UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

Instituto de Geociéncia e Ciéncias Exatas

Campus Rio Claro

PAULA CRISTIANE STRINA JULIASZ

TEMPO, ESPACO E CORPO NA REPRESENTAGAO ESPACIAL:
CONTRIBUICOES PARA A EDUCAGAO INFANTIL

Dissertacdo de Mestrado apresentada
ao Instituto de Geociéncias e Ciéncias
Exatas do Campus de Rio Claro, da
Universidade Estadual Paulista Julio de
Mesquita Filho, como parte dos
requisitos para obtencdo do titulo de
Mestre em Geografia.

Orientadora: Profa. Dra. Rosangela Doin de Almeida

Rio Claro - SP
2012



PAULA CRISTIANE STRINA JULIASZ

TEMPO, ESPACO E CORPO NA REPRESENTACAO ESPACIAL:
CONTRIBUICOES PARA A EDUCACAO INFANTIL

Dissertacdo de Mestrado apresentada
ao Instituto de Geociéncias e Ciéncias
Exatas do Campus de Rio Claro, da
Universidade Estadual Paulista Julio de
Mesquita Filho, como parte dos
requisitos para obtencdo do titulo de
Mestre em Geografia.

Comissiao Examinadora

Profa. Dra. Rosangela Doin de Almeida (orientadora)

Profa Dra. Débora Cristina Fonseca (IB/UNESP/Rio Claro-SP)

Profa Dra. Sénia Maria Vanzella Castellar (FEUSP/USP/Sao Paulo-SP)

Rio Claro, SP, 19 de setembro de 2012.



Aos meus pais que me permitiram ser crianga.

Aos meus irmaos, com quem compartilhei as descobertas da infincia.



Agradecimentos

Aos meus pais, Jorge Juliasz e Vilma Strina Juliasz, e irmaos, Fabio Strina Juliasz e
Renata Strina Juliasz, pelo suporte para a minha formagdo pessoal e académica, sem o qual
minhas ideias ndo se tornariam planos, nem realidade. Agradeco a Renata, por ter me
apresentado as obras de Portinari relacionadas as brincadeiras infantis.

Ao meu querido Luis Fernando de Castro Campanha, por compartilhar e vibrar
positivamente sempre e pelos gestos e palavras de amor, que me trouxeram calma, conforto,
seguranca e serenidade.

A querida amiga Maria Fernanda Zanatta Zupelari, pela grande e bela amizade e por
todos os momentos compartilhados.

A professora Rosangela Doin de Almeida pela orientagio, dedicagdo e apoio ao longo
desta pesquisa e, também, por compartilhar seu conhecimento e acreditar na concretizagdo
deste trabalho.

Aos meus grandes amigos, que a Universidade me permitiu conhecer e que
permanecem em outros espacos: Carlos Massuretti de Jesus, Julia Jacomini Costa, Marcia
Pereira Cabral, Tiago Salge e Vinicius Travalini.

Aos amigos que estiveram mais proximos nos ultimos tempos e que contribuiram para
momento agradaveis: Anderson Akio Shishito, Jaqueline Vigo Cogueto, Pedro Henrique
Ferreira Costa e Renato Trevisan.

Ao amigo de longa data, do tempo da infancia, Felipe Souza, pelas conversas e pelo
exemplo de que o conhecimento ndo esta restrito as institui¢des.

A Maria Cristian Bevilaqua, pela amizade e pelas tardes de conversas, sobre esse texto
e a pesquisa, que até hoje me fazem refletir.

A Taina Zampieri, por ter compartilhado boa parte das minhas descobertas nessa
pesquisa.

Ao Bruno Zucherato pela amizade ao longo desses anos e por compartilhar reflexdes
acerca da cartografia e seu papel na nossa sociedade.

As professoras Maria Isabel Castreghini de Freitas e Silvia Elena Ventorini, pelo
incentivo a pesquisa desde a graduacao.

A professora Nina Jacomini Costa, pela atenciosa revisdo de portugués.

A professora Denilce Luca, pelas ajudas com a lingua inglesa, ao longo desta pesquisa.

Aos colegas do Laboratdrio de Pesquisa em Ensino de Geografia e Cartografia, pelas

riquissimas reunides, discussoes e leituras compartilhadas, principalmente a Tania Seneme do



Canto, pelo auxilio nas filmagens das atividades com as criangas e a Gedrgia Stefania Picelli
Laubstein, pelas ricas conversas mais ao final deste trabalho.

As professoras Débora Cristina Fonseca e Livia de Oliveira, pelas contribui¢des na
banca de exame de qualificacdo, cujas observagdes e sugestdes apontaram o caminho para o
prosseguimento desta pesquisa.

A professora Sonia Maria Vanzella Castellar pelas questdes apresentadas a partir da
leitura cuidadosa desta disserta¢do, que contribuiram para a versao final.

A professora Marina Célia Moraes Dias, Faculdade de Educagdo da Universidade de
Sdo Paulo (FEUSP), por proporcionar reflexdes sensiveis sobre a infincia e o lugar dela na
nossa sociedade.

Aos funciondrios da Biblioteca da UNESP, campus de Rio Claro, por me ajudarem
com as normas da ABNT.

A Fundagio de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP) agradego a
concessdo da bolsa obtida, o que nos permitiu dedicag@o plena a investigagao.

A dire¢do da escola, por permitir a nossa permanéncia nesse rico ambiente de
aprendizado. Aos pais, por autorizarem as participagdes de seus filhos nessas atividades.
E principalmente, as criancas que se empenharam na realizagdo das atividades e nos

ensinaram como ouvi-las e percebé-las.



"Um ser que se encontrasse plenamente adaptado ao mundo que o rodeia, nada poderia

desejar, ndo experimentaria anseios de outra coisa e, decerto, nada poderia criar. Por isso na

base da acdo criadora esta sempre a inadaptacido, fonte de necessidades, anseios e desejos"

(VYGOTSKII, 2011, p.33, tradugdo nossa).




Resumo

Esta pesquisa parte da necessidade de compreender como se desenvolvem as aquisi¢des das
no¢des de tempo e espago na infincia, uma vez que sdo fragmentados e aos poucos, no
interior dos grupos sociais, tomam ordem e sequéncia. Situar o ensino desses conceitos na
infincia se torna indispensavel, pois posteriormente serdo utilizados nos conhecimentos
sistematizados da Cartografia e da Geografia. Encontramos fundamentos teéricos que nos
permitiram delinear um estudo com foco na organizagdo espago-tempo a partir do
desenvolvimento ndo s6 cognitivo, mas principalmente, das experiéncias corporais e da
linguagem. O objetivo da pesquisa consistia em organizar um acervo de atividades de ensino
com criangas de trés a cinco anos, em contexto escolar. Para isso, permanecemos no contexto
escolar por dezoito meses, sendo que por doze, desenvolvemos uma série de atividades
mobilizadoras das relagdes tempo-espaco-corpo. Essa investigagdo teve como base a pesquisa
participante, pois essa metodologia pressupde a presenca do investigador no local de estudos,
possibilitando o entendimento das ac¢des dos individuos em suas atividades e ambientes
habituais, visando certa aproximagdo entre pesquisador e pesquisados. Para o
desenvolvimento das atividades, tomamos como referéncia a cultura da infincia e o contexto
escolar, utilizando livros infantis, can¢des, animagdes e brinquedos. As atividades foram
registradas por meio de narrativas, producdes das criangas, filmagem e fotografias, o que nos
permitiu obter didlogos estabelecidos entre as criangas e informag¢des minuciosas a respeito do
seu pensamento As narrativas serviram como base para produgdo deste trabalho, pois a partir
delas, selecionamos algumas produ¢des para serem analisadas. As atividades desempenharam
papel duplo: de produtora de dados a pesquisa e de mobilizadora do pensamento infantil. Isso
porque as situagdes de ensino problematizavam elementos referentes as relagdes tempo-
espago-corpo, por meio da utilizagdo de linguagens expressivas das criangas. Para
compreender as acdes das criangas, nos pautamos nas obras de Vygotskii, em relagdo a
linguagem, memoria, imaginacdo e brinquedo, nos estudos e teorias sobre o desenvolvimento
do desenho infantil e também nos estudos de Liliane Lurgat e Jean Le Boulch sobre o papel
do esquema corporal na aquisicdo espacial e temporal.

Palavras-chave: cartografia escolar, infancia, representacdo espacial.



Abstract

This study emerged from the need to understand how the acquisitions of the notions of space
and time develop during childhood, once they are fragmented and gradually acquire order and
sequence within social groups over time. It is of utmost importance to situate these concepts
in childhood as they will be posteriorly used in the systematized knowledge of cartography
and geography. We found theoretical foundations which enabled us to delineate a study
focused on space-time organization from the cognitive development and mainly from the
corporeal and language experiences. The objective of the research consisted in organizing a
set of teaching activities for 3 to 5 year-old children in the school context. With this intent, we
stayed in the school environment for eighteen months, and for twelve months we developed a
number of activities in order to mobilize the corporeal-time-space relations. This investigation
was based upon a participative research as this methodology requires the presence of the
investigator in the place of study enabling the comprehension of the individuals’ actions in
their activities and habitual environment aiming the approximation of researcher and
researched. For the development of the activities we used the school environment and
elements from the children’s culture - books, songs, animations and toys. The activities were
registered through narratives, children’s productions, recordings and photographs, which
allowed us to obtain dialogues among the children and accurate information about their
thoughts. The narratives provided the basis for the production of this study, and from them
some were chosen to be analyzed. The activities played a double role: to produce data for this
research and mobilize the children’s thoughts. This was possible because the teaching
activities proposed elements referring to corporeal-time-space relations through the utilization
of the children’s expressive languages. To be able to understand the children’s actions, we
drew upon the studies by Vygotskii concerning language, memory, imagination and toys; on
studies and theories on the development of children’s drawings and also on the studies by
Liliane Lur¢at and Jean Le Boulch about the role of corporeal scheme in the spatial and
temporal acquisition.

Key-words: school cartography, childhood, spatial representation
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INTRODUCAO

A Cartografia Escolar, como area de ensino e também de pesquisa, encontra-se na
interface entre cartografia, educag¢do e geografia. No Brasil, esta area vem se consolidando
por meio do Coldquio de Cartografia para Criangas e Escolares, iniciado em 1995.

Em 2009, durante sua sexta edi¢do, os temas relativos a infancia foram considerados
os de maior prioridade para serem pesquisados e aprofundados. E nesse contexto, que
propusemos o projeto de pesquisa de mestrado Um estudo sobre a linguagem cartogrdfica e a
representagdo tempo-espago por criangas de 4-5 anos, o qual foi avaliado e contemplado
com financiamento da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo, a partir de
agosto de 2010.

Esta pesquisa teve como principal objetivo organizar um acervo de registros de
situacdes de ensino com criangas de trés a cinco anos, em uma turma de escola publica de
educacdo infantil, no municipio de Rio Claro (SP). Por meio desse acervo, tivemos o
compromisso de compreender a relagdo tempo-espaco-corpo estabelecida por criangas dessa
faixa-etdria e suas representacdes, com o objetivo de contribuir para uma cartografia
pertinente a infancia.

O termo “relagdo tempo-espaco-corpo” pode causar estranhamento ao leitor, o que
requer uma apresentagcdo prévia de como e por que abordaremos essa questdo. Encontramos
fundamentos tedricos que nos permitiram delinear um estudo com foco na organizagdo
espago-tempo a partir do desenvolvimento ndo so6 cognitivo, mas principalmente, das
experiéncias corporais e da linguagem.

Para definir as orientagdes espaciais como direita/esquerda, frente/atras e em
cima/embaixo, partimos dos referenciais do nosso corpo, por exemplo, ao nos dirigirmos a
algum lugar e obtermos como orientacdo “vire a esquerda apds o semaforo”, tomamos como
referéncia nosso corpo e nosso deslocamento no espago, o que nos remete a relacdo estreita
entre corpo, tempo e espaco.

A partir disso, nos perguntamos: como se desenvolvem as aquisicdes das nogdes de
tempo e espaco, uma vez que sdo fragmentados e aos poucos, no interior dos grupos sociais,
tomam ordem e sequéncia? A resposta a essa pergunta se torna importante para situarmos o
ensino desses conceitos na infincia, pois posteriormente serdo utilizados nos conhecimentos
sistematizados da Cartografia e da Geografia.

Para desenvolver essa investigacdo, o contexto escolar foi acompanhado a partir de

janeiro de 2010, através do trabalho como professora titular da turma estudada, o que permitiu
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compreender a rotina escolar e o desempenho dos alunos. No entanto, para usufruir da bolsa
proporcionada pela FAPESP, foi necessario o desligamento dessa funcdo.

Contudo, o trabalho de campo pdde ter continuidade com a mesma turma de alunos
durante o ano de 2010 e o primeiro semestre de 2011, pois, foi possivel acompanhar a turma
como pesquisadora por doze meses, nos quais foram desenvolvidas atividades que
discutiremos no presente trabalho.

Para investigar as relagdes tempo-espaco-corpo, desenvolvemos uma série de
atividades mobilizadoras dessas nog¢des, com base na pesquisa participante, uma vez que essa
metodologia pressupde a presenga do investigador no local de estudos, possibilitando o
entendimento das agdes dos individuos em suas atividades e ambientes habituais, visando
certa aproximagao entre pesquisador e pesquisados.

Para o desenvolvimento das atividades, tomamos como referéncia a cultura da infancia
e o contexto escolar, utilizando livros infantis, cancdes, animagdes e brinquedos. Esses
materiais, retirados do universo cultural infantil, refletem como as criangas sdo vistas em
nossa sociedade. As atividades foram desenvolvidas nos horarios disponibilizados pelas
professoras e também foram registradas por meio de filmagem e fotografias.

Essa forma de registro nos permitiu obter didlogos estabelecidos entre as criancas e
informagdes minuciosas a respeito do seu pensamento. Apds as atividades, escrevemos
narrativas sobre cada uma delas que, junto as producdes das criancas e os dialogos, formaram
o conjunto de dados produzidos em campo.

Devemos ressaltar que as atividades desempenharam papel duplo: de produtora de
dados a pesquisa e de mobilizadora do pensamento infantil. Isso porque as situagdes de ensino
problematizavam elementos referentes as relagcdes tempo-espago-corpo, por meio da
utilizacdo de linguagens expressivas das criangas: brincadeira de faz de conta, brinquedos,
colagens e desenhos. As narrativas (incluidas no CD em anexo) serviram como base para
producdo deste trabalho, pois a partir delas, selecionamos algumas producdes para serem
analisadas, como explicaremos na parte II desta dissertacdo.

Para compreender as agdes das criancas, nos pautamos nas obras de Vygotskii em
relagdo a linguagem, memoria, imaginagdo e brinquedo, nos estudos e teorias sobre o
desenvolvimento do desenho infantil e também nos estudos de Liliane Lurcat e Jean Le
Boulch sobre o papel do esquema corporal na aquisi¢do espacial e temporal.

Essas bases teoricas, que orientaram tanto o planejamento quanto o desenvolvimento

das atividades e a analise das producdes das criancas, serdo discutidas ao longo do Capitulo 1,
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da Parte I deste texto. Posteriormente, no Capitulo 2, trataremos da fundamentagdo
metodoldgica e dos materiais, métodos e técnicas.

Ao longo da Parte II, apresentaremos e analisaremos as atividades desenvolvidas e as
producdes das criancas por meio de discussdo tedrica, retomando a fundamentagdo
apresentada na Parte 1. Essa parte estd organizada em dois capitulos: Capitulo 3, que contera
as atividades desenvolvidas no ano de 2010 e o Capitulo 4, com as atividades ocorridas no
ano de 2011. Nas consideragdes finais, apresentaremos uma sintese das andlises realizadas ao
longo da Parte II e indicaremos possiveis contribui¢des para uma cartografia pertinente a
infancia.

Ao inicio da Parte I, dos capitulos 3 e 4 ¢ Considera¢des Finais apresentaremos quatro
obras de Candido Portinari, pintor brasileiro que teve projecdo mundial e que retratou jogos e
brincadeiras infantis e a cultura brasileira em suas telas: Ronda Infantil (1932), Criangas
Brincando (1960), Moleques Pulando Cela (1958), Papa Vento (1956). Optamos por utilizar
estas telas por representarem agdes e brincadeiras relacionadas a cultura da infincia e as

relagdes tempo-espago-corpo, Como veremos a seguir.
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PARTE I FUNDAMENTOS TEORICOS E METODOLOGICOS

CAPITULO 1 FUNDAMENTACAO TEORICA PARA ANALISE DA RELACAO TEMPO-
ESPACO-CORPO NA INFANCIA

Ronda Infantil
Portinari. Pintura a tinta 6leo
1932



18

Tempo e espago sdo relativos e ndo absolutos, pois sua extensdo (espacial e temporal)
ndo ¢ sempre igual e independente, mas depende de uma ou mais circunstancias, como a
velocidade ou o ritmo. Assim ¢ uma roda infantil, como a retratada por Portinari (1932),
composta por corpos que podem se mover em diferentes sentidos e ritmos (tempo) em um
determinado lugar (espago).

Essa pesquisa se pauta em Jean Piaget, quanto as no¢des de tempo e espago € em
Liliane Lurcgat que segue as propostas tedricas de Henri Wallon no que se refere as relacdes
tempo-espago-corpo € para analisar as situacdes de ensino, nos apoiamos nos conceitos de
mediacdo e imitacdo de Lev Semenovich Vygotskii.

O conceito de espaco, segundo Pilar Comes (1998), exerce junto ao conceito de tempo
o papel de organizador dos contetidos das ciéncias sociais. Isso porque tempo e espago estdo
intimamente relacionados e muitos sdo os estudos que investigam a evolucdo das nogdes
espaciais e temporais ao longo do desenvolvimento humano. Inicialmente, definiremos os
conceitos tempo e espago, termos centrais desta investigagdo, para depois, discutirmos outros
elementos.

Antes, porém, cabe dizer que, embora ndo partilhemos de uma visdo evolutiva
absoluta, ndo podemos negar que a aquisicdo dos conceitos de tempo e espaco passem por
gradual ampliagio.

Trepat (1998) ao definir o conceito de tempo, questiona como poderia definir algo que
quase € e cuja natureza parece consistir em deixar, exatamente, de ser. Isso porque se
pensarmos, o passado ja ndo é, o futuro serd, porém até agora ndo €, e o presente existe, mas
ndo ¢ possivel deté-lo. Esse autor afirma que ter consciéncia do tempo pressupde
experimentar ou viver, o que se torna a base da continuidade, ou seja, coisas ou situagdes que
tém sido e ja ndo sdo.

Trepat (1998) considera a influéncia dos fildsofos ocidentais na concepg¢ado de tempo, e
assim, apresenta a evolucdo do tempo fisico. Sobre tal aspecto, faremos uma sintese sem
maiores detalhes, pois o objetivo ¢ situar a concepcio de tempo e posteriormente de espago e
sua relagdo com o corpo.

Para Newton (1642-1727), o tempo fisico € absoluto e todo objeto é composto por
quatro dimensdes: um lado ou outro, frente-atrds, em cima e embaixo, antes e depois. As trés
primeiras correspondem ao espago e a quarta faz referéncia ao tempo. O que sdo os lugares no
espago, s3o os momentos no tempo (TREPAT, 1998). A concepc¢do de tempo absoluto ¢

representada como uma duracao linear, regular, unidirecional e homogénea.
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Kant (1724-1804) fez uma critica a ideia de tempo absoluto, ao relacionar a “ideia de
tempo com a explicacdo sobre como se produzia o conhecimento ou aprendizagem nas
pessoas” (TREPAT, 1998, p. 16, traducdo nossa). Segundo Kant, para ocorrer o
conhecimento, a matéria recebida por meio das sensagdes deve tomar forma através de uma
espécie de molde que ja temos na mente e sem os quais, nenhuma aprendizagem ocorreria.
(TREPAT, 1998).

