicotomizar o pensar e 0 agir traz conceito
altamente pejorativos para o processo de aprendizagens acerca da racionalizacdo de
energia e de tempo, concentracdo e esforco — é mais inteligente quem faz mais rapido
— e que gerou, a longo prazo, a eliminar do corpo nas praticas pedagodgicas escolares
em geral. Tal crenga produziu consequéncias sérias para a educagdo matematica.

Acreditamos ser importante que as criangas percebam a necessidade de procurarem
desenvolver acdes corporais mais controladas, coordenadas e planejadas para resolucdo de
problemas que envolvam as nocdes de espago. Desse modo, entendemos que, para proporcionar
um trabalho com possibilidades para o desenvolvimento integral das criancas, elas devem
realizar atividades estimulantes e significativas que provoquem os multiplos sentidos e
habilidades. Assim, sugerimos que, ap0s a brincadeira, as criancas sejam estimuladas e
desafiadas a desenharem o que fizeram e a pensarem sobre seus deslocamentos. Portanto, 0s
guestionamentos para provocar 0 pensamento das criancas podem ser ampliados, como: quem
esta a frente do Jodo? Quem esta atras? E de um lado? E do outro? Quem esta entre ele? E
professor e criancas precisam escutar as respostas e dialogar sobre o que brincaram e as

respostas que deram aos questionamentos sugeridos e a outros.
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Figura 32 — O que tem na minha escola? — Oralidade e escrita — 5 anos

Placa de identificacdo do refeitdrio, L]

Fonte: ANGELA CORDI (2018, p. 52)

A proposta desta atividade, segundo o livro didatico, é que o professor ofereca a cada
crianca uma prancheta, papel sulfite e lapis grafite. Em seguida, convide as criangas para um
passeio pela escola para reconhecimento do ambiente. O livro orienta que para aqueles que
estdo na escola pela primeira vez é a oportunidade de conhecer o espaco, e aqueles que ja
conhecem tém a oportunidade de observar se alguma coisa mudou. Para isso, o livro propde
que o professor use pedacos de papeldo como pranchetas para as criancas.

Para essa proposta, o livro didatico orienta que cada crianca devera registrar suas
observacOes da maneira como desejar: com desenhos ou escrita espontanea. No retorno a sala
de aula, elas mostram suas anota¢des, contando o que aprendeu e conheceu durante o passeio.
Assim, de acordo com o livro, enquanto compartilham as descobertas, o professor anota 0s
nomes dos espacos para as criancas irem se familiarizando com eles. A outra opcao que o livro
didatico sugere é para que o professor produza placas de identificacdo, assumindo o papel de
escriba da turma, fazendo o registro de um nome em cada placa. Nessa proposta, cabe as
criancas a tarefa de desenhar ou selecionar recortes de revistas e de outros materiais impressos
para ilustra-las. O livro didatico esclarece que as imagens que acompanham as placas sdo um
indicio importante para as criancas, ja que servem de apoio a leitura das palavras.

Nessa atividade ainda € proposto pelo livro didatico (CORDI, 2018) que o professor
solicite as criangas que contem se houve algo que as surpreendeu durante o passeio pela escola,
e que aquelas que frequentaram a escola no ano anterior fagam comparacOes e, assim,
conscientizem-se de tudo aquilo que mudou. Para o momento de avaliagéo, o livro acha

interessante que o professor proponha momentos de reconhecimento dos ambientes da escola.
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Principalmente para as criangas que frequentam a instituicdo pela primeira vez. Dessa forma,
se sentirdo mais seguras para frequentar com desenvoltura todos os espagos da instituicdo que
elas tém acesso.

Em nossa andlise achamos que o interessante nessa atividade é que podemos explorar
0s espacgos externos da instituicdo e trabalhar com as criancas as duas habilidades propostas
nesta pesquisa, orientagcdo e visualizagdo espacial. ldentificamos similaridade entre esta
atividade do livro didatico e tarefas que Zogaib (2019) trabalhou com crian¢as quando fizeram
um passeio no patio da escola e outro caminhando por fora da escola. Conforme argumentam
Smole, Diniz e Candido (2003, p. 25), “a crianga se apropria das relacbes de espaco
primeiramente através da percepcao de si mesma, passando pela percepcao dela no mundo ao
seu redor para, entdo, chegar a um espaco representado em forma de mapas, croguis, maquetes,
figuras, coordenadas, etc.”. Consideramos importante reafirmar também que “[...] tal
aproximacdo ndo é rapida nem ao menos simples e, no inicio, esta estreitamente relacionada
com a organiza¢ao do esquema corporal, a orientagdo e a percepgao espacial” (SMOLE; DINIZ;
CANDIDO, 2003, p. 25).