Dando prosseguimento a evolu¢do do conceito de tempo, Einstein (1879-1955)
formulou a teoria da relatividade, em 1916, a qual afirma que “o tempo ndo é absoluto e
externo e insensivel a qualquer situacdo fisica, mas sim depende em grande medida do estado
do observador (movimento ou repouso) e da velocidade na que se encontra o objeto
observavel, cujo movimento temporal se quer medir” (TREPAT, 1998, p. 17, tradugdo nossa).

Nesse sentido, espago e tempo, para Einstein, sdo relativos e ndo absolutos, pois sua
extensdo (temporal ou espacial) ndo ¢ sempre igual e independente. No entanto, estudos
indicaram a distingdo de diversos ritmos' coletivos humanos, que ocorriam de forma
simultanea. (TREPAT, 1998).

O fluxo da Historia € descontinuo, heterogéneo. Inversamente ao tempo
cosmico que flui com a implacavel regularidade do movimento dos astros,
inversamente ao tempo civil, reflexo deste tempo cosmico devido aos anos e
dias do calendario, o tempo histérico pode dilatar-se ou contrair-se.
(TREPAT, 1998, p. 20, tradu¢fo nossa).

Com base nisso, Trepat (1998) diferencia o tempo fisico do tempo social e aborda as
contribuicdes da psicologia para a aprendizagem do tempo. Das teorias cldssicas, destaca as
teorias de Jean Piaget (1946), que propde trés etapas do desenvolvimento do tempo na
crianga, apresentado na figura 1: tempo vivido, tempo percebido e tempo concebido.

Figura 1 Desenvolvimento da compreensio do tempo

0 -2 anos - * 16 anos

Tempo vivido Tempo percebido Tempo concebido

. : .

S— . e . Experidncias mentais que
Experiéncias pessoais @ Experiéncias situadas externamente, dispensam referéncias

carater vivencial duragbes representadas em espagos. oo -raiae

Fonte: Trepat (1998, p. 53). Adaptacdo nossa.

" Trepat (1998), no texto original, insere o termo fempos, em italiano, que significa ritmo, como a medida na
musica, tempo longo ou lento ou tempo rapido ou curto, ao invés do termo tiempo para designar o ritmo.
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O tempo vivido corresponde as experiéncias diretas da vida. Piaget afirma que o
mundo para a crianga, inicialmente, se apresenta de forma confusa e ndo ¢é possivel
compreender a ordem temporal (antes, agora e depois), as relatividades das posicdes
(simultaneidade, alternancia e sucessdo) e as duragdes.

Aos poucos, as criangas constroem as nog¢des de tempo, por meio de experiéncias de
mudangas concretas (ritmos bioldgicos de seu corpo, deslocamento de lugar, sofrimento ou
bem-estar ligado a satisfacdo dos estimulos ou alimenta¢do) (TREPAT, 1998).

A primeira vista parece dificil explicar como se pode perceber o tempo, ja
que nés mesmos, em nossa experiéncia de adultos, apenas temos a sensagio
de vivé-lo. A percepgdo do tempo, até certo ponto, € cativa do espago, ja que
de inicio aquele se percebe sempre associado a esta dimensdo. Por exemplo,
percebemos o tempo por meio de linhas nas quais estdo representadas
duragdes ou por meio de observacdo do movimento, espontineo ou
mecanico, de algum utensilio como uma ampulheta ou ponteiro de um
crondmetro (TREPAT, 1998, p. 53-54, tradug@o e grifo nosso).

Para o desenvolvimento progressivo do tempo, as teorias classicas como a de Piaget, segundo
Trepat (1998), afirmam que as atividades escolares devem permitir que as criangas sejam capazes de:
tomar consciéncia de seu tempo pessoal (os ritmos: categorias de frequéncia e regularidade); construir
a orientacdo temporal (sucessdo: categorias de presente, passado e futuro); e edificar a posi¢do
(simultaneidade e duracdo e esta tltima subdividida, por sua vez em variabilidade ou mudangas e
permanéncias).

Essas capacidades sdo desenvolvidas de forma progressiva ¢ os conceitos de tempo que estdo
envolvidas nesse processo podem ser agrupados conforme as categorias: ritmos, orientagdo, posi¢ao,
duracdo (Figura 2). Cada categoria apresenta uma subdivisdo que, por sua vez, apresenta uma

expressdo.



21

Figura 2 Conceitos de tempo envolvidos no desenvolvimento progressivo da nocio de tempo

Conceito de tempo

Categorias

Subdivisao

Expressdes

Ritmos

Consequéncia

Raramente, as vezes,
frequentemente

Regularidade

Sempre, regularmente,
irregularmente

Lentiddo

Lento, lentamente, pouco a
pouco, mais lento que, mais
rapido que

Rapidez

Répido, rapidamente,
depressa, mais rapido que,
menos rapido que

Orientacéo

Presente

Agora, hoje, neste momento

Passado

Antes, ontem, faz tempo,
anterior, em outros tempos,
naquele momento

Futuro

Depois, amanhd, mais tarde,
mais adiante, no futuro,
posteriormente

Posicdo

Sucessao

Antes, depois, um depois do
outro, um por um, mais jovem
que, mais velho que, mais
recente, mais antigo que,
primeiro, segundo

Simultaneidade

Ao mesmo tempo (que,
durante, juntamente

Duragdes

Variabilidade

Pouco duradouro, passageiro,
efémero, menos tempo que, o
mesmo tempo que, mais
tempo que, desde que, até que

Permanéncia

Duradouro estavel,
permanente, eterno, sempre,
até agora

Fonte: Trepat (1998, p. 55). Adaptacdo nossa.

Piaget (1946) apresenta como problema a incompreensdo do tempo pela crianga em

idade escolar, e afirma que “o espaco e o tempo resultam de operacdes como os conceitos
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(classes e relagdes logicas) e os numeros, mas sdo operagdes interiores ao objeto € que se
apoiam, definitivamente, no encaixamento de uns objetos parciais em outros, sobre as
transformagdes deste objeto unico que € o universo espaco-temporal.” (PIAGET apud
BATTRO, 1978, p. 90).

Ainda sobre a obra de Piaget (1946), podemos destacar que o tempo ¢

a coordenacdo dos movimentos: trata-se de deslocamentos fisicos ou
movimentos no espago, ou destes movimentos internos que sdo as agdes
simplesmente esbogadas, antecipadas ou reconstituidas pela memoria, mas
cuja culminag@o é também espacial, o tempo representa, a respeito deles, o
mesmo papel que o espaco a respeito dos objetos imdveis. O espaco é um
movimento tomado sobre o tempo e o tempo é um espago em movimento.
(PIAGET apud BATTRO, 1978, p. 230, grifo nosso).

Para Piaget, a aparente incompreensdo do tempo por parte das criangas ndo ocorre por
motivos didaticos, mas sim por resultado do egocentrismo infantil (TREPAT,1998). Piaget
concebia o tempo historico, porém, de maneira unilinear e distinguia nele s6 a ordem,
sequéncia e duragdo. Assim, Trepat (1998) apresenta a teoria de Antonio Calvani que
modificou as concepgdes das teorias classicas.

Calvani (apud, Trepat, 1998) desenvolveu sua teoria com base nos precedentes
piagetianos, afirmando que sdo insuficientes para afirmar o desenvolvimento da nog¢do de
tempo. Isso porque os estudos piagetianos afirmam que a compreensdo temporal de uma
narragdo ndo se adquire até os oito anos, antes desta idade, a crianca manifestaria
incapacidade natural para colocar os acontecimentos de um relato em ordem. (TREPAT,
1998).

Segundo Calvani, nas criangas de 3-6 anos (correspondente ao estagio pré-operatdrio),
existe certa racionalidade, que pode ser explorada como via de constru¢do temporal e
histérica. As criangas podem ser capazes de reproduzir a ordem correta de um relato, segundo
Calvani. (TREPAT, 1998).

Antonio Calvani afirma que a incompreensao histérica ndo ¢ tanto uma incapacidade
das criangas, mas sim uma caréncia de informagdes e, sobretudo, da maneira a elabora-las
(TREPAT, 1998).

Apos essa discussdo sobre a evolucdo do conceito tempo, Trepat (1998) apresenta
algumas atividades e exemplos para o desenvolvimento dessa no¢do. O autor afirma que a
noc¢do de tempo, no psiquismo infantil, aparece antes dos dois anos e sua forma nasce dos

ritmos biologicos; aos cinco anos, a crianga comeca a se interessar pelo tempo de forma ativa.
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A figura 3 apresenta os constantes progressos ao longo do periodo que corresponde a
Educacao Infantil.

Figura 3 A aprendizagem do tempo até os seis anos

A aprendizagem do tempo
Idade Formas de compreensio temporal
0-2 e Formagdo de um sentido temporal a partir dos ritmos naturais.
anos e Parece compreender, as vezes, a palavra “agora”.
e Comeca a empregar a palavra “hoje” no sentido de agora ou de agora mesmo.
e S0 existe o presente vivido como angustia ou gratificagdo em relacdo a um objeto de
desejo.
e A distincia entre o instante imediato e o objeto delimita o horizonte temporal.
2-3 e Parece compreender expressdes temporais relacionadas com a experiéncia familiar,
anos como: espera um minuto, depressa, apresse-se, agora mesmo...
e Distingue passado, presente e futuro no marco do dia, com o uso de palavras como
manhai ou tarde.
e Inicio de organiza¢do do tempo segundo os esquemas “sociofamiliares”
3-4 e Expressa termos de duragdes como “toda a semana” e “anos”, embora, com um
anos sentido vago.
e Utiliza bem os tempos verbais do passado, presente ¢ futuro (nfio possui muitos
termos para indica-los).
e Pode palmear corretamente ritmos muito simples.
4-5 e Conhece sua idade.
anos e Sabe responder corretamente se ¢ manha ou tarde.
e (Comeca a responder sobre questdes simples, utilizando as palavras “antes” e
“depois”.
e Comeca a resolver problemas de tempo fisico como, por exemplo, identificar, entre
dois corredores, quem chega primeiro ou quem supera o outro € mais veloz.
e Primeiras simultaneidades fisicas: o fato de duas lampadas acendidas e apagadas ao
mesmo instante se torna apagado e acendido para a crianga “ao mesmo tempo”.
5-6 e (Comeca a interessar-se pelo tempo.
anos e Pergunta ativamente quando passara uma coisa ou quando podera acontecer.
e Sabe em que dia da semana se encontra.
e E consciente de que existe um tempo antes e outro depois de seu nascimento.
e Observa um desenvolvimento notério da memoria, de maneira que recorda o
objetivo de um jogo de um dia para o outro.
e Sabe ordenar os momentos principais de uma narragdo simples e bem estruturada.

Fonte: Trepat (1998, p. 68). Adaptacdo nossa.

Essa sequéncia apresentada por Trepat (1998) nos auxiliou tanto na elaboracdo e
desenvolvimento das atividades de ensino quanto na andlise das produ¢des das criangas,
compreendendo o que a crianga ja pode executar em relagdo a aprendizagem do tempo e ao
que pode desenvolver posteriormente.

Ao longo das atividades, utilizamos termos para nortear as prdprias sequéncias
didaticas, por exemplo, antes, depois € na préoxima semana, como forma de estimular a

aprendizagem dessas palavras referentes ao tempo pratico. Notamos que as criangas recorriam



24

a memoria para resolver algumas das atividades, o que nos possibilitou compreender a fungdo
dessa categoria do pensamento na infancia, conforme Vygotskii, como veremos no item 1.1
deste capitulo.

No entanto, torna-se importante abordarmos a teoria piagetiana, tendo em vista a
contribuicdo de Piaget para a concepcdo de tempo e espaco e seus desenvolvimentos na
crianca, por meio de duas obras, principalmente: 4 no¢do do tempo na crianca (1946) e A
representagdo do espaco na crianga (1993), este escrito em parceria com Barbel Inhelder.

Consideramos que ¢ apropriado langar mado do aporte de Piaget a0 mesmo tempo da
teoria do Vygotskii, pois este autor em sua obra parte dos estudos piagetianos para discutir a
constitui¢do da linguagem egocéntrica e afirma a importancia de Piaget para a investiga¢do da
logica infantil:

Com o auxilio do método clinico de estudos da linguagem e do pensamento
da crianga, que elaborou e introduziu na ciéncia, Piaget foi o primeiro a
estudar sistematicamente, com uma ousadia incomum, profundidade e
amplitude de abrangéncia, as peculiaridades da logica infantil em um corte
inteiramente novo. (VYGOTSKII, 2009, p. 19).

Alguns estudos na area de cartografia escolar apoiam-se nessa obra de Piaget; Inhelder
(1993), por apresentar um modelo bésico universal na constru¢do de conceitos espaciais
relativos as propriedades geométricas do espaco, ou seja, por tratar da construcido do espago
matematico pela crianga (relagdes topologicas, projetivas e euclidianas), sobre a qual o espago
geografico se apoia.

Nesse livro, os autores tém como objetivo estudar o desenvolvimento do espago
representativo, a medida que compreendem que a construcdo das relagdes espaciais ocorre em
dois planos: o plano perceptivo ou sensério-motor e o plano representativo ou intelectual.

Antes da organizagdo das nogdes mais complexas das relagdes topologicas do espago,
a crian¢a comeca por construir e utilizar relagdes elementares, como vizinhanga (o que esta
perto ou longe de um determinado objeto); separagdo (o que compde determinado espago);
ordem (a sucessdo espacial, a sequéncia de ambientes percorridos e também a sucessdo de
fatos que ocorrem nestes ambientes); envolvimento; e o continuo.

Em relagdo a ordem, Piaget; Inhelder (1993) afirmam que as criangas de trés a quatro
anos estabelecem correspondéncia pela semelhanga dos objetos, mas sem respeitar a ordem da
localizagdo e alinhar os objetos, conforme o modelo, e determina as vizinhangas através de
pares de elementos. Em relagdo ao envolvimento, a crian¢a ndo consegue reproduzir relagdes
de envolvimento em um segmento continuo. Neste nivel, passam da sequéncia linear inicial a

um envolvimento a duas, depois, a trés dimensdes.



25

Cabe dizer, no entanto, que os estudos piagetianos ndo tinham o espago como um
conceito geografico e cartografico. Sobre esses estudos, Almeida (2009a, p.59) afirma que “as
preocupacdes dos autores estavam voltadas para o espago matematico, geométrico, que,
mesmo ndo se referindo ao espago terrestre da mesma forma que a Geografia, consiste na base
da Cartografia”.

Ainda conforme Almeida (1994, p. 148)

(...) a teoria que Jean Piaget, com o apoio de uma equipe de pesquisadores,
construiu permanece como suporte teorico fundamental para estudos sobre a
representacdo do espago, principalmente porque trata da construgdo do
espaco matematico pela crianga (relagdes topoldgicas, projetivas e
euclidianas), sobre a qual o espago geografico se apoia.

Para Piaget (1946), o espaco ndo € um simples continente, pois ele consiste no

conjunto das relagdes estabelecidas entre os corpos que percebemos ou
concebemos ou, para melhor dizer, o conjunto das relagdes que nos servimos
para estruturar estes corpos, portanto, para percebé-los e concebé-los. Para
falar com propriedade, ¢ a logica do mundo sensivel, ou pelo menos um dos
dois aspectos essenciais (sendo o segundo precisamente o tempo) da logica
dos objetos (PIAGET apud BATTRO, 197.8 p.90).

Segundo Comes (1998), tempo e espaco sdo categorias que funcionam desde situagdes
cotidianas, vitais, até objetos das grandes teorias explicativas da origem e funcionamento do
universo. “O espa¢o ¢ uma representacdo, fruto das constru¢des mentais dos individuos,
baseadas nas representacdes mentais que fazemos da realidade.” (COMES, 1998, p. 128,
tradugdo nossa). Portanto, nao consiste em uma realidade objetiva real e absoluta.

Os esquemas espaciais sdo produtos da experiéncia sensorial primdria em constante
interacdo com o contexto cultural no qual nos desenvolvemos.

Os esquemas espaciais que temos registrado em nossas mentes nos servem
para atuar, sdo planos orientadores de nossa ag¢do e incidem de maneira
fundamental na aquisicdo de outras aprendizagens, como ¢ o caso da
implicagdo do dominio do esquema espacial corporal na aprendizagem da
leitura-escrita (COMES, 1998, p. 127, tradug@o nossa).

Assim, podemos falar da teoria da relatividade de Einstein, que substituiu os conceitos
independentes “tempo” e “espa¢o” em um s6 “espago-tempo”’, como conceito Unico, continuo
e quatridimensional, finito e em crescimento.

Pode-se concluir o reconhecimento do espaco como um conceito relativo e
multidimensional, que tem diferentes significados em func¢éo do contexto em
que se aplica e do tipo de problema que tratamos de resolver. A partir desta
perspectiva, necessitamos conhecer qual representagdo do espago nossos
alunos t€m e qual representagdo cientifica do espaco nds consideramos mais
oportuna definir como objeto de instrucéo, partindo da base de que ndo ha
uma Unica teoria sobre o espago. Entraremos em um complexo desafio de
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considerar o espago como entidade cognitiva. (COMES, 1998, p. 130,
traducdo nossa).

Assim, iremos considerar, nesta pesquisa, o tempo € o espago como dois elementos
essenciais para distinguirmos os objetos, ou seja, essenciais para o modo coerente pelo qual
coisas ou acontecimentos do mundo se encadeiam, bem como para a compreensdo de como
criangas em idade pré-escolar organizam essas categorias.

Comes (1998) afirma que o espago ¢ uma varidvel bdsica dos feitos sociais, em
constante relagdo dialética com a sociedade, ndo se limitando as caracteristicas geométricas.
Assim, apresenta trés contextos ou esferas espaciais, que podem ser distinguidos para
compreender o espaco como algo ndo absoluto: contextos espaciais relacionados aos
deslocamentos fisicos; contextos espaciais vinculados a compreensdo das redes espaciais;
contextos espaciais relacionados ao processamento de informagdes do meio de comunicacio.
(COMES, 1998, p. 134).

Principalmente ao primeiro contexto espacial, relacionado ao deslocamento, o corpo
apresenta papel fundamental para a crianca na compreensdo do espacgo. Isso porque as
progressivas aquisicdes no campo corporal ampliam o dominio do espago e a postura influi na
apreensdo das informagdes sobre o entorno. Com isto, referenciais espaciais sdo estabelecidos
em relacdo ao proprio corpo, permitindo-nos adentrar em um fator fundante da organizagao
espacial: o esquema corporal.

Segundo Comes (1998), o esquema corporal ¢ a imagem intuitiva do eu fisico e a
representacdo do corpo que atua no mundo exterior. E a partir do esquema corporal que um
objeto se encontra em frente, atrds, em cima, embaixo, a esquerda ou a direita do ponto de
referéncia. (COMES 1998, p. 158). Lurgat (1979) também afirma que partimos do nosso
corpo e projetamos as orientacdes (acima/abaixo, esquerda/direita, frente/atras) no espaco.
Portanto, podemos constatar a relagdo espago-tempo-corpo.