Portanto, consideramos que essa atividade possui grande potencial para desenvolver um
trabalho com o sentido espacial e as habilidades estudadas. No passeio pela escola, € importante
gue a crianga conheca 0s espacos da instituicdo para que aprenda a se movimentar por eles com
confianca e autonomia. Saber localizar-se e orientar o corpo em direcdo a algum lugar faz parte
das habilidades de orientacdo espacial e visualizacdo. A atividade de confeccionar as placas de
identificacdo com as criancas sobre os lugares que fazem parte da instituicdo é uma excelente
proposta para iniciar o processo de estimulacdo do sentido espacial das criancas de forma

significativa. Sobre isso Smole, Diniz e Candido (2003, p. 25) afirmam:

Em um primeiro momento, a crian¢a conhece o espag¢o sobretudo através do
movimento, e noc¢bes como proximidade, separagdo, vizinhanga, continuidade.
Organizam-se em uma relacdo de pares de oposicdo (parecido/diferente, parte/todo,
dentro/fora, pequeno/grande) de acordo com as exploragdes corporais que faz. E
possivel afirmar que a geometria pode ser vista como imagens que se percebem
através dos movimentos; portanto, a primeira geometria € constituida pelo corpo.

Sendo assim, compreendemos a importancia de trabalhar com as criancas a
familiarizacdo dos espacos da instituicdo para que elas percebam de forma préatica a organizacdo
dessa relagdo de pares de oposicdo que as autoras relatam. Porque as criangas precisam
experimentar com o proprio corpo e focar a atengdo para detalhes que poderiam passar
desapercebidos ou sem significado se ninguém dialogar com elas sobre o passeio na escola.

Mas todas essas experiéncias de cada crianga com o préprio corpo e com os detalhes observados
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em um caminho, em um passeio pela escola sdo importantes para o desenvolvimento das
habilidades de orientacéo e visualizacdo espacial.

Em minha experiéncia com a educacdo infantil e também com os anos iniciais da
escolarizacdo, é possivel perceber o quanto é assustador para as criangas a chegada pela
primeira vez na instituicdo escolar. Nas primeiras semanas de aula, encontramos, diversas
vezes, criancas assustadas, outras vezes paradas sem saber em que direcdo seguir e algumas
vezes até chorando no patio, sem entender onde estdo e para onde vdo. Observamos criangas
que se sentem impotentes, por ndo conseguirem localizar o banheiro, o refeitorio ou até mesmo
retornar para sua sala de referéncia. Saber se localizar e se orientar com desenvoltura e
autonomia nos espagos da instituicdo faz parte do desenvolvimento das habilidades do sentido
espacial de modo mais amplo.

Sabemos que o primeiro espaco de convivio da crianca é a casa. A medida que vai
crescendo e conforme a necessidade da familia, esse espaco de convivio social das criangas vai
sendo ampliado, envolvendo a escola, a rua, a igreja e outros espagos em que a familia convive.
Dai a importancia que esse tipo de atividade tem e que precisa ser bem trabalhada com a crianca,
pois sabemos que esse é um aprendizado que levamos da escola para a vida. Segundo Panizza
e colegas (2006, p. 155),

Os resultados de varias pesquisas, e inclusive a simples observacdo das atividades de
alguns adultos, indicam as dificuldades que muitos enfrentam quando querem se
orientar em um lugar novo, descrever oralmente ou em um croqui o caminho que fez
para chegar a um determinado lugar, relacionar um lugar da realidade com sua
representacdo em um plano ou em um mapa quando se encontra virado, ler ou elaborar
planos, representar graficamente objetos espaciais, etc.

A autora do livro didatico também acredita que a aquisicdo espontanea dessas
habilidades ndo é suficiente em muitos casos, sendo necessario talvez que as instituicbes de
educacdo infantil assumam em suas propostas curriculares a responsabilidade de ampliar
potentes recursos para criar situacfes em que as criancas, mais tarde, possam relacionar o
desenvolvimento das no¢des espaciais com 0s conhecimentos escolares que sdo importantes
para a vida em sociedade e para as aprendizagens de matematica futuramente. E, portanto,
Panizza et al. (2006, p. 145) afirmam que “[...] é necessario proporcionar na escola situagdes
especificas de conhecimentos espaciais que permitam aos alunos ‘ir mais além’ do que as
atividades cotidianas e do que os jogos que lhe permitem construir”.

Para ampliar a proposta desta atividade do livro de Cordi (2018), que € a construgédo das
placas de identificacdo dos espacos existentes na instituicdo, sugerimos que o professor solicite

e crie possibilidades para construir com as criangas mapas, croquis ou maquetes dos espagos
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mais significativos e que séo referéncias de localizacdo para as criangas. Quanto a provocar o
pensamento delas, é importante ressaltar que essa atividade pode e deve ser repetida outras
vezes com caminhos mais elaborados ou com caminhos feitos pelas proprias criancas. O
professor podera provocé-las a pensar, fazendo os seguintes questionamentos: Que caminho
percorremos da nossa sala até 0s banheiros? Quem pode mostrar, desenhar ou refazer o caminho
percorrido? O que esta mais préximo de nossa sala, o refeitério ou o parquinho? Qual o caminho
mais curto para chegarmos até o portdo de saida da escola? E o mais longo? E para chegarmos
até a secretaria, qual o caminho que teremos que fazer? Sé tem um Gnico caminho, ou podemos
fazer outro diferente? O caminho para chegarmos até a secretaria da escola é semelhante ao
caminho para chegarmos ao portdo de saida, ou sdo diferentes?

Além de sugerirmos o0s questionamentos anteriores focando caminhos feitos pelas
criancas na escola, cremos que professores podem perguntar também: Olhando pela janela de
nossa sala, podemos ver todo parquinho da escola ou s6 parte dele? Quais os brinquedos que
conseguimos ver? E quais sdo os que ndo estamos vendo? Consideramos importante que
guestionamentos como os anteriores sobre os caminhos e como esses focando no que as criangas
viram ou ficaram sem ver sejam feitos em muitos momentos. Também achamos importante que
as criancgas escutem e dialoguem entre si e com o professor sobre as respostas e sobre como
pensaram para responder a cada questionamento. Todos estes momentos ajudam as criancas a

interiorizarem ideias e a desenvolverem as habilidades de orientacédo espacial

Figura 33 — Do jeito que a gente é! — O eu, 0 outro e 0 nos - 5 anos

Quebra-cabega gigante

Fonte: ANGELA CORDI (2918, p.70)
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Para essa atividade, o livro didatico propde ao professor que providencie trés caixas de
papeldo encapadas para cada grupo de quatro crian¢as e materiais para desenho, como: lapis
grafite, lapis de cor, giz de cera, canetas hidrograficas, materiais para recorte e colagem
(retalhos de tecidos e/ou de papéis coloridos, 1&, barbante, cola branca e tesouras sem pontas).
O professor deve separar a turma em pequenos grupos para construirem um quebra-cabega
gigante de figura humana. O livro orienta que o professor empilhe as trés caixas e demonstre
para a turma que eles devem desenhar uma cabeca na caixa de cima da pilha, um tronco (corpo)
na caixa do meio e, na caixa que sera a base, desenhar as pernas. Os desenhos devem ser feitos
nas quatro faces da caixa, de modo que as quatro criancas de cada grupo possam colaborar com
0 quebra-cabeca.

O livro didatico orienta que o professor posicione um ajudante ao lado da pilha de caixas
no momento que ele estiver explicando a atividade, para que fique claro para as criangas como
0 corpo sera dividido nesta atividade. Assim, deverd combinar com a turma por qual parte do
corpo eles pretendem comegar: cabeca, tronco ou pernas. Todos 0s componentes do grupo
devem desenhar a mesma parte do corpo na caixa e em uma caixa por vez. Neste momento, o
livro orienta ao professor que dé autonomia as criancas para decidirem como querem
representar a figura humana: cor da pele, dos cabelos e olhos, o formato do nariz e da boca, etc.
Caso preferiram, elas também podem fazer algumas colagens. O livro propGe que o professor
retorne a atividade como forma de garantir que as criancas observem e tentem melhorar alguns
detalhes e acabamentos da figura desenhada.

Em seguida, conforme orientacdo do livro, ap0s tudo estar pronto, o professor devera
propor as criancas que brinquem com a caixa, combinando os lados para que, assim, possam
obter diferentes figuras humanas. A proposta do livro para essa atividade é que o professor
aproveite a oportunidade e converse com as criancas sobre diversidade, levando-as a refletirem
a respeito das diferencas que elas percebem entre as pessoas que conhecem, seja em relacao aos
aspectos fisicos ou comportamentais e a importancia de todas serem respeitadas como sao.
Assim, o professor devera propor que um grupo brinque com o quebra-cabeca gigante do outro.
Para isso, as caixas devem ser desempilhadas, para que as criancas formem as composicoes.
Inicialmente, encontrando os lados que se completam e, depois, variando os lados para criar
figuras diferentes e, quem sabe, divertidas.

Ainda segundo o livro didatico (CORDI, 2018), para socializar as descobertas, as
criangas podem compartilhar com os colegas de grupo as caracteristicas que pretendem
imprimir na sua criacdo, se serdo caracteristicas semelhantes as suas ou as pessoas de sua

convivéncia. Nesse dialogo, elas ja indicam as diferencas que percebem entre as pessoas com
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quem convivem. Portanto, o professor devera, segundo a orientacdo do livro, observar como a
crianca planeja e executa a representacdo da figura humana em cada parte da caixa, se precisa
ou nao ser orientada pelos colegas do grupo. Se for necessario, o professor devera conduzi-la a
perceber os elementos ausentes, pedindo a crianca que observe por alguns instantes, de maneira
atenta, o que esta fazendo. Em seguida, o professor pode fazer comentarios, como: Seréa que
vocé representou tudo o que planejou para essa parte do corpo?