Conforme Le Boulch (1982), logo que a crianga tem consciéncia de seu corpo
orientado, seu espaco temporal torna-se maior ¢ sua geometria lhe permite estender, no
espago, os eixos do corpo que servirdo de coordenadas na aquisicdo do espaco euclidiano.
Quando isto acontece, a articulag@o entre o corpo e o espago mais abstrato € menos limitativo
¢ alcancada.

Nessa aquisi¢do, tornamos a perceber a importancia da linguagem na formagdo de
conceitos, possibilitando dissociar o esquema corporal do proprio corpo e projetd-lo nos

objetos. No ambito da linguagem, Le Bouch (1982) afirma que ela permite a crianca fixar
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suas referéncias e relaciond-las em um espago topoldgico, processo que ela pode fazer em
torno de trés anos de idade.

Le Boulch (1982, p. 124) complementa dizendo que a definicdo e orientacdo dos eixos
do espaco abstrato euclidiano implicam na reintroducdo do corpo, que ird representar o
verdadeiro sistema de referéncia. Portanto, observamos que a motricidade aliada a linguagem
¢ a geradora da ordem espacial, que se desenvolve ao longo dos anos.

Podemos compreender, desse modo, a relagdo entre linguagem e psicomotricidade,
conforme Le Boulch (1982). Para este autor, a funcdo simbolica determinada na linguagem
permite o avango da inteligéncia sensorio-motora para a inteligéncia operatoria. Isto ocorre
devido a representagdo mental que permite a relagdo entre significante e significado,
permitindo a passagem do simbolo e do signo ao objeto que o designa. “Esta passagem do
significante ao significado e inversamente, corresponde ao jogo da funcdo simbolica; ndo €
uma funcdo psicomotora propriamente dita, mas pode ser treinada e educada durante a
atividade psicomotora” (LE BOULCH, 1982, p. 32).

As atividades sensério-motoras ¢ sua relagdo com o esquema corporal sdo
fundamentais na construg¢do do espaco pela crianca, sendo possivel observar tais elementos
nas representacdes graficas das criancgas. Portanto, atingimos a relagdo entre motricidade,
espaco e linguagem, que pode ocorrer na fala ou no desenho.

Todos esses fatores passam pelo contexto cultural, que serd a base do espago-tempo
para sociedade e a escola, nela inserida. Nesse sentido, conforme Vygotskii’ (2009), a
linguagem ¢ fator essencial para a apreensdo do espaco do corpo e posteriormente, ao espago-
ambiente. A linguagem ¢ o meio pelo qual se dd a comunicagio, enunciagdo e compreensio,
uma vez que a palavra é carregada de sentido e significado.

O significado das palavras, aquelas que organizam o pensamento, ¢ a0 mesmo tempo
linguagem e pensamento, porque ¢ uma unidade do pensamento verbalizado, ¢ parte
inaliendvel da palavra, pois na sua auséncia se torna som vazio. (VYGOTSKII, 2009, p.10)

A comunicagdo, estabelecida com base em compreensio racional e na
intencdo de transmitir ideias e vivéncias, exige necessariamente um sistema

> Ao longo da pesquisa, encontramos nas obras de Lev Semenovitch Vygotskii, seu nome, do russo Jles
Ceménosuy Bwvieomcxui, traduzido de formas diferentes (Vigotskii, 2001; Vigotski,2007 e 2009; Vigotsky,
2011). Com o auxilio de bibliotecarios (Biblioteca da Universidade Estadual Paulista, campus de Rio Claro),
optamos por padronizar seu nome ao longo da dissertagdo, como Vygotskii. Isso porque a norma NBR 6023
afirma, no item 6.7, que “os casos omissos devem ser resolvidos utilizando-se o Cédigo de Catalogacdo Anglo-
Americano vigente”. (ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMA TECNICAS, 2002, p.03). O Cédigo de
Cataloga¢do Anglo-Americano (AAC2) afirma que o nome mais usual deve ser utilizado, e por meio desse
servigo da biblioteca, constatamos que o nome citado mais comumente ¢ Vygotskii, assim, optamos por utiliza-
lo.
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de meios cujo prototipo foi, € e continuara sendo a linguagem humana, que
surgiu da necessidade de comunicagdo no processo de trabalho.
(VYGOTSKII, 2009, p. 11)

No universo infantil, o jogo de faz de conta € possivel, pois nessa faixa-etdria as
criangas simbolizam. Vygotskii (2007) ressalta a fun¢do do corpo e da imagina¢do em agdo
(brinquedo) na passagem para a inteligéncia simbolica, etapa cognitiva que lhe permite
ultrapassar a dimensao da percep¢cdo motora do comportamento.

A imaginagdo ¢ um processo psicoldgico novo para a crianga, representa
uma forma especificamente humana da atividade consciente que ndo esta
presente na consciéncia das criangas muito pequenas e estd ausente nos
animais. Ela surge em forma de jogo, que é a imaginag¢do em agdo. Como
todas as fungdes da consciéncia, ela surge originalmente da agfo
(VYGOTSKIL 2007, p.109).

Com base em Vygotskii, Almeida (1994, p. 09) afirma que

ha uma convergéncia entre a fala ¢ a atividade pratica (ag¢ao) de tal forma
que a crianga antes de controlar o préprio comportamento, controla o
ambiente, com o uso da fala. Ha uma relagdo entre tempo, espago e fala. A
crianga, com o auxilio da fala, reorganiza o campo visuo-espacial, pois
evoca objetos ausentes através da palavra e cria um campo temporal que lhe
¢ tdo perceptivo e real quanto visual.

Concluimos que o desenvolvimento de atividades que contenham elementos do
universo infantil permite o brincar, atividade que se diferencia de outras por permitir que a
crianga crie uma situagdo imaginaria no brinquedo, o que possibilita adentrarmos o universo
infantil e compreender as relagdes de tempo-espaco que estabelece a partir de sua agdo e
linguagem.

A seguir, aprofundaremos os fundamentamos tedricos dessa pesquisa, relacionados e
pautados na infincia e na representacdo tempo-espago-corpo: linguagem, memoria e

imaginag¢do; desenho infantil e esquema corporal.

1.1 Linguagem, memoria e imaginacao

Dentre os estudos caracterizados como interacionistas na psicologia, ou seja, aqueles
que consideram que o desenvolvimento humano ocorre por meio de fatores internos e
externos do individuo, Vygotskii valoriza a influéncia da escola, do professor e da pratica
pedagdgica no desenvolvimento e na defini¢do do sujeito (OLIVEIRA, 2006).

A obra de Vygotskii estd pautada em quatro planos genéticos que juntos caracterizam
o funcionamento humano: Filogénese, Ontogénese, Sociogénese ¢ Microgénese. A Filogénese

consiste na historia das espécies, ou seja, o que certa espécie pode realizar € o que ndo pode,
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por exemplo, o movimento de pinga dos seres humanos, feito por meio do polegar opositor. A
Ontogénese consiste na historia do individuo da espécie e esta relacionado a Filogénese, pois
corresponde a ideia de que um membro de uma espécie percorre uma determinada sequéncia
de desenvolvimento andlogo ao da espécie.

Esses dois eixos estdo relacionados ao determinismo bioldgico, porém a sociogénese e
a microgénese apresentam aspectos distintos a eles. A Sociogénese consiste na historia
cultural, ou seja, as formas de funcionamento cultural definem o funcionamento psicologico.
“Assim, a cultura ¢ um alargador das potencialidades humanas, por exemplo, o homem, por
natureza, ndo voa, porém voa porque criou o avido” (OLIVEIRA, 2006).

A Microgénese corresponde a compreensdo de que cada fendmeno psicoldgico tem
sua historia e como ninguém tem uma histdria igual, surge outro fator importante na obra de
Vygotskii: a singularidade e consequentemente, a heterogeneidade.

Com isso, Vygotskii aborda a chamada media¢do simbolica, que consiste na
intermediagdo entre individuo e mundo, por instrumentos e signos. Os signos sdo construidos
culturalmente, pois o individuo desenvolve a capacidade simbdlica e estd inserido em uma
cultura que fornece material para se desenvolver no campo do simboélico (OLIVEIRA, 2006).

“O uso de signos conduz os seres humanos a uma estrutura especifica de
comportamento que se destaca do desenvolvimento bioldgico e cria novas formas de
processos psicoldgicos enraizados na cultura” (VYGOTSKIIL, 2007, p. 34).

O principal instrumento simbolico abordado por esse autor ¢ a lingua, pois todo povo
tem uma e consiste no principal instrumento de representagdo simbolica que o ser humano
dispde.

A lingua tratada por Vygotskii ¢ a fala, o discurso, que desempenha duas fungdes
basicas: comunicagdo e pensamento generalizante. Isso porque o uso da linguagem implica
uma compreensdo generalizada do mundo e também de classificacdo, uma vez que nomeia
objetos e o significado de cada palavra ¢ uma generalizagdo e um fenomeno do pensamento.

A relacdo entre pensamento e linguagem aparece como o aspecto melhor estudado por
Vygotskii (2009) no seu livro A constru¢do do pensamento e linguagem. Nesta obra ele
afirma que tanto na Filogénese quanto na Ontogénese, essa relagdo ndo nasce pronta com o
individuo, pois no primeiro plano genético, a linguagem, como comunicag¢do, € o pensamento,
como primdrdio de pensamento, estdo separados.

O desenvolvimento do pensamento ¢ da linguagem depende dos
instrumentos de pensamento e da experiéncia sociocultural da crianga.
Basicamente, o desenvolvimento da linguagem interior depende de fatores
externos: o desenvolvimento da ldégica na crianga, como demonstraram os
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estudos de Piaget ¢ uma funcdo direta de sua linguagem socializada. O
desenvolvimento do pensamento da crianga depende de seu dominio dos
meios sociais do pensamento, isto €, da linguagem. (VYGOTSKII, 2009, p.
149)
Sobre o desenvolvimento da relacdo entre pensamento e linguagem, Vygotskii (2009,
p. 149) afirma que “um desenvolvimento ndo ¢ simples continuac¢do direta de outro, mas
ocorre uma mudanca do proprio tipo de desenvolvimento — do bioldgico para o histdrico-
social”.

A linguagem (discurso) interior ¢ uma linguagem (discurso), isto €, um
pensamento vinculado a palavra. E, se o pensamento se materializa na
palavra na linguagem (discurso) exterior, a palavra morre na linguagem
(discurso) interior, gerando o pensamento. A linguagem (discurso) interior €
um momento dindmico, instavel e fluido, que se insinua rapidamente entre
os polos extremos melhor informados do pensamento verbal: entre a palavra
e o pensamento (VYGOTSKII, 2009, p. X).

Para Vygotskii, a fala desempenha, inicialmente, a fun¢do socializada da lingua, a
crianca fala com e para os outros € ao longo do seu desenvolvimento e da apropriacdo dessa
lingua passa ao chamado discurso interior, 0 pensamento passa a ter o suporte da palavra de
forma interna e ndo externa.

Nesse ponto, nos referimos a linguagem egocéntrica, que consiste na “forma
transitoria da linguagem exterior para a linguagem interior” (VYGOTSKIL 2009, p. 65). Por
meio de seus experimentos, Vygotskii observou que as criangas de pouca idade, aquelas da
pré-escola, diante de uma dificuldade cognitiva enunciavam suas ac¢des, ou seja, “pensavam
alto”, falavam sozinhas, desempenhavam a fun¢do do discurso interior. Com isso, para
Vygotskii, a fala egocéntrica ocorre de fora para dentro.

Esses estudos sobre a linguagem egocéntrica tiveram como ponto de partida o estudo
de Piaget. Este autor afirma que o destino da linguagem egocéntrica é extinguir-se, “ao passo
que em suas investigagdes, a questdo do desenvolvimento da linguagem interior da crianga
continua sendo o mais sombrio de todos os problemas da linguagem infantil, e surge a nogao
de que a linguagem interior [...] antecede a linguagem exterior ou socializada” (VYGOTSKII,
2009, p. 57).

Segundo Vygotskii (2009), a teoria de Piaget sobre a linguagem egocéntrica se deu em
trés pesquisas: a primeira permitiu a formulagdo da hipdtese basica e as outras duas de
verificacdo.

Elas servem antes como disseminagdo da for¢a de demonstracdo, contida na
primeira, que como fundamentos fatuais essencialmente novos capazes de
sustentar a concepg¢do basilar. Assim, a segunda pesquisa mostrou que,
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mesmo na parte socializada da linguagem infantil, observam-se formas
egocéntricas de linguagem; por ultimo, a terceira pesquisa, como reconhece
Piaget, foi um procedimento de verificagdo das duas e permitiu elucidar com
mais precisdo as causas do egocentrismo infantil (VYGOTSKII, 2009, p.
61).

Diferente de Piaget, Vygotskii (2009), ao investigar esse tipo de linguagem, se refere

ao pensamento infantil e seu desenvolvimento, o que pode ser compreendido como um
processo que ndo se realiza do individual para o socializado, mas do social para o individual.
(VYGOTSKIL, 2009).

“A linguagem egocéntrica, ou melhor, a tentativa de assimilar em palavras uma
situagdo, de tracar a saida, de planejar a agcdo imediata, surgiu como resposta as dificuldades
em situacdo idéntica s6 que de ordem mais complexa”. (VYGOTSKIIL, 2009, p. 54). Vygotskii
em seus estudos concluiu que as criangas de idade mais avancada, ao resolverem algum
problema, escutaram, refletiram e acharam a solug@o. Quando eram questionadas sobre o que
estavam pensando, apresentavam respostas semelhantes as de criangas de menos idade.

Isso promoveu a seguinte conclusdo sobre a linguagem egocéntrica: “entre os alunos
pré-escolares se realiza em linguagem aberta, [que se] realiza no aluno escolar em forma de
linguagem interior, silenciosa” (VYGOTSKIIL, 2009, p. 54). Portanto, a fala egocéntrica
desempenha, além da funcdo de expressdo e de descarga, também o meio de pensamento, ou
seja, desempenha a funcdo de formar um plano de solu¢do de uma tarefa.

Nesse sentido, o autor afirma uma estrita relagdo entre linguagem egocéntrica e
atividade. “Nas nossas experiéncias pudemos observar, de forma bastante minuciosa,
mudangas e avangos estruturais sumamente complexos no entrelacamento mutuo da
linguagem egocéntrica da crianca e da sua atividade” (VYGOTSKII, 2009, p. 55).

Isso também esta relacionado a descoberta do significado da linguagem pela crianga, o
que ndo ocorre de uma vez para toda a vida. Vygotskii (2009, p.101) afirma que se trata de
um processo genético,

que tem sua histéria natural do signo, ou melhor, tem raizes naturais e
formas transitorias em camadas mais primitivas do comportamento (por
exemplo, o chamado significado ilusorio dos objetos na brincadeira e, ainda
antes, o gesto indicativo, etc.) e tem a sua historia cultural de signos dotada
de uma série de mudangas quantitativas, qualitativas ¢ funcionais, de
crescimento € metamorfoses, de dindmica e leis.

A palavra nunca se refere a um objeto isolado, mas a todo um grupo ou classe de
objetos, ou seja, a palavra supde uma generalizagdo caracterizada por Vygotskii (2009) como
excepcional ato verbal do pensamento.

Dai, podemos concluir que o significado da palavra, que acabamos de tentar
elucidar do ponto de vista psicoldgico, tem na sua generalizacdo um ato de
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pensamento na verdadeira acep¢do do termo. Ao mesmo tempo, porém, o
significado ¢ parte inalienavel da palavra como tal, pertence tanto ao reino
da linguagem quanto ao reino do pensamento. Sem significado a palavra ndo
¢ palavra, mas som vazio. Privada do significado, ela ja ndo pertence ao
reino da linguagem. (VY GOTSKII, 2009, p. 10).

O significado ¢ fendmeno da linguagem por sua natureza e fendmeno do campo do

pensamento, pois ¢ a0 mesmo tempo linguagem e pensamento a medida que ¢ uma unidade
do pensamento verbalizado e também da generalizagdo e comunicagdo. A crianga ainda nao
conhece algumas generalizagdes, o que necessita o estudo do desenvolvimento do conceito na
infancia: conceitos artificiais por via experimental e conceitos reais da crianga.

A linguagem como que coadunava as fung¢des da comunicagdo e do
pensamento, mas essas duas fungdes estdo de tal forma interligadas que a sua
presenca na linguagem condicionava a maneira como transcorria a sua
evolugdo e como as duas se unificavam estruturalmente. (...) o significado da
palavra € uma unidade dessas duas fun¢des da linguagem tanto quanto o € do
pensamento. (VYGOTSKII, 2009, p. 11).

A generalizacdo ¢ um fator que ocorre tanto em criangas quanto em adultos, para o
significado das palavras. No entanto, o meio pelo qual isso ocorre ¢ diferente, pois a
generalizagdo infantil consiste em um processo que se encontra na “dependéncia imediata do
fato de que o pensamento da crianga se apoia integralmente na memdria” (VYGOTSKII,
1998, p. 45).

Vygotskii (1998), sobre o desenvolvimento da memoria na infancia, afirma que para a
crianga pensar € recordar, ou seja, apoiar-se em sua experiéncia precedente, em sua variagao.
O autor relata alguns casos, nos quais as criangas enunciam palavras que representam suas
lembrangas sobre determinado objeto para determinar seu conceito. Por exemplo, “se
pedirmos, que descreva uma cama, dird que ¢ molinha” (Vygotskii, 1998, p. 44), portanto, as
lembrancas reproduzem o objeto.

Assim, Vygotskii (1998, p. 44) conclui sobre a relagdo pensamento, memoria e
linguagem:

O objeto do ato de pensar ndo estd constituido, para a crianga, ndo tanto pela
estrutura 16gica dos proprios conceitos, como pela lembranca, € a concretude
do pensamento infantil, seu carater sincrético, é outra faceta desse mesmo
fato, que consiste em que o pensamento infantil se apdia antes de mais nada
na memoria.

Sobre o desenvolvimento da memoria, Vygotskii (1998, p. 46) afirma que “ndo € o
pensamento e particularmente o pensamento abstrato o que estd no comeco do
desenvolvimento, mas sim a memoria, que constitui seu momento determinante. Nao

obstante, durante o desenvolvimento da crianga, produz-se uma mudanga, decisiva, perto da
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adolescéncia”. Para o adolescente, a memoria se reduz ao estabelecimento de relagdes 1dgicas
e lembrar corresponde na busca por um ponto que deve ser encontrado.

Ao longo do desenvolvimento, as atividades invocadoras da memoria e seu papel no
sistema das fungdes psicoldgicas se modificam.

Com uma mudanga no nivel do desenvolvimento, ocorre uma mudanga néo
tanto na estrutura de uma fung@o isolada (que poderia, no caso, ser a
memoria), mas, também, no carater daquelas fun¢des com a ajuda das quais
ocorre o processo de lembranca; de fato, o que muda sdo as relacdes
interfuncionais que conectam a memoria e outras fungdes (VYGOTSKIL
2007, p. 47).

Junto a essa fun¢do mantenedora que o cérebro apresenta, ele também € capaz de
combinar o que conserva e o que pode criar, ou seja, exerce a atividade que combina e cria.
Toda atividade humana que nfo se limita a reproduzir fatos ou impressdes vividas, mas que
cria novas imagens, novas acgdes, pertence a essa segunda fun¢@o criadora e combinatdria
(VYGOTSKIIL, 2011).