Em nossa analise, podemos dizer que, no convivio com as criangas, notamos que, de um
modo geral, elas tém um grande interesse e atracio por quebra-cabecas?®. Esse tipo de
brinquedo é atrativo para elas pelas cores, pela diversidade de pecas e pelo desafio de
conseguirem montar o que a brincadeira propde. No caso dessa atividade, por se tratar de
criancas pequenas, o fascinio estd nas pecas grandes formadas nas caixas de papeldo, no desafio
de desenhar as partes do corpo e, depois, conseguir montar o corpo humano de modo que fique
harmonioso e coerente com o real. Somente pela curiosidade natural que este tipo de brinquedo
e/ou brincadeira provoca nas criancas, ja se justifica o uso desse tipo de atividade na sala de
aula relacionado a area da matematica. As autoras Smole, Diniz e Candido (2003, p. 87), sobre

0 uso de quebra-cabecas na matematica, dizem que

[...] sdo importantes por permitirem o desenvolvimento de habilidades espaciais e
geométricas como: visualizacdo e o reconhecimento de figuras, a anélise de suas
caracteristicas, a observagdo de movimentos que mantém essas caracteristicas, a
composicdo e a decomposicdo de figuras, a percepcéo da posicdo, as distancias, o
enriquecimento do vocabuldrio geométrico e a organizacdo do espaco através da
movimentacdo das pecas.

Percebemos que na atividade sugerida estdo contidas diversas possibilidades para um
trabalho com a geometria e o sentido espacial, pois podemos trabalhar em uma relacédo direta
com as habilidades de orientacdo e visualizacdo espacial. Para confirmar esta afirmacéo,
consideramos a concepcdo dos autores estudados, mais especificamente o que dizem Smole,
Diniz e Candido (2003, p. 25), sobre o trabalho com a geometria, que “[...] vai muito além das
figuras e formas, pois esta relacionada ao desenvolvimento e ao controle do proprio corpo da
crianca, a percepcdo do espaco que a rodeia e ao desenvolvimento de sua competéncia
espacial”. Entdo, observamos que, nessa atividade, o professor pode conversar com as criangas
no intuito de ampliar o conhecimento delas em relacdo ao proprio corpo.

E interessante acrescentar que nesta conversa, quando o professor estimula a reflexo

das criangas para observarem os desenhos que foram realizados nas caixas de papeldo, ele est4

28 Sobre quebra-cabecas, ver Kaleff, A. M. et al. Quebra-cabecas geométricos e formas planas. 2. ed. Rio de
Janeiro: EDUFF, 1997.
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colaborando diretamente para que elas se familiarizem com a posigéo vertical do corpo humano
e prossigam para desenvolver uma maior conscientizagcdo corporal. Se a crianga consegue
perceber as irregularidades ou incoeréncias existentes nos desenhos, ela é capaz de organizar
as caixas de modo que monte a figura humana notando a relacdo harmonica que existe entre as
partes do corpo. Mas, para que isso acontega com clareza para todas as criangas, a atividade
deve se repetir varias vezes, fazendo esse jogo de troca de posicdo das figuras, pois isso
possibilitara que elas construam um mapa mental do préprio corpo. Conforme afirmam Smole,
Diniz e Candido (2003, p. 27), “[...] essa discussdo permite que os alunos se apropriem de um
vocabulério relativo a posi¢6es no espaco, tendo inicialmente o préprio corpo como referéncia”,
Outra sugestdo, é a possibilidade de organizar as informacdes das criancas sobre a brincadeira
e 0 que elas sabem sobre as partes do corpo humano em um painel e produzir, juntos com o
professor, um texto coletivo com o que descobrirem.

Como ja foi anteriormente falado, nessa atividade, para provocar o pensamento das
criancas, € importante que o professor converse com elas sobre a posicao das partes do corpo,
e explorem juntos a posicdo inclusive de partes menores do corpo até as maiores. A0 mesmo
tempo que na conversa sobre as partes do corpo, a crian¢a vai desenvolvendo um vocabulario
relativo a localizacdo das mesmas, se for respondendo a questionamentos do tipo: Onde se
localiza o pescoco, embaixo ou em cima da cabeca? Os bracos estdo na parte de cima do corpo
ou embaixo? Eles ficam presos de um lado e do outro, de qual parte do corpo? E as pernas,
estdo em cima ou embaixo? O umbigo fica onde? As orelhas estdo entre qual parte do corpo?
O nariz fica em cima ou abaixo dos olhos? Quais sdo as partes do corpo que sdo sempre em

ndmero de dois?

Figura 34 — A cultura do Japédo — Corpo, gestos e movimentos — 5 anos

\")
Pry £

Fonte: ANGELA CORDI (2018, p. 76).
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Para essa atividade, o livro didatico sugere que o professor providencie uma caixa com
imagens ou objetos variados da cultura japonesa, coisas referentes a alimentacdo, vestuério,
festas, bandeira, origami e outros. Lembrando que um origami é objeto indispensavel para
compor a caixa, junto com papéis quadrados. Em seguida, o professor relne as criangas
sentadas ao redor da caixa e retira dela, um a um, os objetos ou as imagens que foram
selecionadas. Nesse momento, é importante permitir as criangas compartilharem com o0s
colegas 0 conhecimento a respeito dos itens. A sugestdo do livro é para que o professor
aproveite para ampliar o repertdrio das criangas, comentando sobre a localiza¢do do pais (Japdo)
no globo terrestre, o fato de ele ser formado por cinco ilhas e 0 monte Fuji ser o ponto mais alto
de todo o arquipélago, sendo um vulcdo ativo, com baixo risco de erupcao.

Cordi (2008) também orienta ao professor para, no desenvolvimento dessa atividade,
falar da culinaria (que é tipicamente a base de peixes), sobre o0 uso de quimonos, das sandalias
de madeira, dos aderegos de cabelo, do leque e outros, incentivando as criangas a procurarem
outras curiosidades sobre este pais. Por ultimo, o professor comenta sobre o origami, que € a
arte de elaborar figuras apenas dobrando o papel, sem corta-lo ou cola-lo. Apds isso, apresenta
0 modelo de origami que providenciou previamente e convida as criangas a fazerem um igual,
distribuindo o papel quadrado entre elas para que observem 0 passo a passo executado pelo
professor e, em seguida, realizem a dobradura. A atividade ainda propde que o professor ofereca
diversos modelos de origami para a turma ao longo dos dias, de modo a ampliar o repertorio e
desenvolver as habilidades manuais envolvidas.

Ainda segundo o livro didatico, para a socializa¢do das descobertas e a autoavaliacdo, o
professor devera incentivar as criancas a avaliar o proprio desempenho na execucao do origami.
A partir dessa autoavaliacdo, segundo o livro, elas podem se desafiar a fazer novas tentativas
para melhora-lo. Para isso, o livro sugere que os originais sejam guardados em uma caixa para
que elas possam perceber sua evolucdo nessa arte feita em papel. Para a avaliacdo do professor,
o livro informa que o origami exige coordenacdo motora fina e concentracao e, também, ajuda
as criancas a exercitarem a imaginacao e a desenvolver a perseveranca e a paciéncia, pois nem
sempre a figura proposta fica evidente na primeira tentativa. Portanto, sugere que essa atividade
se repita ao longo do ano. Visto que, com o passar do tempo, as criancas desenvolvem suas
habilidades e podem constatar resultados cada vez mais aprimorados.

Entretanto, em nossa andlise, consideramos importante ressaltar que esta atividade esta
direcionada para criangas que ainda estdo desenvolvendo suas habilidades motoras. Por isso,
devemos ter o cuidado de ndo as frustrar com desafios que nem todos conseguirdo realizar.

Assim, propomos que as melhores dobraduras para iniciar esse trabalho com as criangas sdo as
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mais simples, que envolvem poucos passos, porque ndo podemos esquecer que a tradi¢do do
origami exige uma série de regras para realizacdo da dobra e a principal delas é ndo usar cola
nem recorte na dobradura — essas sdo condigdes importantes para informar as criangas. Portanto,
sugerimos que seja uma atividade ludica prazerosa e que, para isso, 0 professor, ao propor a
dobradura, possa pedir para as criangas que, apos realizarem a atividade, todas com o objeto
formado nas méaos cantem uma mdusica sobre ele, contém uma historia ou brinquem livremente.

Em outro dia, poderdo desmanchar a dobra e tentar descobrir como se faz novamente,
pois, conforme orientam Smole, Diniz e Candido (2003, p. 71), “[...] @ medida que o professor
for ensinando diferentes dobras e dobraduras aos seus alunos, o repertério destes aumenta
consideravelmente”. Nesse sentido, sugerimos também, que ao final as criangas sejam
incentivadas a escreverem um texto coletivo para contar a sequéncia das dobras ou reproduzir
com dobraduras um cenario com os personagens de uma histéria infantil escolhida por eles e
contada pelo professor, para que se motivem e queiram inventar dobraduras para montar um
mural com o tema escolhido. Enfim, s&o diferentes possibilidades com potencial para estimular
as habilidades de orientacdo e visualizacdo espacial que as criancas poderdo experimentar a
partir de uma simples proposta de trabalho com dobraduras.

As atividades com dobraduras, geralmente, provocam muito interesse entre as criancas.
Por isso aconselhamos que o trabalho seja realizado repetidas vezes, permitindo, primeiro, que
as criangas manuseiem o papel. De inicio solicitar que cada crianca realize dobraduras mais
simples com o papel. Depois, que ela mesma tente criar dobraduras sem intervencdo ou
direcionamento do professor. Sugerimos que seja uma atividade livre e, em seguida, o professor
permita que a crianga possa compor e decompor figuras. O professor podera trabalhar com
figuras planas, ampliando o conhecimento das criancas sobre elas, identificando algumas de
suas propriedades. As dobraduras também podem ser usadas para explorar conceitos de figuras
e formas. Desse modo, quando as criancas ja estiverem familiarizadas, o professor podera ir
avancando, propondo atividades com dobraduras mais elaboradas, ja que as criangas conhecem
alguns passos para realiza-las.