O que eu entendi é que seria esse um possivel pardgrafo: Essa atividade corresponde a
chamada imaginacdo ou fantasia, palavras que recebem outra acep¢do do que aquela comum
ou que nao estdo de acordo com a realidade. Essas palavras, como base de toda atividade
criadora, recebem o significado de criagdo artistica, técnica e cientifica. Tudo que foi criado
pelas médos do homem, todo o mundo da cultura, ¢ diferenciado do mundo da natureza, tudo
isso € produto da imaginacdo e da cria¢cdo humana (VYGOTSKIIL, 2011).

Para Vygotskii (2011), a criacdo ja aparece na infancia, e trés fatores sdo indicados
como importantes tanto para a psicologia quanto para a pedagogia: capacidade criadora da
crianca; a promoc¢do dessa capacidade; e sua importancia no desenvolvimento geral da
crianca. Nas brincadeiras e nos jogos, as criangas sdo capazes de reelaborar experiéncias
vividas, de modo criador, combinando-as entre si e construindo com elas novas realidades, de
acordo com os seus afetos e necessidades.

Assim, a atividade criadora da imaginagdo esta relacionada diretamente com a riqueza
e a variedade da experiéncia acumulada pelo homem, uma vez que esta experiéncia ¢ o
material que produz a fantasia ou imaginagdo. Portanto, ha a necessidade de ampliar a
experiéncia da crianca para proporcionar base solida para sua atividade criadora, ou seja, a
imaginag¢do esta relacionada a memoria.

Os sentimentos influenciam a imaginacdo e em outros casos a imagina¢do influencia
os sentimentos, 0 que promove a existéncia do chamado signo emocional, que resulta da

combinag¢do de imagens baseadas em sentimentos comuns ou em um mesmo signo emocional
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aglutinante dos elementos heterogéneos que se vinculam. (VYGOTSKIIL, 2011). Deste modo,
sentimento € pensamento movem a criacdo humana.

As imagens da fantasia fornecem linguagem interior aos nossos sentimentos,
selecionando determinados elementos da realidade e combinado-os de tal maneira que
responda ao nosso estado interior de animo e ndo a ldgica exterior dessas proprias imagens
(VYGOSTKIL 2011, p. 21).

Segundo Vygotskii (2011), no comeco do processo de imaginagdo criadora, as
percepgdes, externa e interna, servem de base para a experiéncia. Assim, o que a crianga vé e
ouve € o apoio para sua futura criagdo, acumulando materiais que serdo usados para construir
sua fantasia. Segue depois um processo para elaborar esses materiais, cujos aspectos
fundamentais sdo dissociacdo e associacdo das impressdes percebidas.

Dessa maneira, cada impressdo constitui um todo complexo composto de multiplas
partes isoladas. A dissociagdo consiste em fragmentar esse conjunto intricado, separando as
suas partes, sobretudo por comparagdo umas com as outras: assim, algumas sdo conservadas
na memoria, e outras esquecidas.

A dissociacdo consiste na condi¢cdo necessaria da etapa seguinte da fantasia, pois no
momento seguinte do processo imaginativo, ocorre a associagdo ou agrupamento de
elementos dissociados ¢ modificados. Vygotskii (2011) afirma que essa associacdo pode ter
bases diferentes e adotar diferentes formas, que vao do agrupamento puramente subjetivo de
imagens até a unido cientifica e objetiva, como a que caracteriza, por exemplo, a
representacdo geografica.

Assim, essa combinagdo de imagens isoladas que sdo ajustadas a um sistema,
integradas num quadro complexo, torna-se 0 momento preliminar do trabalho da imaginagao..
“Em cada periodo do desenvolvimento infantil, a imaginagdo criadora age de modo peculiar,
de acordo com o estddio de desenvolvimento em que a crianga se encontra” (VYGOTSKII,
2011, p. 37, tradug@o nossa).

Se considerarmos que a criagdo consiste, no seu verdadeiro sentido
psicolégico, em fazer qualquer coisa de novo, facilmente chegaremos a
conclusio de que todos podem criar em grau maior ou menor e que a criagdo
¢ um elemento normal e permanente que acompanha todo o
desenvolvimento infantil (VYGOTSKII, 2011, p. 46, tradugdo nossa).

Por meio da imaginacdo e da memodria, as criangas sdo capazes de reelaborar

experiéncias vividas, nas brincadeiras € nos jogos, como veremos a seguir.
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1.1.1 O brinquedo e a zona de desenvolvimento imediato

No brinquedo, a crianca se relaciona com o significado e ndo com o objeto, por
exemplo, uma tampa de garrafa pode ser um carro. Ao imaginar uma situagd@o, a crianga parte
de regras que vém do funcionamento da cultura e do mundo do adulto, e cria situagdes e
brincadeiras de faz de conta.

No jogo, ela age de maneira contraria a que gostaria de agir. O maior
autocontrole da crianga ocorre na situacdo de brinquedo. (...) Comumente,
uma crianga experiencia subordinacio a regras ao renunciar a algo que quer,
mas, aqui, a subordinagdo a uma regra ¢ a renuncia de agir sob impulsos
imediatos sdo os meios de atingir o prazer maximo. (VYGOTSKII, 2007, p.
118).

Com base nos pressupostos do materialismo historico, Vygotskii (2007) afirma que ¢
no brinquedo que a crianga realiza suas necessidades, entendidas em sentido mais amplo, que
inclui tudo aquilo que € motivo para sua agao.

Essas necessidades nos auxiliam a entender os estagios de desenvolvimento, pois
“todo avanco esta conectado com uma mudanga acentuada nas motivagdes, tendéncias e
incentivos.” (VYGOTSKIL, 2007, p. 108).

No inicio da idade pré-escolar, quando surgem os desejos que ndo podem ser
imediatamente satisfeitos ou esquecidos, e permanece ainda a caracteristica
do estagio precedente de uma tendéncia para a satisfacdo imediata desses
desejos, o comportamento da crianga muda. Para resolver essa tensio, a
crianga em idade pré-escolar envolve-se num mundo ilusério e imaginario
onde os desejos ndo realizaveis podem ser realizados, e esse mundo € o que
chamamos de brinquedo. (VYGOTSKIIL, 2007, p. 108 -109).

Por afirmar que o brinquedo ¢ movido pela necessidade de uma realizacdo e um estado
de desequilibrio, Vygotskii discorda da concepgdo do brinquedo como agdo simbolica. Isso
porque essa visdo negligencia a motivacdo da agdo da crianca.

Até os trés anos, os objetos determinam a situacdo e sdo por si s6 a for¢a motivadora
do brincar, porém os objetos perdem o papel de determinador e as criangas enxergam no
objeto fatores que ultrapassam a forma que ¢ visto, ou seja, alcancam a condi¢do em que a
crianga comeca a agir independente daquilo que vé.

Sobre isso, Vygotskii (2007) afirma que no brinquedo, o pensamento estd separado
dos objetos e a agdo surge das ideias e ndo das coisas. Portanto, o brinquedo permite que a
crianca dé significados a suas ag¢des, independentemente do objeto, mesmo utilizando objetos
reais. Isso envolve a emancipag¢do da crianca, pois consiste na criagio de uma situagdo
imaginaria.

No brinquedo, espontaneamente, a crianga usa sua capacidade de separar
significado do objeto sem saber que o estd fazendo, da mesma forma que ela
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ndo sabe estar falando em prosa e, no entanto, fala, sem prestar atengdo as
palavras. Dessa forma, através do brinquedo, a crianca atinge uma definicéo
funcional de conceitos ou de objetos, e as palavras passam a se tornar parte
de algo concreto. (VYGOTSKII, 2007, p. 117).

Inicialmente, a crianga comeca o jogo com situagdes imaginarias proximas ao real, por
exemplo, brincadeiras nas quais as criancas sdo maes, 0 que promove a reproducdo de uma
situacdo real, baseada na memoria. A medida que o brinquedo se desenvolve, inicia-se seu
propdsito com regras. Quanto mais rigidas, maior ¢ a exigéncia da atencdo da crianga,
conforme Vygotskii (2007).

A crianga reconhece e respeita algumas regras e o significado ocorre inserido aos
limites dos aspectos da agdo. Existe o que Vygotskii chamou de movimento no campo do
significado, uma vez que o desenvolvimento da vontade ocorre quando a crianga opera com o
significado de agdes e consequentemente subordina os objetos e as acdes aos significados.

Assim, o brinquedo representa movimento num campo abstrato, porém esse
movimento de significado se da em situacdo concreta. “Em outras palavras, surge o campo do
significado, mas a acdo dentro dele ocorre assim como na realidade. Por esse fato, o
brinquedo contribui com a principal contradicdo para o desenvolvimento.” (VYGOTSKII,
2007, p. 120).

Ensina-a a desejar, relacionando seus desejos a um “eu” ficticio, ao seu
papel no jogo e suas regras. Dessa maneira, as maiores aquisi¢cdes de uma
crianga sdo conseguidas no brinquedo, aquisi¢des que no futuro tornar-se-do
seu nivel basico de acdo real e moralidade (VYGOTSKIIL, 2007, p. 118).

Sendo assim, a liberdade que a crianga tem para determinar suas acdes € ilusoria, pois
suas agdes estdo subordinadas aos significados dos objetos. Com base nisso, Vygotskii afirma
que o brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal. Este termo requer uma ressalva,
antes de prosseguirmos.

O termo zona de desenvolvimento proximal, que encontramos em diversas tradugdes
das obras desse autor, deve ser substituido por zona de desenvolvimento imediato, tendo em
vista o prologo do tradutor da edicdo mais recente da obra Construgdo do pensamento e da
linguagem, Vygotskii (2009).

Outro conceito criado por Vigotski diz respeito ao processo de aprendizagem
¢ chegou ao Brasil como zona de desenvolvimento proximal. (...)
Resumindo, ¢ um estagio em que a crianga traduz no seu desempenho
imediato os novos conteudos e as novas habilidades adquiridas no processo
de ensino-aprendizagem, em que revela que pode fazer hoje o que ontem néo
conseguia fazer. E isto que Vigotski define como zona de desenvolvimento
imediato, que no Brasil apareceu como zona de desenvolvimento proximal
(1. Por que imediato e nfo esse esquisito proximal? Por dois motivos.
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Primeiro: o adjetivo que Vigotski acopla ao substantivo desenvolvimento
(razvitie, substantivo neutro) € blijdichee, adjetivo neutro do grau superlativo
sintético absoluto, derivado do adjetivo positivo blizkii, que significa
proximo. Logo, blijdiche significa o mais proéximo, “proximissimo”,
imediato. Segundo: a prdpria nogdo implicita no conceito vigotskiano ¢ a de
que, no desempenho do aluno que resolve problemas sem a mediagdo do
professor, pode-se aferir incontinente o nivel do seu desenvolvimento mental
imediato, fator de mensuragdo da dindmica do se desenvolvimento
intelectual e do aproveitamento da aprendizagem. Dai o termo zona de
desenvolvimento imediato. (BEZERRA, 2009, p. X-XI, grifo do autor).

Com isso, utilizaremos o termo zona de desenvolvimento imediato. A partir do papel
desempenhado pelo brinquedo, podemos considerar um aspecto importante da obra de
Vygotskii: a zona de desenvolvimento imediato (o que a crianga ¢ capaz de fazer com o
auxilio de um adulto e que poderd realizar mais tarde sozinha). Isso esta relacionado a
perspectiva prospectiva do desenvolvimento em sua obra, ou seja, concebe o que ainda pode
acontecer e ndo ao que ja aconteceu.

E aquilo que supomos que esta para acontecer no desenvolvimento da crianga, nio
muito longe. Para desenvolver esse conceito, Vygotskii apresentou a concep¢do de zona de
desenvolvimento real, que consiste naquilo que a crianga ja desenvolveu. E nesse sentido que
tomaremos o conceito de mediaciio para as analises das produgdes das criancas durante as
atividades de ensino.

E importante ressaltar que & possivel reconhecer o que estd para acontecer no
desenvolvimento, uma vez que a crianca consegue realizar de forma guiada tais atividades.
Portanto, realiza com auxilio e interven¢ao de um adulto ou um colega mais experiente.

O desenvolvimento mental das criancas se da em dois niveis: o nivel de
desenvolvimento efetivo — “nivel de desenvolvimento das fung¢des psicointelectuais da crianga
que se conseguiu como resultado de um especifico processo de desenvolvimento ja realizado”
(VYGOTSKII, 2001, p. 111) — e a area de desenvolvimento potencial — “a diferenca entre o
nivel das tarefas realizaveis com o auxilio dos adultos e o nivel das tarefas que podem
desenvolver-se com uma atividade independente” (VYGOTSKII, 2001, p. 112).

A medida que ¢ nesse aspecto que pode haver interven¢des pedagdgicas para
contribuir para o desenvolvimento, adentramos na relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento. Vygotskii (2001) afirma que “o processo de desenvolvimento ndo coincide
com o da aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a
area de desenvolvimento potencial” (VYGOTSKIIL, 2001, p. 116).

Sendo assim, discutimos alguns termos usados na obra de Vygotskii e que estdo

estritamente relacionados: linguagem, pensamento, memoria € imaginagdo. A linguagem
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permite uma inteligéncia abstrata, uma vez que imagina ou recupera o passado, pois o tempo
verbal nos permite transitar em outro momento que ndo o presente, generaliza e concebe a
inexisténcia, por meio da utilizagdo da palavra “ndo”. Portanto, por meio da palavra o
pensamento existe.

Durante a infancia, a crianca faz uso do desenho, linguagem, que reflete seu
desenvolvimento cognitivo e seu contexto histdrico cultural de forma bastante ampla, e que
envolve o pensamento, memoria, imaginacdo e¢ o brinquedo. Isso requer a compreensdo das

teorias e estudos sobre o desenho infantil, como apresentaremos a seguir.

1.2 O desenho infantil

A palavra desenho pode ser definida como “representagdo de formas sobre uma
superficie, por meio de linhas, pontos e manchas, com objetivo ludico, artistico, cientifico ou
técnico; a arte € a técnica de representar, com lapis, pincel, etc., um tema real ou imagindrio,
expressando a forma e geralmente abandonando a cor” (FERREIRA, 1995, p. 210). No
dicionario etimologico, encontramos desenho do latim tardio designium, designio,
“representacdo de objetos por meio de linhas e sombras.” (CUNHA, 2010, p. 210).

No entanto, quando se trata do desenho infantil, devemos expandir essas definigdes e
abordar o que envolve esse processo de aquisicdo de linguagem. Além disso, o termo
“desenho infantil” sofreu mudancas ao longo da historia. Meredieu (1974) discute as
mudangas e a evolu¢do na forma de olhar o desenho realizado pela crianga, pois a medida que
ocorre a descoberta de leis proprias da psique infantil e o reconhecimento da originalidade de
seu desenvolvimento, admite-se a especificidade do universo da crianga e abandona-se o
estudo do desenho com base na inabilidade motora. “Durante muito tempo, s6 se reteve do
grafismo infantil as particularidades que diziam respeito a inabilidade motora, atribuindo os
sucessos ou acasos” (MEREDIEU, 1974, p. 03).

Podemos considerar o desenho como jogo simbolico, e inferir a forma como ele é
visto pelo adulto. Piaget (1998, p. 188) afirma que no estudo do jogo simbolico, “o
pensamento e a vida afetiva da crianca estdo orientados para dois polos da vida”: a realidade
material ou social e o que ¢ vivido pelo eu.

Quer se trate de desenho, de construgio, de representagdo teatral, etc., a
crianga procura simultancamente satisfazer suas necessidades e adaptar-se
aos objetos bem como aos outros objetos. Ela continua, num certo sentido, a
exprimir-se, mas também tenta inserir 0 que pensa € 0 que sente nesse
mundo de realidades objetivas e comunicaveis que constitui 0 universo
material e social (PIAGET, 1998, p. 189).
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“A capacidade de simbolizar e jogar com a realidade através da fantasia e dos prdprios
simbolos coletivamente estruturados ¢ que permite o homem viver numa nova dimensdo da
realidade: o universo simbolico” (DIAS, 1996 a, p. 54).

Para Piaget, também ¢ a representagdo em atos, atraveés do jogo simbdlico, a
primeira possibilidade de pensamento propriamente dito, marcando a
passagem de uma inteligéncia sensorio-motora, baseada nos cinco sentidos ¢
na motricidade, para uma inteligéncia representativa pré-operatdria (material
e intuitiva) mediada por simbolos subjetivos, caminho para a constru¢do da
inteligéncia operatéria mediada por signos histéricos arbitrarios (DIAS, 1996
a, p. 52).

Piaget define desenho como “uma representagdo, isto €, a constru¢do de uma imagem
bem distinta da prépria percepcdo” (apud MEREDIEU, 1974, p. 40). Vygotskii (2011)
também discute a atividade simbolica desempenhada pelo desenho e afirma que as criancas
em seus jogos ndo se limitam a recordar experiéncias vividas, mas reelaboram-nas de modo
criador, combinando-as entre si e construindo novas realidades com seus afetos e realidades.

Vygotskii (2011) apresenta a atividade combinatéria, entre imaginagdo e realidade no
jogo do desenho, que consiste no processo que o cérebro realiza de reter tragos das excitagdes,
que sdo combinadas de diversas formas aquelas que estao na realidade.

La actividad combinadora del cerebro se basa, a fin de cuentas, en que el
cerebro conserva huellas de las excitaciones y todo lo nuevo de esta funcion
se reduce sencillamente a que, disponiendo de las huellas de dichas
excitaciones, el cerebro las combina en posiciones distintas a las que se
encontraban en la realidad. (VYGOTSKIIL, 2011, p.19)

Sobre essa combinac¢do entre os motivos internos e externos, verificamos na obra de
Lowenfeld; Brittain (1977) a importancia do desenho para a compreensdo do
desenvolvimento da crianga. “A arte ¢ mais do que um passatempo, ¢ a selecdo daqueles
aspectos do seu meio, com que ela se identifica, e a organizagdo desses aspectos em um novo
e significativo todo” (LOWENFELD; BRITTAIN, 1977, p. 50).

Ana Angélica Albano Moreira (2009, p.20) afirma o aspecto ludico do ato de desenhar
e que “o desenho ¢ para a crianga uma linguagem como o gesto ou a fala. A crianga desenha
para falar e poder registrar a sua fala. Para escrever. O desenho ¢ a sua primeira escrita.” A
crianca utiliza o desenho como linguagem para registrar historias. Assim, “o desenho como
possibilidade de brincar, o desenho como possibilidade de falar, marca o desenvolvimento da
infancia, porém em cada estdgio, o desenho assume um carater” (MOREIRA, 2009, p. 26),
como veremos no item 1.2.2.

Edith Derdyk (2010) compartilha dessa ideia do desenho como ag¢do ludica ao afirmar

que a crianga desenha, entre outras tantas coisas, para se divertir. “Um jogo que ndo exige
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companheiros, onde a crianga ¢ dona de suas proprias regras. Nesse jogo solitario, ela vai
aprender a estar sd, ‘aprender a so ser’. O desenho € o palco de suas encenagdes, a construcao
de seu universo particular” (DERDYK, 2010, p.50).

Jacqueline Goodnow (1979, p. 10) afirma que os desenhos podem ser vistos como
expressdo da busca de ordem num mundo complexo, como exemplo de comunicagdo, como
indices do tipo de sociedade e como signos do desenvolvimento intelectual.

Portanto, devemos considerar a influéncia cultural e historica no desenvolvimento do
grafismo infantil, bem como os documentos oficiais que norteiam os contetidos ensinados na
escola. Verificamos que o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil®
(BRASIL, 1998) aborda o desenvolvimento do desenho infantil da seguinte forma:

O desenvolvimento progressivo do desenho implica mudangas significativas
que, no inicio, dizem respeito a passagem dos rabiscos iniciais da garatuja
para construcdes cada vez mais ordenadas, fazendo surgir os primeiros
simbolos. Imagens de sol, figuras humanas, animais, vegetacdo e carros,
entre outros, sdo freqiientes nos desenhos das criangas, reportando mais a
assimilagdes dentro da linguagem do desenho do que a objetos naturais. Essa
passagem ¢é possivel gragas as interacdes da crianga com o ato de desenhar e
com desenhos de outras pessoas. (BRASIL, 1998, p.92)

A partir dos referenciais expostos, partimos da ideia do desenho como linguagem e
expressao da individualidade cultural da crianga. O desenho de uma crianga nao consiste em
uma simples copia, visto que depende de um sistema de representagdo estabelecido pela

crianga, com base em sua percep¢do em relacdo aos objetos e suas habilidades graficas.

1.2.1 O desenho como linguagem e atividade simbolica

Partimos da concepg¢do do desenho como uma linguagem e como a primeira escrita da
crianca, sendo uma representacdo grafica dotada de uma por¢do de elementos referente a
cognicdo, cultura, desenvolvimento motor e afetividade daquele que o produz.

Um dos trabalhos que sustentam esta concepg¢do € o capitulo “O desenvolvimento da
escrita na crianga”, contido no livro Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem, no qual
Luria (2001) afirma que a escrita antecede o conhecimento das letras.

Nesse sentido e no contexto da cartografia escolar, pode-se afirmar que o desenho,

como primeira expressdo grafica, ¢ um inicio da representagdo espacial que antecede o

3 ~ - . . .,
Esse documento apresenta os temas que devem ser abordados na educacgdo infantil, reunidos em seis areas
(Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Matematica, Movimento, Musica, Natureza e Sociedade).
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conhecimento da cartografia e seus signos. No entanto, abordaremos essa questdo no proximo
item, primeiramente, compreenderemos o desenho como linguagem e atividade simbdlica.

O desenho, segundo Vygotskii (2011), ¢ uma linguagem grafica que surge tendo por
base a linguagem verbal e constitui o aspecto preferido da atividade artistica das criangas mais
novas. Na primeira etapa, os desenhos s3o representacdes esquematicas de seres humanos
limitados a duas ou trés partes do corpo. Paulatinamente, esses esquemas se enriquecem com
alguns detalhes, e surge o desenho radiografico.

Na segunda etapa, entdo, ocorrem as representacdes radiograficas e ha uma mistura de
formalismo e de esquematismo na representacdo. Nos desenhos, deixamos de encontrar
omissdes tdo notaveis como a falta do tronco e os desenhos comecam a se aproximar do
aspecto efetivo da imagem (VYGOTSKII, 2011).

Na terceira fase, a representagdo ¢ fiel, o esquema desaparece por completo do
desenho, mas ainda ndo apresenta perspectiva. Na quarta fase, que ocorre por volta dos 13
anos, os desenhos apresentam perspectiva e aspecto real dos objetos.

Vygotskii considera a fala como fator essencial na representagdo simbolica por meio
do desenho, uma vez que num certo momento, a criang¢a descobre que os tragos realizados por
ela significam algo. Com isso, a fala desempenha um papel fundamental, uma vez que ela
permite a nomeagdo dos elementos desenhados. A nomeagdo que era feita com o desenho
pronto passa a acompanhar o ato de desenhar. Fontana; Cruz (1997), com base em Vygotskii,
apresentam o desenvolvimento da fala no desenvolvimento do desenho infantil:

¢ muito comum observarmos criangas que comeg¢am a fazer tragos no papel e
vado, durante o ato de desenhar, nomeando o que estdo fazendo. A decisdo
quanto ao que desenhar ndo ¢ tomada antecipadamente, mas no decorrer do
proprio desenho elas falam e nomeiam o que estdo fazendo. Depois, a
nomeag¢do comeca a dar no inicio do processo de desenhar. (FONTANA;
CRUZ, 1997, p. 146)

No entanto, podemos verificar que mesmo nessa fase em que a crianga antecipa
oralmente o que sera desenhado, ela pode modificar o significado, enquanto desenha. Assim,
essa mudanga relativa ao momento da nomeag¢@o no desenho mostra que os primeiros tracados
da crianga ainda ndo representam em si mesmos, 0s objetos reais.

Por isso Vygotsky afirma que a representagcdo simbolica primaria deve ser
atribuida a fala e considera que o proprio desenho torna-se simbodlico pela
utilizagdo da linguagem oral. O desenho transforma-se efetivamente em
representagdo simbdlica quando a nomeagéo passa a se dar no inicio do ato
de desenhar e a crianga torna-se capaz de decidir antecipadamente o que vai
desenhar. (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 146)
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A crianga ndo desenha o que vé, mas sim o que sabe, entdo desenha os aspectos mais
relevantes do que deseja representar, por exemplo, quando a crianca desenha um coelho com
duas patas ndo quer dizer que ela ndo saiba da existéncia de quatro, e sim demonstra a
presenca da generalizagdo, propria do conhecimento humano, elaborado na forma de
conceitos, de significados (FONTANA; CRUZ, 1997).

Sobre esse aspecto do desenho infantil, Luquet (1979) afirma que isso ocorre na
terceira etapa, denominada de Realismo Intelectual, que discutiremos no item 1.2.2, e
diferencia a concepcdo da representag@o do real para a crianga e para o adulto.

[...] o realismo do desenho infantil ndo ¢ de modo algum o do adulto:
enquanto este ¢ um realismo visual, o primeiro € um realismo intelectual.
Para o adulto, um desenho para ser parecido deve ser como que a fotografia
de objecto: deve reproduzir todos os pormenores € 0s Unicos pormenores
visiveis do local donde o objecto € visto e com a forma que eles tomam deste
ponto de vista, o objecto deve ser representado em perspectiva. Na
concepgdo infantil, pelo contrario, um desenho, para ser parecido deve
conter todos os elementos reais do objecto, mesmo invisiveis, quer do ponto
de vista donde ¢ focado quer de qualquer outro ponto de vista e, por outro
lado, deve dar a cada um desses pormenores a sua forma caracteristica, a que
exige a exemplaridade (LUQUET, 1979, p. 159).

A investigacdo do desenho é uma &rea oportuna para observar o modo como se
desenvolvem essa generaliza¢do e os novos equivalentes graficos. Equivalente ¢ um termo
utilizado para designar o elemento grafico criado para representar o objeto real, como afirma
Goodnow (1979, p. 29- 30):

Uma grande parte da nossa aprendizagem consiste em saber que uma coisa
pode simbolizar outra ao ser considerada a mesma que outra: as fotografias
reflectem pessoas, as palavras simbolizam objetos, a Lua em todas as suas
fases ¢ a mesma Lua, alguns animais pertencem a mesma classe —
quadrupedes neste grupo, por exemplo, sdo designados de gatos, mas noutro
grupo de cdes. Alguma desta aprendizagem — a mesma Lua, o mesmo pai
com ou sem barba, a mesma mie com ou sem chapéu — ¢ considerada de
reconhecimento da identidade. Parte dela — a aprendizagem das palavras,
fotografias, e varios contornos no papel que simbolizam ou correspondem a
outros objetos ou acontecimentos — ¢ designada de aprendizagem de
equivalentes. Os equivalentes podem, além disso, estar relacionados uns com
0s outros: <<A>> e <<a>>, por exemplo, ambos simbolizam o mesmo
conjunto de sons e, neste caso, 0 mesmo que um € outro.

Com isto, afirma-se que os desenhos sdo equivalentes, contém certas propriedades do
objeto original - que se pretende representar — e, uma determinada convengdo estipula com
frequéncia o que deve ser ou ndo incluido. E, assim, sdo também ambiguos, € variam nas suas

relagdes, consoante o que simbolizam (GOODNOW, 1979).
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No estudo de Goodnow (1979), observamos as diversas regras seguidas pelas criangas
ao representarem objetos, pessoas, ambientes € mapas, como o limite e as fronteiras entre as
unidades de um desenho, ao partir da seguinte questio: “Quais os principios a assinalar como
subjacentes a organizacdo e arranjo de unidades?” (p. 50) “Quais as partes do antigo
comportamento a serem modificados primeira e ultimamente?” (p. 34).

Em relacdo aos equivalentes, Goodnow (1979) apresenta alguns aspectos envolvidos
na compreensdo do desenho e das mudancas ocorridas nas formas: (1) saber o que e como
deve ser incluido na representacdo; (2) aprender sobre o equivalente ortodoxo, que é aquele
que se repete com mais frequéncia no desenho; (3) concordar com um ponto de vista; (4)
modificar os velhos equivalentes. Estes pontos sdo importantes principalmente em relacdo ao
ponto de vista e as modifica¢des dos velhos equivalentes:

(...) o importante a compreender € que € possivel mais do que um ponto de
vista. (...) Uma perspectiva do ar € para as criangas, efectivamente, um
problema dificil. Por qué? Primeiro, tem-se que reconhecer que o mundo tera
uma aparéncia diferente. Em seguida, ¢ necessario descobrir de que forma
sera ele diferente e finalmente, tera que descobrir um meio de mostrar no
papel o que sabe — um meio que deva ser aceite pelos outro. (GOODNOW,
1979, p. 152 — 153)

Consideramos que a progressiva mudanca nos desenhos das criangas e na sua
atividade simbolica tem a influéncia da cultura e da relagdo estabelecida entre adulto e
crianga. Podemos levar em conta o ambiente no qual os desenhos se desenvolvem, ou seja, se
existem condi¢des que possibilitam um repertorio artistico e que consequentemente permitem
novas criagdes € novos equivalentes, e se tais produgdes graficas sdo valorizadas.

“Através do desenho, entramos no cerne das representacdes imaginativas do sujeito,
de sua afetividade, de seu comportamento interior e de seu simbolismo.” (MEREDIEU, 1974,
p. 77). Cabe ao adulto compreender esse processo realizado pela crianga e considerar a cultura
infantil e suas habilidades motoras e também, as mudancas ocorridas no desenho ao longo do
desenvolvimento humano. Essas mudangas foram estudadas por alguns estudiosos ¢ podem

ser relacionadas as representagdes tempo-espaciais, como apresentaremos a seguir.

1.2.2 O desenvolvimento do desenho e representacoes espaciais

As representacdes espaciais apresentam estreita relagdo com o desenvolvimento do
desenho, o que nos faz entender que o desenho ¢ a “possibilidade de brincar, o desenho como
possibilidade de falar, marca o desenvolvimento da infancia, porém em cada estagio, o

desenho assume um carater proprio” (MEREDIEU, 1974, p.26).
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Virios estudiosos observaram e procuraram identificar e descrever as etapas graficas
do desenvolvimento do desenho, entre eles Luquet (1979). No livro O desenho Infantil,
Luquet (1979) propos quatro estagios referentes ao desenvolvimento do desenho infantil. O
primeiro estagio, denominado de Realismo Fortuito, comec¢a por volta dos dois anos e
consiste na descoberta da crianga da semelhanca entre seu tragado no papel, realizado sem
intencdo e nomeado ao final.

O segundo estagio, Realismo Fracassado ou Incapacidade Sintética, ocorre entre os
trés e quatro anos e corresponde as tentativas de reproduzir algumas formas. “Os elementos
sio muitas vezes justapostos, em vez de coordenados. (...) E nessa fase que aparecem os
primeiros desenhos de figuras humanas, como aqueles em que ha apenas a cabeca e as
pernas.” (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 149).

O terceiro estagio, Realismo Intelectual, ocorre dos quatro aos dez ou doze anos e ¢
caracterizado pelo plano deitado e a transparéncia, o que reforca a ideia de que a crianca
desenha o que sabe e ndo apenas o que vé. O quarto estagio, Realismo Visual, comega por
volta dos doze anos, caracterizado pela apari¢do da perspectiva, a crianga passa a desenhar o
que V€.

Meredieu (1974) realiza uma critica em relagdo as fases estabelecidas por Luquet e
afirma que o autor ndo explica o nascimento da representagdo figurativa e a passagem de um
para o outro, e refor¢a a ideia de que o grafismo comega com o rabisco, que nido pode ser
marginalizado.

Segundo Meredieu (1974), Jean Piaget, com base na obra de Luquet (1979), realizou
correspondéncias da representacdo do espaco as fases do desenvolvimento do desenho
infantil. Na fase Incapacidade Sintética, a crianga ignora relagdes projetivas e euclidianas, ndo
apresenta proporcionalidade das grandezas e intengdo de representar a profundidade, porém,
iniciam-se as relagdes topoldgicas.

Durante o Realismo Intelectual, as relagdes topoldgicas se desenvolvem e assumem
diferentes angulos. E nesse periodo que se inicia a inclusdo das relagdes projetivas e
euclidianas, porém nao ha coordenagdo de pontos de vista. Por ultimo, o Realismo Visual ¢
caracterizado pelo respeito as distancias e as propor¢des e por apresentar uma visdo do
conjunto, o que mostra o surgimento das relagcdes projetivas e euclidianas.

Em relagdo a representagdo, Piaget partiu do desenho em duas situagdes: desenho
espontaneo e copias de formas geométricas e, assim, baseou-se nos estidgios do
desenvolvimento do desenho infantil de Luquet para estabelecer relagdo com a representagcdo

espacial.
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Em seu livro Do desenho ao mapa, Almeida (2009a) apresenta uma tabela sobre o
desenho infantil segundo Luquet e Piaget (Figura 4). Nela, podem-se observar as fases
conforme a faixa etaria ¢ os elementos apresentados no desenho. Luquet apresenta este
desenvolvimento em trés estagios: Incapacidade sintética (3 a 5 anos), Realismo intelectual (6
a 9 anos) e realismo visual (9 a 10 anos). Piaget acompanha esta categorizacdo, mas

acrescenta elementos relacionados ao proprio espago.

Figura 4 Desenvolvimento do desenho infantil segundo Luquet e Piaget

Idade LUQUET PIAGET
De 3 a 5 anos | Incapacidade sintética: a re- | Aparecem as relagdes topold-
presentacio ja € intencional, | gicas: a de vizinhanga (presen-
porém o desenho difere do | te desde a fase anterior), visi-
objeto representado, pois a | vel na aproximagio das
crianga imagina o que vai re- | diversas partes do desenho,
presentar e depois executa os | que antes ficavam dispersas
movimentos grificos, poden- | pela folha; a de separagio, pois
do omitir objetos, ou exagerar | ocorrem elementos distintos
dimensdes. A inabilidade re- | entre si; a relagio de ordem
sulta da falta de dominio dos | inicia-se neste nivel, havendo
movimentos grificos; a aten- | ainda inversio de posices; en-
¢io da crianga ainda € limita- | volvimento, observado em fi-
da e descontinua, levando-a a | guras simples pelo fechamento
nio registrar certos detalhes | e pelo destnque de elementos
apesar de (&-los percebido. no interior de uma figura; ¢ na
continuidade ocorre apenas
justaposicio, ainda ndo apare-
cem seqiiéncias de elementos.
De 6a 9 anos | Realismo intelectual: a crian- | Apds atingir a sinfese grdfica,
¢a desenha o que sabe sobre o | a crianga permanece por longo
objeto e niio apenas o que vé, | tempo fixa a um tipo de dese-
apresentando o desenho gran- | nho. Discordando de Luquet
de discrepincin entre a con- | quanto i inabilidade e desaten-
cepglio adulta e a concepglio | ¢fo da crianga, Piaget vé@ no
infantil de semelhanga. H4, | realismo intelectual o inicio da
nesta fase, auséncia de ele- | inclusio das relagbes projeti-
mentos visiveis e acréscimo | vas e euclidianas, porém ainda
de elementos que nio sio visi- | incoerente em suas conexdes.
veis. Caracteriza-se por elimi- | Hi falta de coordenagiio de
nagio de elementos (tronco | pontos de vista. Criangas de 7-
dos bonecos, por ex.), formas | 8 anos desenham com rebati-
peculiares de perspectivas, | mento. As relagdes euclidianas
transparéncias, mistura de | sio percebidas nas retas, ingu-
pontos de vista ¢ justaposigio | los, circulos, guadrados e ou-
espacial e temporal, iras figuras geomélricas, sem
medidas ou proporgdes preci-
sas. Por volta de 8-9 anos apa-
rece a conservagio simuliinea
das perspectivas, das propor-
¢hes, medidas e distincias,
De9ald Realismo visual: 0 desenho da | Percebe-se que as relagoes
anos crianga aproxima-se do dese- | projetivas e as relagbes eucli-
nho do adulto. Aparece o cui- | dianas surgem juntas. As rela-
dado com as perspectivas, pro- | ¢des projetivas possibilitam
porgdes, medidas e distincias, | conservar o ponto de vista, is-
hi conservagdo das posighes | 10 €, determinar a posiciio real
reais das figuras. das figuras; as relagbes eucli-
dianas delerminam ¢ conscr-
vam as distiincias reciprocas.

Fonte: Almeida (2009a, p. 60-61)
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No livro O espago do desenho: a educagdo do educador, Ana Angélica Albano
Moreira (2009), com base em Piaget (1975), compreende o desenho enquanto linguagem que
comunica e expressa a individualidade da crianca, e aborda esse desaparecimento do desenho.
Torna-se importante a compreensdo desse recente estudo, pois auxiliard na analise dos dados
produzidos nesta pesquisa.

A partir do livro 4 formagdo do simbolo na crianga, Piaget (1975), e da concepgdo do
desenho através do desenvolvimento do jogo, Moreira (2009) desenvolve categorias para o
desenvolvimento do desenho infantil. O desenho é visto como uma forma de jogo, portanto,
abrange as mesmas regras estipuladas por Piaget.

Moreira (2009) afirma que inicialmente, os tragos no papel ndo apresentam
compromisso com a representacdo, consistindo nas chamadas garatujas no decorrer do
desenvolvimento da crianga. Esse tipo de desenho corresponde ao estagio sensério-motor, o
que nomeia de “desenho-exercicio”, uma vez que sua preocupacdo estd no movimento e sua
nomeagao apenas se da com a insisténcia do adulto.

Aos poucos, os tragos longitudinais e desordenados vao se arredondando e adquirindo
certo ritmo e depois, em um estadgio mais avancado da garatuja, as criangas realizam circulos,
0 que marca o esbogo de uma representagao.

O desenho comeca a tomar o carater do jogo simbolico; as garatujas comegam a
receber nomes e a se diferenciar no espago do papel. O desenho-exercicio passa a ser
desenho-linguagem, pois ha uma relacdo entre significante e significado, ainda de carater
subjetivo. Comecgam a surgir os primeiros bonecos, quase girinos.

Moreira (2009) afirma a importancia de a crianga ter contato com producdes graficas
diversas, uma vez que o desenho ¢ linguagem e precisa conquistar um vocabulario. De jogo
simbolico, o desenho passa entdo a jogo regulado e a crianga passa ao pensamento pré-
operacional, surgindo um compromisso com o real: “o uso da cor procura semelhangas com a
cor real do objeto representado e o espaco se estrutura dentro de regras claras: o que é céu o
que ¢ terra tem lugares definidos” (MOREIRA, 2009, p. 46).

Nessa fase, “a crianca se diverte criando personagens e situagdes diferentes,
construindo histérias” (MOREIRA, 2009, p. 49). Mais adiante, o “desenho-fala se cala, e do
desenho-certeza se passa a certeza de ndo saber desenhar. E muito comum ouvirmos criangas
de menos de 10 anos dizerem que ndo sabem desenhar” (MOREIRA, 2009, p. 51).