A partir das leituras em trabalhos dos autores estudados, percebemos que, para todos 0s
tipos de dobraduras trabalhadas, surgem possibilidades para o professor utilizar um vocabulario
geométrico enquanto faz a dobra com as criangas. Durante o processo de montagem da figura,
as dobras tomam formas geométricas especificas, que podem ser facilmente identificadas pelas
criangas, auxiliando no aprendizado das primeiras percepgdes dessa area da matematica e, ao
mesmo tempo, estimulando as habilidades do sentido espacial. Para provocar o pensamento das

criangas, o professor, enquanto faz a dobra, devera levantar questionamentos, como: Que forma
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tem esse papel? Dobrem encostando um lado do quadrado no outro. Agora que o dobramos ao
meio, que figura formamos? E se encostarmos essa ponta, nessa outra ponta, que forma
teremos? Vamos juntar ponta com ponta para formarmos um tridngulo? E agora, que forma
temos? Sdo todas as formas do mesmo tamanho? Falta apenas uma dobra, que figura vocés
acham que iremos formar? E como dissemos antes, 0s professores podem pensar em outros
questionamentos e estimular as criangas para que também, proponham perguntas umas para as

outras.



148

5 CONSIDERACOES FINAIS

A busca por responder aos questionamentos desse estudo desencadeou um extenso
processo de pesquisa. Entretanto, considero que foi um tempo precioso de crescimento pessoal
e profissional, em que, degrau por degrau, fui construindo bases sdlidas, recheadas de
conhecimentos que me permitiram expandir alguns pontos e aprofundar outros que, até entéo,
considerava superficiais. Este processo se iniciou a partir de minha entrada para o curso de
mestrado em educacdo no PPGE/Ufes em 20109.

Seguindo o caminho rumo ao conhecimento, debrucei-me em leituras sobre o tema
escolhido. Esse processo despertou em mim a curiosidade em saber que atividades promovem
um trabalho para o desenvolvimento do sentido espacial. A principio, a intencéo era realizar
um trabalho com criangas em uma instituicdo publica de educacdo infantil. Mas, com a chegada
da pandemia foi necessario mudar o rumo. Essa situacéo exigiu a obrigatoriedade de isolamento
social e, culminou com o fechamento das escolas por um tempo indeterminado. Decidimos,
entdo, trabalhar analisando as atividades propostas nos livros didaticos para professores da
educacdo infantil. Desejavamos saber o que os livros didaticos trazem de propostas em
atividades relacionadas ao tema. A procura culminou na andlise de trés livros didaticos
indicados no PNLD (BRASIL, 2019) para professores de educacdo infantil. Apresentamos
como resultado inicial um total geral de aproximadamente 394 propostas de atividades didaticas
contidas nos livros analisados para os professores desenvolverem com criancgas da educagéo
infantil.

Quando comecamos a olhar as atividades dos trés livros didaticos escolhidos,
procuramos de imediato por aquelas que continham palavras que pudessem provocar ou orientar
o professor a querer trabalhar com as nocbes de geometria e/ou o sentido espacial. Depois, 0
que nos chamou a atencdo foram as imagens com propostas de brincadeiras com o corpo
(ciranda, circuito, pega-pega, desenhar o contorno do corpo, sombra, etc.), de explorar o espaco
e, por fim, aquelas atividades em que a crianca tem que criar objetos a partir de sucatas ou de
dobraduras com o papel. Para conseguirmos realizar esta selecdo de atividades dentro dos
critérios estabelecidos, foi preciso recorrer muitas vezes aos teoricos estudados, para ter a
certeza da intencionalidade de cada atividade dos livros didaticos analisados. Tendo potencial
ou ndo aquela atividade, era preciso perceber o objetivo para transformar e ressignificar o que
ja estava apresentado como material pronto.

Quanto a decisdo sobre o quantitativo de atividades analisadas em cada um dos trés

livros didaticos, decidimos em conjunto com a orientadora. Como os livros apresentam um
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grande nimero de atividades e vérias possuem possibilidades para trabalhar as nogdes de
geometria e sentido espacial, ndo teriamos condi¢des e nem tempo habil para analisar um
ndmero muito grande. Em consenso com a orientadora, decidimos analisar de trés, nimero
minimo, a dez, nimero maximo de atividades por livro e por segmento da educacéao infantil:
creche (0 a 3 anos) e pré-escola (0 a 5 anos). Dessa forma, prosseguimos conforme critérios
mencionados nas categorias de andlise e o quantitativo de atividades encontradas com potencial
para o sentido espacial esta registrado no: Quadro 09 - Atividades com possibilidades para
trabalhar sentido espacial de acordo com categorias e critérios estabelecidos (p. 70).