Quanto a essa fase, Vygotskii (2011) afirma que o ato de desenhar o que vé ndo ¢ algo
que ocorre de forma espontanea e que ¢ caracterizada pelo desaparecimento do desenho. Esse

desaparecimento ocorre por nao conseguir corresponder aos padrdes valorizados. Portanto, o
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fator social influencia essa fase, pois “o realismo visual equivale, de fato, a um padrao
estético convencional socialmente valorizado, ndo tendo sua aprendizagem nada de natural”
(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 152).

Outros autores, como Lowenfeld; Brittain (1977) desenvolveram estudos sobre aas
etapas do desenvolvimento do desenho, porém nos deteremos sobre o desenvolvimento do
espaco nas producgdes graficas infantis, desenvolvido por eles na obra Desenvolvimento da
capacidade criadora. Esses autores afirmam que a representacdo varia conforme a cultura,
bem como o uso da perspectiva e da linha do horizonte.

Na fase denominada de Pré-esquematica (de quatro a sete anos), Lowenfeld; Brittain
(1977) afirmam que as criangas mostram as primeiras tentativas de representacdo e o espago ¢é
concebido como aquilo que a cerca, o que reflete na producdo grafica, pois os objetos
aparecem acima, abaixo, de um lado e do outro. Nessa fase, o espago estd relacionado com
seu corpo, o chamado espago corporal.

Na fase seguinte, Fase Esquematica (de sete a nove anos), passa a existir a chamada
linha de base, que indica que a crianga passou a conhecer as relagdes entre ela propria e seu
meio. Assim, passa a existir uma ordem definida nas relacdes espaciais, baseada na linha de
base (chdo), na linha do horizonte (céu) e no que existe entre elas, o ar. Nessa etapa, a crianga
também representa o espago por meio da dobragem, que consiste “no processo de criagdo do
conceito de espaco, quando os objetos sdo desenhados perpendicularmente a linha de base, e
parecem estar colocados de pernas para o ar.” (LOWENFELD; BRITTAIN, 1977, p. 191).

Na fase posterior, denominada de Alvorecer do Realismo (de nove a doze anos), a
linha de base passa a ser mais naturalista ¢ comeg¢a a desaparecer, ¢ a linha do céu ja ndo ¢
tracada de lado a lado, no topo da folha, e passa a ter sobreposi¢cdo dos objetos
(LOWENFELD; BRITTAIN, 1977).

Sobre o espago grafico, Meredieu (1974) afirmou que € precedido por outros espagos,
por exemplo, o postural e o bucal, pelos quais as criangas recebem as primeiras sensagdes de
prazer-desprazer. Isso corresponde ao chamado espago sensorio-motor, aquele relacionado ao
movimento. “O espago representativo insere-se, portanto em outros espagos vitais e
carregados de afetos.” (MEREDIEU, 1974, p.42).

O espago grafico consiste no espago do gesto e de todos os membros que entram em
acdo para produzir o traco, sendo que a representacio propriamente dita do espago s6 comeca
com a figuragdo e com a preocupacgio em imitar o real. Concomitantemente, a crianca faz uso

da folha para desenhar, como espaco grafico, que se da de forma progressiva e lenta.
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Em relagcdo ao uso do espago do papel, Jacqueline Goodnow (1979, p. 133), em seu
livro Desenho de criangas, atirma que “a parte inferior da pagina simboliza o chdo, a superior
0 céu (mas colocar um objeto perto do topo pode também significar que ele estd mais
distante).”.

No item seguinte, aprofundaremos o papel do corpo no estabelecimento das nocdes e
referenciais espaciais, porém torna-se necessario introduzir esse tema desde ja, uma vez que o
corpo apresenta estreita relagdo com o desenho da figura humana e as nogdes espaciais e
temporais.

Algumas leituras afirmam que a experiéncia corporal amplia-se por meio de suas
representacdes graficas. As experiéncias corporais no espaco proporcionam a organizagao
espacial interna, presentes nas representagdes da figura humana. Estas representacdes se
originam da conquista das formas fechadas que geram a figura-girino na representa¢do de um
personagem, a qual mais tarde criard uma insatisfagdo quanto a sua propriedade para
representar o corpo.

“O desenho da personagem evolui normalmente para a constituicdo de seu corpo e
para sua progressiva conformacio a realidade do esquema corporal” (GREIG, 2004, P.61).
Philippe Greig (2004), em seu livro A crianga e seu desenho, mostra o desenvolvimento do
desenho, desde seus rabiscos as suas composi¢des da figura-girino, a evolucdo da figura
humana, o desenvolvimento e o declinio da idade de ouro do desenho da crianga. Interessa-
nos, particularmente, a relagdo esquema corporal e evolucao da figura humana.

O autor distingue cinco etapas na construcdo da figura humana: a sintese da figura-
girino, sua verticalizacdo, a organizacdo da estrutura cabega-corpo, seu aperfeicoamento e
acabamento com o desenho das figuras masculinas e femininas bem diferenciadas. Na figura
5, podemos observar a evolu¢do do desenho, chamada por Greig (2004, p. 12) de “Formacao,

evolucdo e esgotamento da personagem”.

Figura 5 Desenvolvimento do desenho conforme Greig
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Fonte: Greig (2004, p. 12)
Na configuracdo do personagem, os tragos causam insatisfacdo, tornando-se sua
prioridade a verticalizagdo da figura humana, representada pelo girino (GREIG, 2004).
Quanto ao que podemos considerar uma cartografia relativa a infancia, a verticalidade do

corpo tem um papel estruturante. Almeida (2009b, p.06) comenta a esse respeito
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pensamos que este ponto da construcdo do esquema corporal é o terreno
fértil no qual germinam as nocdes das demais coordenadas espaciais. A
verticalidade vem a consistir no eixo principal de toda organizagio espacial
humana (...). Portanto, ¢ na infancia que a noc¢do das coordenadas espaciais
se origina. O desenho de uma personagem ndo ¢ apenas um desenho, pois
traz em si o germe da cartografia.

Sobre o desenho de crianga, Almeida (2009b) apresenta dois fatores que podemos
relacionar com esse fator da verticalidade: a) a forte relagdo entre o desenvolvimento do
esquema corporal e o desenvolvimento do desenho da figura humana; b) a entrada da
figuragdo.

Quanto a verticalidade, Le Boulch (1982) ao tratar do esquema corporal e da
organizagdo espacial, apresenta a referéncia vertical e horizontal como fundamentais para se
constituir um sistema de coordenadas que estabelece relagdes de ordem, que norteara o espago
euclidiano (supde objetos alinhados) posteriormente ao espago topoldgico (supde a
correspondéncia de vizinhanga, separacdo, ordem etc.).

O processo da verticalidade ¢ iniciado na idade pré-escolar, a partir de trés anos,
quando toma consciéncia de seu corpo ¢ da imita¢do do real, sendo constante a presenca de
formas graficas ligadas as experiéncias corporais no espaco € ao esquema corporal. Estes
elementos alicercam a organizag¢do do espacgo, sendo que a verticalidade é o eixo central que
define as coordenadas e toda a orientagdo espacial e sua representacdo (ALMEIDA, 2009b).

A forma vertical do corpo humano e seu deslocamento na superficie terrestre, a partir
de uma postura ortostatica (relativo a ou préprio da postura ereta), atuam na apreensdo das
informacdes espaciais (ALMEIDA, 2009b, p. 5).

Com isto, a experiéncia corporal torna-se um fator de importancia, pois a medida que a
crianga desenvolver seu esquema corporal, ela tornaré a representacdo da figura humana mais
detalhada. Desta forma, pode-se falar em um espaco do corpo, como Derdyk (2010) aponta
em seu livro Formas de pensar o desenho: desenvolvimento do grafismo infantil, pois a
“totalidade impera nos gestos da crianga. A forma como ela expressa sua percepcdo espacial
no papel espelha a percep¢do corporal que a crianga tem de si propria. Num primeiro
momento, seu espaco grafico é o espago do corpo e do gesto.” (DERDYK, 2010, p. 73).

Derdyk (2010) discute nesse livro o desenvolvimento da linguagem grafica infantil, o
que nos permitiu refletir sobre o desenvolvimento das noc¢des de tempo e de espago nos
desenhos das criangas. Derdyk (2010, p.81) parte da ideia de que “o desenho € a projecdo no
espaco do papel da percepgao espacial vivida pela crianga”.

A criang¢a ndo compreende as nogdes de tempo e espago ¢ causalidade tal
como o adulto a entende. Ela elabora a hipotese a respeito dos fendmenos
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fisicos, achando perfeitamente natural que as ocorréncias se deem de forma
magica, ja que ndo possui instrumentos para compreender os fendmenos de
forma logica e linear. (DERDYK, 2010, p. 75).

Ao observar as produgdes graficas das criangas, verificamos repetigdes de tragos que
se alongam vertical ou horizontal e paralelamente, o que também aparece na figura humana, e
sobre isso, Derdyk (2010, p. 77) afirmou que sdo as chamadas “cruzes, futuros eixos de
pensamento cartesiano de tempo e espago.” Sobre o tempo e espaco, Derdyk (2010) afirma
que “o tempo do desenho corresponde a um tempo mental e emocional onde prevalece ritmo
individual de execu¢@o. No jogo do desenho, o tempo e o espaco sdo transformados”.
(DERDYK, 2010, p. 69).

As experiéncias corporais no espago proporcionam a organizagdo espacial interna,
presentes nas representagdes da figura humana. Dai, quanto ao que podemos considerar uma
cartografia relativa a infancia, a verticalidade do corpo tem um papel estruturante. A seguir

discutiremos o conceito de esquema corporal e sua influéncia na aquisi¢cdo espacial.

1.3 O esquema corporal

“O espago é o primeiro lugar ocupado pelo corpo ¢ no qual se desenvolvem os
movimentos do corpo” (LE BOUCH, 1982, p. 117). Isso ocorre por meio da construcdo do
esquema corporal, “a base cognitiva sobre a qual se delineia a exploracdo do espaco, que
depende tanto de fun¢des motoras quanto da percep¢do do espago imediato.” (ALMEIDA,
1994, p. 27).

Segundo Le Boulch (1982), o esquema corporal consiste na intui¢do global ou
conhecimento imediato de nosso corpo, seja um estado de repouso ou em movimento, em
funcdo da inter-relacdo com o espago e os objetos que nos rodeiam.

Com base na postulacdo de dois tipos de imagem do corpo por Bachelard — uma que
sdo reflexos da realidade objetiva e outra alucinatoria, de acordo com a afetividade e
subjetividade -, Le Boulch (1982, p. 19) afirma que

a estruturacdo do esquema corporal organiza-se a partir de uma estreita
interligacdo entre as duas imagens. Como resultado, a crian¢a dispde de uma
imagem do corpo ‘“operatério” no sentido piagetiano, um suporte que
permite programar mentalmente a¢des em torno do objeto e também em
torno do seu préprio corpo.

Ao esquema corporal esta vinculada a ideia de imagem corporal, que consiste em uma

estrutura estruturante, pois orienta a compreensido do desenvolvimento humano, e é o “centro
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de sentimento de maior ou menor disponibilidade que temos de nosso corpo e da relagdo
vivida universo-objeto”, segundo Le Boulch (1982, p. 18).

A constru¢do da imagem corporal passa por diversas mudancas. A etapa do corpo
vivido termina na primeira imagem do corpo, identificado como seu proprio eu. “Até entdo,
sua atividade mental, que tinha se desenvolvido a partir do estagio objetal, estava feita s6 por
imagens alucinatorias, traduzindo os episddios de sua vivéncia afetiva” (LE BOULCH, 1982,
p. 18).

Depois, o corpo percebido corresponde ao momento no qual ocorre a organizag¢do do
esquema corporal. A partir desse periodo, as sensagdes tateis e as sensagdes cinestésicas se
associam a imagem corporal. Portanto, a imagem visual do corpo, acrescida do conjunto de
sensacOes cinestésicas e tateis profundas, se torna referéncia para situar e organizar os
elementos do espacgo.

A partir dos trés anos, ocorre a emergéncia da funcdo de interiorizagdo, que permite
deslocar sua ateng¢do sobre seu proprio corpo e descobrir suas proprias caracteristicas
corporais. Em outras palavras, o periodo de estruturagdo do esquema corporal corresponde a
uma etapa importante na evolugdo da imagem do corpo.

O desenvolvimento do esquema corporal, na crianga, consiste na progressiva
representagdo mental do proprio corpo, de seus segmentos, suas
possibilidades de movimento, suas limitagdes espaciais. Isto so sera possivel
através de experiéncias motrizes, acompanhadas de informacdes fornecidas
pelos orgdos dos sentidos e de todas as sensagdes que surgem nos
movimentos corporais. (BORGES, 1994, p. 175).

O desenvolvimento do esquema corporal implica em quatro fatores, segundo Borges
(1994): na tonicidade do corpo, no equilibrio do corpo, nas relagdes espaciais e nas relagdes
temporais. A tonicidade do corpo corresponde ao controle do tonus (energia) dos musculos e
estimula a coordenag¢do de uma determinada parte do corpo, sem movimentar as outras. O
equilibrio do corpo € a capacidade de assumir e sustentar qualquer posi¢cdo do corpo contra a
lei da gravidade.

Quanto as relagdes espaciais, o corpo humano ¢ bilateral e pode ser dividido em
quadrantes: esquerda superior, direita superior, esquerda inferior e esquerda inferior. Segundo
Borges (1994), as relagdes espaciais referem-se a relagdo harmoniosa de um lado do corpo
com o outro, dos quadrantes entre si e destes com os objetos do ambiente.

Os referenciais no corpo, representados pelos quadrantes, sio a base para a
compreensdo das relacdes espaciais dos objetos e estdo presentes em todas as agdes em

relag@o aos objetos.
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Borges (1994) ressalta que ao reconhecer as relagdes espaciais no corpo, € necessario
reconhecer dois fatores: lateralidade e dominancia lateral. A lateralidade corresponde a
independéncia de um lado do corpo em relagdo ao outro, ou seja, a coordenagdo de varias
acdes com seu lado direito e esquerdo.

A dominancia lateral corresponde a “maior facilidade de movimento com um dos
lados do corpo, o que, em média, evidencia-se no desenvolvimento infantil, por volta dos
quatro anos de idade.” (BORGES, 1994, p. 172).

Essa dominancia hemisférica leva ao conhecimento da lateralidade, que ocorre até os
sete anos, com oscilagdo. Almeida (1994), com base na obra de Lurcat (1979) ressalta que

por volta dos 4-5 anos a crianca compreende que tem uma direita ¢ uma
esquerda, mas ndo sabe distinguir entre direita e esquerda nos membros do
corpo. Aos 6-7 anos, ja sabe distinguir suas duas maos, seus dois pés, e,
depois, seus dois olhos. Aproximadamente, aos 8-9 anos reconhece com
precisdo as partes direita e esquerda do corpo. (ALMEIDA, 1994, p. 30).

A relagdo temporal como fator do desenvolvimento do esquema corporal consiste na
percepcdo intuitiva da crianga em relacdo a sucess@o dos seus movimentos e a sua duracio.

“A coordenagdo dos movimentos pde em jogo a articula¢@o entre o ritmo e o
espaco, o desenvolvimento dos automatismos ritmicos ndo responde s6 as
condi¢des estruturais internas, mas também a correspondéncia entre as
condi¢des do espaco onde elas se desenvolvem” (LE BOULCH, 1982, p.
106).

Da mesma forma que a compreensdo das relacdes espaciais do préprio corpo auxilia
para o entendimento das relagdes espaciais dos objetos, as relagdes temporais de seus
movimentos servirdo de base para a compreensao do tempo da prépria historia do mundo.

Sobre isso, encontramos nas leituras de Le Boulch (1982) e Borges (1994) que a
possibilidade de sentir concretamente a passagem do tempo ao executar um movimento com
maior ou menor tempo, assim percebendo o ritmo do corpo, é exatamente a variagdo
harmoniosa desse tempo.

Le Boulch (1982) afirma que o tempo estd relacionado ao sentido cinestésico e a
audicdo, enquanto que as atividades sobre a organizagdo do espaco estdo relacionadas a visao.
Esse autor afirma que o ajustamento ao tempo é mais precoce que a percepgdo do tempo, a
medida que a nocdo de tempo se da do tempo vivido ao tempo percebido.

Aos 3 anos, o organismo pode-se adaptar a uma realidade temporalmente
estruturada sé a nivel do vivenciado. (...) Chamamos de trabalho perceptivo
a passagem do tratamento automatico da informagdo ao tratamento desta
mesma informagdo colocado sob o controle da atengdo seletiva. A partir
disso, a informacdo fara o objeto de uma passagem ao nivel da analise
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consciente e desencadeara a possibilidade de uma reproducéo a partir de uma
verdadeira operacdo mental. (LE BOULCH, 1982, p. 114-115).

Le Boulch (1982) apresenta dois aspectos na percep¢do temporal: qualitativo
(percepcdo de uma ordem, de uma organizagcdo) e quantitativo (percep¢do do intervalo
temporal do periodo de duragdo).

Logo que a crianga tem consciéncia de seu corpo orientado, seu espacgo
temporal torna-se maior e sua geometria lhe permite estender ao espago os
eixos do corpo que servem de eixos de coordenadas para ter acesso ao
espago euclidiano. Quando isto acontece, a articulagdo entre o corpo proprio
€ 0 espago mais abstrato ¢ menos limitativo ¢ alcangada. (LE BOULCH,
1982, p. 125).

Nesse sentido, o esquema corporal torna-se importante para o estabelecimento de
referéncias no espaco. Le Boulch (1982) afirma que o corpo fornecerd um sistema de
referéncia na defini¢cdo e orientagdo dos eixos do espago abstrato euclidiano. “A possibilidade
de estabelecer relagdes entre os objetos no espago passa pela orientagdo do corpo prdprio, ou
seja, pela utilizagdo dos eixos descobertos na relacdo com os objetos para simbolizar o corpo,
ele mesmo objeto do espago.” (LE BOULCH, 1982, p. 124).

Quanto ao estabelecimento dos referenciais, Lurcat (1979) afirma a importancia da
linguagem, pois a apari¢do de linguagem, com a formacdo de conceitos, pressupde, em certo
sentido, a possibilidade de dissociar o esquema corporal do corpo para projetd-lo sobre os
objetos, como principio de individuagao:

Podemos ver que o vinculo entre os fatores posturais e semanticos, na
designacdo sobre o objeto, ndo ¢ imediato. Ha etapas pré-semanticas, acima
de tudo, nas primeiras manipulagdes do objeto. A conexd@o se realiza
progressivamente para conduzir a identidade dialética que se manifesta, em
particular, quando se orienta no espago. As expressdes “primeira rua a
direita, segunda a esquerda”, exprimem essa identidade (LURCAT, 1979, p.
215 - Tradugdo nossa).

No livro El nifio y el espacio, Lurgat (1979) tem o objetivo de compreender como
opera o conhecimento do espaco pela projecdo do esquema corporal no objeto. Afirma que a
projecdo pode ocorrer de trés formas: translagdo, rotagdo em torno de um eixo vertical e

simetria (reflex@o) com um espelho plano ficticio que separa o sujeito do objeto. (Figura 6)



Figura 6 Formas de projecao do esquema corporal no objeto
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Fonte: Lurcat (1979, p. 08)

A base ¢ material, ndo depende do individuo e as condi¢des sdo espirituais, no sentido
de influéncia sobre o individuo e sua afetividade e inteligéncia. Tanto a base quanto as
condi¢des se transformam e se condicionam mutuamente, pois estdo inseridas em um universo
cultural, ou seja, esse processo passa pela mediagdo do outro.