Desse total de atividades nos livros, observamos que 298 atividades possuem potencial
para que professores desenvolvam uma proposta relacionada ao desenvolvimento do sentido
espacial. Destacamos especificamente como foco desta pesquisa as habilidades de orientacéo e
visualizacao espacial. Para isso, a pesquisa buscou identificar e responder a seguinte questéao:
que possibilidades atividades de livros didaticos oferecem para explorar ideias de orientacéo e
visualizagdo espacial na educacéo infantil com criangas de 0 a 3 anos e de 4 a 5 anos?

Dos direcionamentos contidos nas atividades apresentadas nos livros didaticos, algumas
interpretacdes foram observadas. O que mais nos chamou a atencdo foram poucas palavras
utilizadas nos textos das atividades com foco claro para provocar os professores a
desenvolverem um trabalho relacionado com matematica, geometria ou sentido espacial.
Percebemos que algumas atividades estdo diretamente envolvidas com essa tematica, porém as
orientacdes dos autores pouco agucam ideias ou direcionamentos que provogquem interesse nos
professores em elaborar um trabalho com este proposito. Mesmo que algumas atividades sejam
simples, por estarem direcionadas as criangas ainda muito pequenas, verificamos que elas
possuem grande potencial para a realizacdo de um bom trabalho que intencione desenvolver as
primeiras no¢les de geometria e sentido espacial.

Contudo observamos nas analises, dos trés livros didaticos para professores, uma
economia no uso de palavras relacionadas as ideias de sentido espacial. Talvez porque 0s
autores desejassem conduzir o processo de modo flexivel, tomando o cuidado de ndo fechar em
blocos de contetidos, como acontece no ensino fundamental, rompendo, assim, com a ideia de
disciplina. Enfim, para aquilo que esse estudo de mestrado propde, encontramos as seguintes
palavras mais relevantes: representacdo espacial, bidimensional, tridimensional, sentidos,
manipular objetos, nocdo espacial, localizacdo, nocdes de lateralidade, compor, decompor,
raciocinio logico, espaco, triangulos, quadrados, retangulos, circulos, massa, peso, volume,
comparacdo, estabelecer relagdes, permanéncia do objeto, classificar, seriar, comparar,

quantidades e figuras e formas. Essas palavras estdo espalhadas pelos trés livros e, algumas
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vezes, aparecem com pouco destaque, no final da atividade, como sugestdo de observacdes a
serem avaliadas.

Notamos que as propostas para desenvolver as atividades ndo possuem direcionamentos
especificos relacionados ao sentido espacial, consequentemente, algumas atividades podem nédo
provocar o professor, ou pouco provocam, ideias com esse foco. Para que isso aconteca,
entendemos, por experiéncia e pratica, a importancia de que o professor, em sua formacao
inicial e continuada, construa conhecimentos praticos para que tenha iniciativas e consiga
direcionar a atividade para o trabalho com as criangas, intencionando desenvolver o sentido
espacial. As possibilidades de articulacdo com os campos de experiéncia infantil, conforme
sugere a BNCC (BRASIL, 2017), estdo presentes em todas as atividades dos trés livros
analisados e com total possibilidade de articulagcbes com as interagOes e brincadeiras.

Constatamos que existe 0 risco potencial de que possivelmente a realizacdo dessas
atividades sejam meras reproducdes, caso o professor ndo tenha conhecimentos geométricos
sobre sentido espacial, e que planeje propostas sem saber o que realmente precisa desenvolver
com as criangas. N&o s6 em relacdo ao trabalho com uma proposta envolvendo geometria ou
sentido espacial, mas para qualquer uma das areas dos campos de experiéncia infantil. Talvez
a formacdo docente ainda necessite de investimentos para abarcar todos 0os conhecimentos
importantes que as criancas precisam, de modo a prover um desenvolvimento integral. E
necessario que o professor, em sua formacao inicial e também na formacdo continuada,
consolide conhecimentos especificos e necessarios para trabalhar com o desenvolvimento
integral da crianca na educacdo infantil.

Foi muito importante o0 ensaio de um pequeno estudo exploratério que fiz quando ainda
desejavamos realizar esta pesquisa com criancas da educacdo infantil no final do ano de 2019.
A turma era composta por 25 criancas, entre meninos e meninas da pré-escola (5 anos).
Realizamos atividades concretas envolvendo brincadeiras de orientacdo espacial, localizacdo
de objetos e lateralidade. Também trabalhamos com atividades de visualizacdo espacial. Foi
uma experiéncia muito rica de conhecimento pratico, ludica e prazerosa, envolvendo as criangas
e as nogdes de matematica, geometria e sentido espacial. Esse pequeno estudo envolvendo
pratica e teoria ampliou meu entendimento sobre o tema e também me trouxe condicdes para
identificar e analisar as atividades que compdem a pesquisa. A pratica, aliada a teoria, tem um
potencial muito grande para que, juntas, construam bases para que o professor avance com
confianca naquilo que acredita e pode realizar em sala de aula.

A pesquisa identificou que as diversas atividades sugeridas nos trés livros didaticos

analisados envolvem relacfes espaciais, sujeitos e objetos. Utilizam-se recursos acessiveis, que
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fazem parte do convivio das criancas. A maior parte das atividades estd, de certa forma,
relacionada com o desenvolvimento do sentido espacial. Também constatou que, referente ao
que esta estabelecido para o curriculo da educagdo infantil nos documentos oficiais, as
atividades sugeridas nos trés livros didaticos analisados possuem possibilidades para
articulacbes com interacOes e brincadeiras, que sdo 0S eixos estruturantes das propostas
pedagogicas.

Para trazer exemplos concretos, destacamos aquelas propostas com atividades de
montar e desmontar, caminhar por circuitos, localizar lugares e objetos, brincadeiras com
sombras, com mapas, de roda e dobraduras com papel. Portanto, podemos dizer que
encontramos excelentes propostas. Mas, alguns questionamentos ainda me inquietam porque
reconheco que, a partir deste estudo, foi possivel aliar os conhecimentos que acumulei com a
pratica de professora e pedagoga na educagdo infantil, os quais me provocam a novas
inquietacBes: como provocar os professores de educacéo infantil para querer trabalhar com as
criancas, brincadeiras de explorar o espaco e de manipular diferentes objetos? Como despertar
nos professores de educacéo infantil a vontade de querer estudar mais sobre brincadeiras que
desenvolvem as nocdes de geometria e as habilidades do sentido espacial? Entdo, nesse
momento abrimos um paréntesis e retornamos ao ponto inicial do primeiro capitulo deste
estudo, com uma reflexdo com base no que Paulo Freire (1987, p. 70) declara:

Mas, se os homens sdo seres do quefazer € exatamente porque seu fazer € agdo e
reflexdo. E praxis. E transformacdo do mundo. E, na razdo mesma em que o quefazer

é préxis, todo fazer do quefazer tem de ter uma teoria que necessariamente o ilumine.
O que fazer é teoria e pratica. E reflex@o e acéo.

A partir dessas observacdes, podemos concluir que nédo se trata de simplesmente realizar
atividades para ocupar as criangas com coisas para passar o tempo. Mas, instruir o professor
para que perceba a necessidade de apropriar-se de conhecimentos relacionados ao sentido
espacial, para que compreenda quais atividades tem potencial para um trabalho nessa direcéo.
Portanto, este estudo aponta para que novas inquietacfes possam surgir entre os professores
gue se interessarem por estudar o tema e queiram ler, realizar novas pesquisas e utilizar-se desse
trabalho como aporte tedrico. Também desejamos que este trabalho possa contribuir para
formacéo continuada dos professores de educacdo infantil que atuam nos municipios da Grande
Vitoria e em outros municipios capixabas ou até mesmo em territorio nacional.

Ainda, outra possibilidade que este estudo aponta, é para o desejo de que pesquisadores
queiram realizar, nas institui¢des de educacgéo infantil com criangas do segmento creche 0 a 3

anos ou pré-escola 4 e 5 anos, as atividades analisadas e/ou outras sugestdes que foram
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abordadas nessa pesquisa. Esse tema também podera ser ampliado para professores da educacao
especial que desejarem adaptar as propostas de atividades para os alunos publico-alvo dessa
modalidade de ensino, assim como também, para professores de artes e educacao fisica que
atuam em institui¢des de educacéo infantil.

Enfim, a orientacdo desse estudo buscou compreender pontos de destaques
importantes para a educacdo matematica a fim de promover junto aos professores, que atuam
nas instituicdes de educacéo infantil, reflexdes sobre conhecimentos que muitas vezes ndo estdo
explicitos, mas que sdo importantes e que, portanto, esperamos que possa ampliar tais saberes
e trazer a luz um pouco mais do tema. Também desejamos que este estudo proporcione
oportunidades para levantar temas de estudos para a formacdo inicial e continuada desses
professores. Acreditamos que chegar ao fim desta pesquisa nos possibilitou perceber a
importancia da realizagdo de atividades recheadas de intencionalidades desafiadoras para o
desenvolvimento das criangas. Portanto, buscamos provocar aqueles professores que desejam
assumir um compromisso com a formacdo humana e integral da crianca e que, para isso,
engloba seu desenvolvimento fisico, psicoldgico, intelectual e social, no trabalho articulado
com a realidade de vida das criancas e com os diferentes campos de experiéncias.

Concluimos que as questdes iniciais levantadas foram respondidas durante o processo
de analise dos trés livros didaticos, o que evidencia a contribuicdo deste estudo para outros
pesquisadores ao escolherem temas e focos de suas pesquisas. Esperamos que eles possam
refletir sobre as propostas aqui apresentadas, 0s questionamentos deixados no final de cada
atividade analisada e queiram expandir para novas possibilidades. Por fim, entendemos que
nenhum saber é absoluto e que a metodologia adotada para este trabalho ndo € imutavel, pois
permitird que outros pesquisadores realizem esse mesmo trabalho por meio de novos olhares,

perspectivas e diferentes processos de pesquisas.
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