Os estudos de Lurcat (1979) estiveram baseados na obra de Henri Wallon, o que nos
vale apontar as bases de sua concepcido metodoldgica: social e genético. No aspecto genético,
abrange a dimensdo da espécie e abre espago para a incorporagdo dos resultados da
“psicologia historica”. No social, considera que o ser humano é organicamente social, isto &,
sua estrutura orgéanica supde a intervengdo da cultura para se atualizar. Assim, “a motricidade
humana, descobre Wallon em sua analise genética, infantil comeca pela atuacido sobre o meio
social, antes de poder modificar o meio fisico” (DANTAS, 1992, p. 38).

Lurgat (1979, p. 19, traducdo nossa) afirma que “a confluéncia dos fatores semanticos
e daqueles relativos a postura da referéncia se opera no nivel do campo ambiente, quando a
crianca consegue reconhecer e designar os quatro campos juntos, de dois em dois, e associa-
los com as dire¢des correspondentes.”.

O campo ambiente citado por Lurcat (1979), com base em Wallon, apresenta quatro
campos acoplados: frente e atréds; direita e esquerda. Os campos laterais sdo percebidos
simultaneamente pela crianca em relagdo ao proprio corpo € os campos frente-atrds ndo sao
percebidos simultaneamente, a medida o reconhecimento desses referenciais supde a
conversdo do proprio corpo nas dire¢des do espago.

Por que estudar a nogdo espacial e temporal com relagdo ao corpo? Lurcat (1979)

quanto a essa questdo afirma que ndo se pode separar a organizagdo do campo espacial
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ambiente da estrutura do corpo e de sua mobilidade. Isso porque a posicdo em pé, ou seja, a
posicdo da cabega no espaco desempenha um papel essencial para a determinag¢do dos
referenciais.

Como exposto anteriormente, podemos afirmar que o conhecimento das orientagdes
no objeto ocorre segundo fatores posturais e semanticos. O objeto pode ser lateralizado
também, seja pela nossa propria lateralidade ou pelo seu uso. Segundo Lurgat (1979), os pares
de referentes esquerda-direita, frente-atrds podem, segundo o caso, ser objetivos, dependente
do objeto, ou subjetivos dependentes do sujeito que os nomeia.

“Quando designamos para ndés mesmos esses trés pares de referéncias de dire¢des
(acima-abaixo, esquerda-direita, frente-atrds), partimos do nosso proprio corpo € oS
projetamos no espagco ambiente” (LURCAT, 1979, p. 44, traducdo nossa). Assim, acima-
abaixo sd@o referenciais absolutos porque existem em todo objeto, independente de seu uso ou
lateralidade e frente-atréds e esquerda-direita sdo diregdes relativas.

A projecdo do esquema corporal € o meio pelo qual se faz a referéncia no espago. Para
compreender isso, Lurcat (1979) realizou diversos estudos utilizando objetos e solicitou as
criangas seus referenciais, entdo compreendeu a existéncia de dois tipos de mecanismos de
projecdo: antropomorfica e proje¢do do esquema corporal como sistema de referéncia.

Proje¢do antropomérfica é quando a ficgdo desempenha um papel determinante e
estabelece as identidades imaginarias fundadas em analogias espaciais. Lurgat (1979) afirma
que a identidade dialética dos fatores posturais e semanticos da proje¢do do esquema corporal
¢ verificada no objeto.

Nesse tipo de projecdo, os fatores semanticos se ddo em nivel simbdlico, pois a
denominacdo da parte do objeto ocorre a partir de sua semelhanga com uma parte do corpo,
por exemplo, o pé da cadeira ou o brago do sofd. Segundo Lurgat (1979, p. 205, tradugdo
nossa) “o que distingue a projecdo antropomorfica da projegdo literal € principalmente a
dimenséo simboélica que faz passar do plano objetivo ao plano ficticio”. E valido ressaltar que
essa acdo simbolica também passa pelos fatores culturais, uma vez que alguns objetos
apresentam caracteristicas humanas nos livros e historias infantis.

“Nao se trata apenas de reconhecer a orientagdo do objeto ou de orientar-se no objeto,
de reconhecer a forma e as orientacdes no espelho, mas sim, igualmente, animar o inanimado
atribuindo-lhe a forma e as propriedades das pessoas” (LURCAT, 1979, p. 205, tradugdo
nossa).

Quando a crianca projeta seu esquema corporal sobre o objeto, por translacdo ou por

rotacdo, estabelece um sistema de referéncias. Portanto, a projecdo depende de dois fatores:
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posturais (relacionados ao espago do corpo) e aqueles relativos a fung¢do do objeto e sua
estrutura. Por exemplo, uma garrafa pode ter seus referenciais marcados segundo a sua funcao
e uma boneca segundo a sua semelhang¢a ao corpo humano.

Lurcgat (1979) concluiu que a projecdo do esquema corporal no espago ocorre de
formas diferentes quando considerados lugares, seres vivos e objetos. Os lugares recebem a
projecdo da lateralidade da pessoa; nos seres vivos, ocorre uma transposi¢ao do sujeito, assim,
requer uma analise da posi¢do dele em relagdo ao ser vivo em questdo; nos objetos ocorrem
todas as relagdes ja expostas.

Com base nos estudos sobre a proje¢do do esquema corporal no espago e as relagdes
tempo-espago-corpo, concebemos a mediagdo social postulada por Wallon: o espago postural
e o espaco ambiente sdo mediados pelo meio social, e essa relagdo resulta no esquema
corporal.

Para Wallon (apud Lurcat, 1979, p. 28, traducdo nossa) “o esquema corporal, longe de
ser um esquema primitivo sobre o qual se transplantam as aquisi¢des posteriores, € 0
resultado da relagdo que se estabelece entre espaco postural e o espago ambiente”.

Os estudos discutidos nesse capitulo consideram a geracdo e evolugdo da organizagdo
espacial e temporal a partir da motricidade e da linguagem. Assim, para auxiliar nossa
compreensdo geral do desenvolvimento das criangas, principalmente sobre a motricidade,
linguagem e representacdo grafica, apresentamos a Figura 7, que consiste em um quadro-
sintese elaborado por Vega (2012), que retine de modo sintético as diferengas evolutivas das

criangas, com base nas abordagens de Piaget e Vygotskii.



Figura 7 Quadro-sintese sobre o desenvolvimento da crianca
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Em sintese, para discutir as produgdes e falas das criancas, pautaremo-nos nas obras

de Vygotskii (1998, 2001, 2007, 2009, 2011) em relagdo aos conceitos de imaginagao,

memoria e linguagem na infancia. Teremos como base os estudos de Lurcat (1979) e Le

Boulch (1982) para analisar o esquema corporal. E quanto ao desenvolvimento do desenho

das criangas, tomaremos como base principalmente os autores Greig (2004), Goodnow (1979)

e Lowenfeld; Brittain (1977, 1972).

Ressaltamos que nos baseamos na perspectiva sociocultural, partindo do universo da

infancia, o que pressupde uma abordagem qualitativa dos dados, como discutiremos a seguir.



58

CAPITULO 2 METODOLOGIA DE PESQUISA*

A metodologia deve ser coerente ao objetivo e aos procedimentos da investigagdo, por isso
devemos situar o leitor quanto ao objetivo principal desta pesquisa, que consistiu em
compreender como criangas estabelecem a relagdo tempo-espago-corpo.

Definimos como objetivos especificos, ou seja, metas que conduziram a esse objetivo
principal: a) criar situagdes instigantes retiradas do universo infantil com a finalidade de
observar e registrar modos de representar o tempo e o espaco; b) realizar registros minuciosos
das situagdes de ensino com uso de recursos adequados, como gravacdes sonoras € video
filmagem; c) escrever narrativas a respeito de cada situag¢do de ensino, a partir dos registros;
d) compreender a partir de conceitos de tempo e espaco, esquema corporal e desenho infantil,
os padrdes estabelecidos nas representacdes graficas realizadas pelas criangas.

Para alcangar esses objetivos, nossa presenca na realidade estudada se tornou
necessaria, o que determinou a nossa presenca no contexto escolar, ao longo de dezoito
meses. Durante o periodo da pesquisa, nossa postura foi caracterizada como de participante e
de pesquisador. Nos primeiros seis meses, atuamos como professora titular da turma de
criangas participantes da pesquisa, o que marcou, de fato, nossa entrada no contexto escolar.
Posteriormente, durante doze meses, nos quais desenvolvemos as atividades de ensino,
retiramo-nos como docente e estabelecemos uma parceria com a professora da turma. Assim,
criamos e desenvolvemos as atividades com foco nas nog¢des tempo-espago, com ciéncia
prévia e disponibilidade da professora, e com base no universo infantil e na cultura escolar’.

Ressaltamos que tomamos atividade de ensino segundo a perspectiva de Moura (1996,
p. 30-31), que a compreende como sendo a

materializagdo dos objetivos e conteudos, define uma estrutura interativa em
que os objetivos determinam conteudos, e estes por sua vez concretizam
esses mesmos objetivos na planificacdo e desenvolvimento de atividades
educativas. (...) A atividade de ensino, desta forma, passa a ser uma solugio
construida de uma situagdo problema, cujas perguntas principais sdo: a quem
ensinar, para quem ensinar, o que ensinar € como ensinar.

Com base no exposto, apresentamos a metodologia adequada para essa investigacao:
pesquisa participante. Essa metodologia pressupde que a presenga do investigador no local de

estudos proporcione o entendimento das a¢des dos individuos, em suas atividades e ambientes

* Compreendemos que método de pesquisa é o conjunto de procedimentos de coleta e analise de dados para
realizar a investigagdo, enquanto que a metodologia de pesquisa diz respeito as concepgdes tedricas que
fundamentam o método ou tal conjunto de procedimentos (TELLES, 2004).

® Para Anténio Vifiao Frago (1995), cultura escolar abrange as diferentes manifestagdes das praticas instauradas
no interior das escolas.
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habituais, visando certa aproximacdo entre pesquisador e pesquisados. Para Alves-Mazzotti,
Gewandsznajder (2001, p. 167), essa metodologia exige as seguintes habilidades:

a) ser capaz de estabelecer uma relagdo de confianga com os sujeitos; b) ter
sensibilidade para as pessoas; c) ser bom ouvinte; d) formular boas
perguntas; e) ter familiaridade com as questdes investigadas; f) ter
flexibilidade para se adaptar a situa¢des inesperadas; g) ndo ter pressa de
identificar padrdes ou atribuir significados aos fenémenos observados.

Tais habilidades foram desenvolvidas ao longo da nossa formac¢do como pesquisadora
e da nossa insercdo no ambiente escolar e do desenvolvimento das atividades. Ainda com base
nessas aptidoes, o pesquisador deve tentar encontrar meios para compreender o significado
dos comportamentos dos individuos, a0 mesmo tempo em que procura manter sua visdo
objetiva do fendmeno. Assim, Ludke; Menga (1986, p. 15) discute o papel do pesquisador na
perspectiva participante:

De acordo com essa perspectiva, o pesquisador deve tentar encontrar meios
para compreender o significado manifesto e latente dos comportamentos dos
individuos, a0 mesmo tempo em que procura manter sua visdo objetiva do
fenomeno. O pesquisador deve exercer o papel subjetivo de participante e o
papel objetivo de observador, colocando-se numa posi¢do impar para
compreender e explicar o comportamento humano. (LUDKE; MENGA,
1986, p.15).

Torna-se importante situar a metodologia da pesquisa participante como uma
modalidade da metodologia qualitativa, composta por caracteristicas que possibilitam ao
pesquisador ampliar o envolvimento com o ambiente e os sujeitos estudados.

A metodologia qualitativa preocupa-se em analisar e interpretar aspectos
mais profundos, descrevendo a complexidade do comportamento humano.
Fornece analise mais detalhada sobre as investigagoes, habitos, atitudes,
tendéncias de comportamento etc.

No método quantitativo, os pesquisadores valem-se de amostras amplas de
informagdes numéricas, enquanto que no qualitativo as amostras sao
reduzidas, os dados sfo analisados em seu conteudo psicossocial e os
instrumentos de coleta ndo sdo estruturados. (LAKATOS; MARCONI, 2004,
p- 269).

Lakatos; Marconi (2004) nos esclarece a existéncia de dois grandes grupos de
metodologia de pesquisa: qualitativo e quantitativo. Essa investigagdo esteve pautada em um
trabalho descritivo, ou seja, qualitativo, com base nos dados produzidos em campo, a medida
que nos inserimos no ambiente escolar.

Desta forma, o enfoque qualitativo pressupde pouco distanciamento do pesquisador,

haja vista que “o processo de conducdo de investigagdo qualitativa reflete uma espécie de
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didlogo entre os investigadores e os respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por

aqueles de uma forma neutra.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51).

2.1 Materiais, métodos e técnicas

Como mencionamos anteriormente, desenvolvemos e registramos uma série de
atividades com o foco nas relagdes tempo-espago-corpo, estabelecidas por criangas de trés a
cinco anos, inseridas na cultura escolar € no universo infantil.

Para o registro das atividades de ensino, utilizamos cimera filmadora, maquina
fotografica digital e computador. Para as produgdes graficas das criancas, disponibilizamos
materiais como lapis, giz de cera, papéis e em algumas atividades, utilizamos brinquedos.

As filmagens® das atividades foram registradas por meio da técnica da minutagem,
que consiste em relatar os acontecimentos em intervalos de tempos, determinados pela
dindmica de cada atividade e quando necessario, transcrever trechos.

Como forma de registro e fonte de dados, escrevemos narrativas’ sobre cada atividade,
que posteriormente foram complementadas com transcrigdes € com as produgdes das criancas.
Portanto, as narrativas (relatos das atividades com produgdes ¢ falas das criangas) resultaram
em fonte de dados para a investigacdo, uma vez que selecionamos algumas produgdes para

serem analisadas e discutidas, o que sera explicado a seguir, na Parte II.

% No ano de 2010, as atividades de ensino foram registradas em video por meio de uma cimera com o auxilio de
Tania Seneme do Canto, integrante do grupo de Pesquisa Geografia e Cartografia Escolar, e em 2011, contamos
com o auxilio do aluno do Programa de Pés-Graduacdo em Geografia da UNESP, campus de Rio Claro, Bruno
Zucherato.

7 As narrativas produzidas encontram-se no CD em anexo.



61

PARTE II ATIVIDADES DE ENSINO MOBILIZADORAS DAS RELACOES
TEMPO-ESPACO-CORPO

Ao longo de doze meses de pesquisa® (julho de 2010 a julho de 2011), elaboramos
atividades de ensino a partir de materiais e objetos produzidos para as criangas e que estdo
presentes no cotidiano escolar, como livros, cancdes, brinquedos e animagdes. Esses
materiais, retirados do universo cultural infantil, refletem como elas sdo vistas em nossa
sociedade e assim, podemos constatar a cultura da infancia.

De julho a dezembro de 2010, optamos pelo uso da literatura infantil, pois incitam o
imagindrio da crianga, estabelecem uma ponte entre os conhecimentos sistematizados e o
universo da infincia e fazem parte das praticas dos professores. Essa escolha também se deve
ao fato de que ao longo de cada historia, uma sequéncia de fatos ¢ estabelecida, o que pré-
estabelece a sequéncia temporal, e, consequentemente, promove a constru¢do da linearidade
da relacdo tempo-espago. O livro torna-se um mediador na constru¢do da aprendizagem, pois
por meio da linguagem (a narrag@o da historia) o conhecimento se concretiza.

O primeiro livro usado foi 4 Pirilampéia e os dois meninos de Tatipurum, de José
Rufino dos Santos (2000), que apresenta dois meninos que vivem em Tatipurum (um planeta).
Os meninos moram em lados opostos do planeta, por isso vivem discutindo sobre qual deles
estd em cima e qual estd embaixo. Uma cigarra, chamada Pirilampéia, ajuda-os a descobrir
que no espaco nio existe em cima e embaixo, ndo importa o lado em que se esteja do planeta.
A partir desta histdria, percebemos que as relagdes espaciais de vizinhanga (em cima e
embaixo) poderiam ser exploradas nas aulas.

O segundo livro Debaixo da cama: uma viagem ao centro da Terra, de Mick Manning
e Brita Granstrom (2007), apresenta o caminho até o ntcleo da Terra, a partir da cama das
duas personagens do livro, sendo possivel explorar as relagdes topoldgicas elementares com
as criancas.

O terceiro livro, Lolo Barnabé, de Eva Furnari (2000), apresenta a familia Barnabé,
cujos membros encontram solugdes para os problemas, inventando objetos em alusdo ao
avango tecnolégico da humanidade, porém de modo totalmente imaginativo, sem preocupacao
com uma coeréncia historica.

Ao final do ano letivo de 2010, optamos por dar continuidade as atividades com as

mesmas criangas, que estariam na série seguinte. Entretanto, somente quatro criancas da

8 . . .
Ressaltamos que estivemos presentes no contexto escolar por dezoito meses, como mencionamos
anteriormente, sendo que em doze desenvolvemos as atividades de ensino.
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turma anterior participaram das nossas atividades, porque as outras foram transferidas de
escola ou de horério.

No més de fevereiro de 2011, realizamos observagdes, com objetivo de conhecer a
turma e o desenvolvimento das criancas, para assim, propor atividades adequadas ao contexto
local. De fevereiro a julho de 2011, desenvolvemos as atividades com base em dois principais
materiais: a cangdo Ratinho tomando banho (ZISKIND, 1997) e o episddio A Cidade perdida,
da animacgao Dora, a aventureira.

As atividades desenvolvidas neste periodo podem ser agrupadas em trés conjuntos: a)
0 esquema corporal da crianga e do boneco no banho, contendo trés atividades; b) organizagdo do
mapa da “Dora” e da selva desarrumada, totalizando trés atividades; c) representacdo da cidade
no espago do papel e da maquete, totalizando trés atividades.

Para a andlise das no¢des de tempo-espago, selecionamos as produgdes de quatro
criancas: GAB (nascida em 02 de fevereiro de 2006), MAR (nascida em 06 de maio de 2006);
MIK (nascida em 08 de maio de 2006); YOH (nascida em 06 de junho de 2006). Isso porque
essas criangas participaram da pesquisa, ao longo de todo seu periodo (de janeiro de 2010 a
julho de 2011), o que nos permitiu uma andlise de suas producdes do inicio ao fim das
atividades de ensino mobilizadoras das relagdes tempo-espago-corpo. As demais criangas
mudaram de escola, periodo ou turma no ano de 2011, durante as atividades desenvolvidas
nesta pesquisa.

Ressaltamos que solicitamos a autorizagdo aos pais ou responsaveis para a
participacdo de todas as criangas na pesquisa. A seguir apresentaremos as atividades de ensino

desenvolvidas por meio de dois quadros-sintese (quadro 1 e quadro 2).
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Ao longo da Parte II, apresentaremos e analisaremos as atividades desenvolvidas
e as produgdes das criancgas, por meio de discussdo tedrica. Assim, retomaremos a
fundamentagdo apresentada na Parte 1.

O proximo capitulo tratard das atividades elaboradas e desenvolvidas de julho a
dezembro de 2010 e o capitulo 4 das atividades ocorridas no periodo de janeiro a julho
de 2011. Essa discussdo terd como base as concepcdes de imaginagdo, memdria,
brinquedo e linguagem de Vygotskii e os estudos desenvolvidos por Lurcat em relagdo a

projecdo do corpo e seus referenciais.
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CAPITULO 3 A IMAGINACAO, O BRINQUEDO E A LINGUAGEM NA
RELACAO ESPACO-TEMPO-CORPO

“Criangas Brincando”
Portinari. Pintura a dleo em tela
1960
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Iniciamos este capitulo com a tela “Criancas Brincando”, de Portinari, com o objetivo
de aprofundar um conceito que estd inserido no ato de brincar: a imaginagdo. O brincar se
caracteriza como uma atividade diferente das outras, a medida que permite a criagdo de
uma situagdo imaginaria no brinquedo.

De acordo com Vygotskii o brincar tem sua origem na situagdo imagindria
criada pela crianca. Assim, o jogo simbdlico aparece como um mecanisSmo
comportamental que permite a transicdo de coisas como objetos de agcdo para objetos de
pensamentos (VY GOTSKII, 2007).

O processo de criacdo estd vinculado a imaginacdo e a percep¢do interna e
externa, ou seja, os primeiros pontos de apoio para a criagdo ¢ 0 que a crianca vé e
escuta. Em seguida, ocorre um processo farto completo para elaborar materiais, cujas
partes sdo dissociadas e associadas as impressdes percebidas (VYGOTSKII, 2011, p.
31). A dissociagdo consiste em fragmentar esse conjunto, separando as suas partes:
assim, algumas sdo conservadas na memoria, e outras esquecidas.

Para a crianga, “pensar é recordar, ou seja, apoiar-se em suas experiéncias
precedentes.” (VYGOTSKIIL, 1998, p. 44). Vygotskii (1998) apresenta trés exemplos
que mostram a relacdo entre pensamento ¢ memdria, nas criangas. O primeiro diz
respeito a determinagdo do conceito. “Por exemplo, quando a crianga responde o que ¢
caracol, ela diz: é pequeno, escorregadio, pode ser esmagado com o pé; se pedirmos que
descreva uma cama, dird que ¢ ‘molinha’. Em tais descri¢gdes, a crianga relata
brevemente lembrangas que reproduzem o objeto” (VYGOTSKII, 1998, p. 44).

O segundo exemplo dado pelo autor € referente ao conceito visual que a crianga
desenvolve: “sua idéia geral se depreende da esfera concreta dos conceitos, de forma
que mediante determinadas combinagdes surge um conceito geral, que esta
integralmente relacionado com a memoria e pode ainda ndo ter cardter da abstracdo”
(VYGOTSKII, 1998, p. 45).

O terceiro exemplo diz respeito ao carater do desenvolvimento das ideias e da
memdria infantil, com base no significado das palavras:

Por tras de qualquer significado das mesmas [palavras] esconde-se, na
crianga, assim como em nés, uma generalizagdo. Mas o procedimento
por meio do qual a crianga generaliza as coisas ¢ aquele que nds
utilizamos sdo diferentes. Em particular, o procedimento que
caracteriza a generalizacdo infantil encontra-se na dependéncia
imediata do fato de que o pensamento da crianca se apdia
integralmente na memoria. (VYGOTSKII, 1998, p. 45).
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Desse modo, ressaltamos a importancia da experiéncia da crianga e sua
influéncia imediata, documentada na memoria, pois “determina diretamente toda a
estrutura do pensamento infantil nas primeiras etapas do desenvolvimento. (...) Se para
a crianga pensar ¢ recordar para o adolescente recordar ¢ pensar” (VYGOTSKII, 1998,
p. 46).

Portanto, podemos complementar esses exemplos com a conclusdo de Vygotskii
(2009, p. 149): “o desenvolvimento do pensamento da crianca depende de seu dominio
dos meios sociais do pensamento, isto ¢ da linguagem”. A partir da memoria e da
imaginacdo, mediadas pela linguagem, o individuo cria, pensa. Para isso, é necessario
considerar suas experiéncias e em relacdo a aquisi¢@o espacial, sua vivéncia espacial.

Neste capitulo, abordaremos os conceitos de Vygotskii sobre imaginacdo e
memdria e as teorias do desenho infantil, 8 medida que formos discutindo o uso da linha

de base pelas criangas de 3 a 5 anos.

3.1 As relagdes topoldgicas e os referenciais em um planeta chamado Tatipurum

O brinquedo, para Vygotskii (2007), ¢ o mundo imaginario e ilusério que
permite a crianca satisfazer suas necessidades, entendidas, pelo autor, em seu sentido
mais amplo, que inclui tudo aquilo que ¢ motivo para a agao.

No brinquedo, a crianga cria uma situagdo imagindria, caracteristica que o
define. Assim, a imaginagdo representa uma forma consciente de atividade, ou seja, a
imaginagdo surge da acdo da crianca. Dai, consideramos que brinquedos que suscitam
situagdes problemas para as criangas sdo mais adequados em oposi¢do aos brinquedos
prontos, que poucos desafios propdem.

Com base nisso, desenvolvemos uma série de atividades com o objetivo de
compreender o estabelecimento de referenciais e as nogdes topologicas na esfera. Isso
porque a forma da esfera ndo possibilita a proje¢do imediata do corpo, ja que ndo
apresenta os referenciais esquerda/direita e frente/atrds. Lurcat (1979) estudou diversas
situacdes nas quais as criancas projetavam referenciais de seus corpos em objetos, como
garrafa, uma cadeira e uma boneca.

Como vimos no Capitulo 1, os referenciais, geralmente, sdo estabelecidos
conforme o uso do objeto ou sua anatomia e todo objeto tem os referenciais em cima e

embaixo e pode ser lateralizado, seja pela propria lateralidade ou pelo seu uso. Os pares
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de referentes esquerda-direita, frente-atrds podem ser objetivos, dependentes do objeto,
ou subjetivos dependentes do sujeito que os nomeia. (LURCAT, 1979)

Nos estudos de Lurgat (1979), as criangas indicavam os referenciais (frente-
atras, esquerda-direita e em cima-embaixo) dos objetos, o que possibilitou a verificagdo
de que, por exemplo, os referenciais em cima e embaixo de uma garrafa foram
nomeados por meio do seu uso e os referenciais esquerda-direita ndo foram
determinados.

Como motivador para essa atividade, utilizamos o livro A Pirilampéia e os dois
meninos de Tatipurum, de Santos (2000), citado no inicio deste capitulo. Planejamos
uma sequéncia didatica composta por trés atividades, com o objetivo de conhecer a
representacdo da historia e envolvendo as relagdes espaciais por meio de: a) material
tridimensional; b) colagem de figuras bidimensionais; ¢) desenho da histéria.

A primeira atividade foi iniciada com a observag¢do da capa do livro e a narragdo
da historia (Figura 8).

Figura 8 Capa do livro

Fonte: Santos (2000, capa)

No inicio do livro, os personagens Fulaninho e Sicraninho sdo apresentados e se
distinguem um do outro pela cor do chapéu: Fulaninho usa chapéu azul e Sicraninho,
verde.

- No planeta Tatipurum moravam dois meninos: Fulaninho e Sicraninho.
Fulaninho morava num lado. Sicraninho, no outro. — contamos, mostrando a ilustra¢do

do livro (Figura 9).
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Figura 9 Fulaninho morava num lado e Sicraninho, no outro
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Fonte: Santos (2000, p. 04 — 05)
A leitura da historia prosseguiu utilizando as ilustragdes do proprio livro:

Fulaninho e Sicraninho néo tinham muito que fazer. Tatipurum era um
planeta chato. Fulaninho vivia pegando formigas. Botava na palma da
mao. Depois, assoprava as criaturinhas para o espago. Sicraninho
brincava de cuspir a distancia. Cada vez, ele tentava cuspir mais
longe. Um dia, ele cansou da brincadeira, esticou o pescogo € gritou
para o Fulaninho: “Ei, garoto! Vocé gosta de ficar de cabeca pra
baixo?” (SANTOS, 2000, p. 06 — 09).

Na leitura desse trecho, algumas criancas riram e olhavam curiosas as

ilustracdes. E neste momento, que “quem estd de cabeca para baixo” aparece como 0
conflito central da histéria, o que promoveu alguns questionamentos. GAB, ao ver a
ilustracdo (Figura 10), perguntou:

- Cadé ele de cabeca para baixo?

- Ele estd dizendo que ele estd de cabega para cima e que o outro esta de cabeca
para baixo. Vamos ver quem estd de cabeca para baixo ¢ de cabega para cima. —
respondemos, continuamos a leitura. — Entdo, o outro disse: quem esta de cabeca pra

baixo ¢ o senhor. Eu estou de cabeca pra cima.
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Figura 10 Quem esta de cabec¢a para baixo?
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Fonte: Santos (2000, p. 09)

Para provar que ndo estd de cabeca para baixo, Fulaninho plantou uma arvore
chamada de Jameleira e diz “Jameleira cresce pra cima, ndo é? Ento, se eu estiver de
cabega pra baixo, ela ndo cresce”. Quando viram a figura (Figura 11) do planeta
Tatipurum com esta arvore, as criancas pediram para virar o livro, de forma que a
ilustracdo da Jameleira ficasse na vertical, como mostra a Figura 12.

Figura 11 Ilustracdo comentada pelas criancas
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Figura 12 Posic¢ao solicitada pelas criancas
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Fonte: Santos (2000, p. 12-13)

Continuando a historia. “Sicraninho fez um baldo e perguntou para Fulaninho:
“Baldo sobe pra onde?”. Fulaninho respondeu: “pra cima”. Sicraninho afirmou que se
ele estivesse de cabega para baixo o baldo nio subiria” (SANTOS, 2000, p.14). O balao
subiu e os dois meninos comegaram a brigar.

Pirilampéia, uma espécie de cigarra do planeta Pirilampeu, queria saber por que
os dois garotos brigavam e ao perceber do que se tratava, explicou da seguinte forma:
“Eu que venho do espaco posso pousar do lado do Fulaninho. Ai, Sicraninho estd de
cabeca pra baixo.” Entdo, a Pirilampéia voou para o lado em que estava Sicraninho e
disse: “Agora ¢ o Fulaninho que estd de cabeca para baixo”. Pirilampéia disse que no
espaco ndo existia parte de cima nem parte de baixo e pediu para que os meninos
trocassem de lados.

Quando terminamos de contar a historia, pedimos que formassem pares de
criancas, o que possibilitou conversas entre os participantes sobre a histdria e os

personagens durante a atividade, como veremos mais adiante.
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Para estudarmos o estabelecimento de referenciais pelas criangas, partimos do
universo infantil e usamos objetos que pudessem ser utilizados como brinquedos por
elas. Os materiais consistiam em uma bola de isopor verde e as figuras dos seguintes
elementos: Pirilampéia, Sicraninho, Fulaninho, Jameleira e baldo. As criangas deveriam
posiciona-los e fincé-los na bola de isopor. (Figura 13).

Figura 13: Materiais utilizados na atividade

Fonte: acervo nosso.

Distribuimos os materiais para cada dupla, o que causou alguns conflitos entre as
criangas, porque, nessa época, suas atividades coletivas estavam no comeco, ja que essa
turma corresponde a primeira da Educagao Infantil. GAB afirmou que tinha colocado os
personagens um de cada lado, “porque gostavam daquele jeito™:

- Este aqui e aquele ali. — reforcou.

O desafio posto as criancas era a localizacdo de elementos que apresentam
referenciais cima/embaixo e direita/esquerda em um objeto que ndo apresenta esse
referencial.

MAR concentrou os elementos em uma parte da esfera, de forma no inversa,
correspondente a sua postura vertical. A aluna projetou-se nos elementos posicionados
de tal forma que os elementos ficassem “de cabega para cima” quando a esfera estivesse

apoiada na mesa (Figura 14).
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Figura 14 A Pirilampéia e os dois meninos de Tatipurum por MAR (4, 4)

Fonte: acervo nosso.

GAB posicionou os elementos da historia semelhante a ilustragdo do livro: um
personagem de cada lado, com seus elementos criados (Jameleira e baldo) (Figura 15 e
16). Podemos verificar a aprendizagem por imita¢do, que segundo Vygotskii (2001),
consiste na agdo da crianca semelhante & do adulto, porém que estd além de sua

capacidade.

Com o auxilio da imitacéo na atividade coletiva guiada pelos adultos,
a crianga pode fazer muito mais do que com a sua capacidade de
compreensdo de modo independente. A diferenca entre o nivel das
tarefas realizaveis com o auxilio dos adultos e o nivel das tarefas que
podem desenvolver-se com uma atividade independente define a area
de desenvolvimento potencial da crianga. (VYGOTSKIIL, 2001, p.112,
grifo nosso).

O que a crianca ¢ capaz de fazer com auxilio de um adulto e podera fazer
sozinha posteriormente corresponde ao desenvolvimento potencial, que segundo
Vygotskii (2001) permite compreender as futuras agdes da crianga e o seu
desenvolvimento. Junto a imitacio, podemos indicar que algumas conversas podem ter
influenciado a agdo da aluna:

- Qual deles fez o baldo? — uma aluna perguntou.

- Vamos ver na histéria? Alguém sabe quem fez? — perguntamos as criangas.

- O verdinho. — uma aluna respondeu, referindo-se ao personagem de chapéu

verde, o Sicraninho.
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- Isto. O de chapéu verde, o Sicraninho, fez os baldes. O de chapéu azul, o
Fulaninho, plantou a Jameleira. — completamos.

Figura 15 A Pirilampéia e os dois meninos de Tatipurum, por GAB (4. 7)

Fonte: acervo nosso.
Figura 16 Uma das ilustragdes do livro que mostra a posiciio dos personagens: um de cada
lado

Fonte: Santos (2000, p.16 — 17)

Portanto, nesta atividade, constatamos dois elementos importantes na constru¢io
do conhecimento: a aprendizagem por imitacdo e o esquema corporal como referencial.
A esfera pode ser usada como forma de brinquedo na educagdo infantil, uma vez que

mobiliza outros tipos de referencias e, por meio dessa histéria, por exemplo, introduz a
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ideia de planeta. No entanto, é um objeto complicado do ponto de vista das relagdes
espaciais, por nao ter uma base, conforme Lurcat.

A esfera mobiliza nog¢des espaciais que ainda ndo estdo desenvolvidas, mas com
a mediacdo do adulto, a crianga pode tornar esse conhecimento potencial e mais tarde
desenvolvé-lo, conforme a aprendizagem por imita¢io estudada por Vygotskii.

Na semana seguinte, desenvolvemos outra atividade com o objetivo de verificar
o estabelecimento dos mesmos referenciais da situacdo de ensino anterior, porém em
material bidimensional.

Para iniciarmos a segunda atividade, narramos a histéria com o auxilio dos
mesmos materiais usados na anterior: uma bola de isopor e os elementos da histdria (os
personagens, o baldo e a arvore).

Depois, coloriram um circulo - com giz de cera verde -, que representava o planeta
Tatipurum e o colaram em uma folha A3. Ao afirmarmos que o circulo se tratava do
planeta de Sicraninho e Fulaninho, o Tatipurum, GAB perguntou:

- Mas, tem o planeta Terra. Nao tem uma musica do Planeta Terra? — afirmou,
cantando um trecho da cang3o.

Entendemos que GAB, a partir do imaginario do livro, estabeleceu relagdes entre
o planeta Tatipurum e o planeta em que vivemos. Verificamos que trabalhos praticos,
no qual a crianga tem desafios e situacdes problemas a serem resolvidas, estabelece
relagdes, por meio do conhecimento pratico, que anos mais tarde serdo conhecimentos
conceituais. Isso pode ser confirmado com essa atividade a medida que o imaginario da
historia evocou a forma da Terra.

Enquanto entregavamos as figuras dos personagens, observamos que GAB as
posicionava dentro do circulo e MAR, ao redor. Depois, GAB colou Fulaninho e a
Jameleira de tal forma que estavam na forma ndo invertida e Sicraninho e o baldo,
invertidos e Pirilampéia entre esses elementos (Figura 17). GAB explicou o porqué de
ter colocado a Jameleira perto do Fulaninho e o baldo do Sicraninho:

- Porque o Sicraninho fez o baldozinho. O Fulaninho fez a Jameleira. — explicou

GAB posicionou de forma oposta Fulaninho e Sicraninho e ao lado deste, colou
a Jameleira e a Pirilampéia. (Figura 18).

Podemos ressaltar trés fatos constatados, na producdo das duas alunas: 1) as
alunas posicionaram os personagens semelhantes as ilustracdes do livro; 2) as figuras

foram fixadas proximas a linha do circulo, em alguns casos, ultrapassaram esse
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contorno, que representava a superficie do planeta; 3) Fulaninho foi colado de forma
que ndo ficasse com a cabeca para baixo.

Verificamos a ocorréncia da aprendizagem por imitag¢do, ao posicionarem os
personagens de forma semelhante ao livro (Figura 16), constatamos também a fixacdo
da linha de base no préprio circulo, o Tatipurum, pois os personagens estdo adjacente ao
circulo, e observamos que um dos personagens com a “cabe¢a para cima”, indica a

projecdo do esquema corporal das criangas na figura.

Figura 17 A Pirilampéia e os dois Figura 18 A Pirilampéia e os dois
meninos de Tatipurum, na versao meninos de Tatipurum, na versiao
bidimensional, por GAB (4,7) bidimensional, por MAR (4,4)
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Fonte: acervo nosso .
Fonte: acervo nosso

Apo6s o trabalho com o material concreto e com a colagem de figuras retiradas
do préprio livro utilizado, analisamos como as criangas representavam a histdria, por
meio do desenho, sendo possivel compreender a concretizagdo do pensamento no
espaco do papel, o espago grafico, o que exige certa abstragao.

Analisaremos apenas o desenho de GAB, pois ela era a unica participante de todo o
periodo da pesquisa que estava presente. Iniciamos com uma conversa sobre a histdria, com o
objetivo de lembrarem detalhes da narrativa. Quando disseram a palavra Tatipurum,
perguntamos o que era ¢ GAB respondeu:

- A bola. — respondeu, fazendo o gesto do contorno de um circulo em sua mesa.
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- O nome da nossa histdria € 4 Pirilampéia... (pausa). Vocés lembram quem era
a Pirilampéia? — perguntamos, procurando desenvolver a memoria da historia.

GAB fez um gesto com as maos que simulava as asas da Pirilampéia e perguntei
se essa personagem tinha asas e as criangas responderam sim. Constatamos que o
dialogo foi estabelecido entre os participantes da atividade a partir do gesto da aluna.

Depois dessa breve conversa sobre a historia, pedimos as criangas que fizessem
um desenho, com o objetivo de contad-la as pessoas que ndo a conheciam. Com essa
proposta, as criangas pediram para copiar o desenho do livro. Nao queriamos que
tivessem a influéncia das ilustragdes do livro, o que poderia omitir uma representagao
da propria imaginagao deles.

Ao distribuir as folhas de tamanho A3 (29,7 cm de largura e 42 cm de altura), as
criangas fizeram comentarios sobre o seu tamanho, pois utilizavam com frequéncia uma
folha menor, o A4. Por isso, GAB disse que poderia compartilhd-la com outra crianga,
entdo explicamos que o uso da folha seria individual e que poderiam utilizar todo o seu
espago. Enquanto pegavam giz e se organizavam, perguntamos:

- O que vocés vao desenhar?

- O Tatipurum. — GAB respondeu.

Minutos depois, GAB, fazendo movimento circulares com o giz de cera verde na
folha, disse:

- Estou fazendo o Tatipurum.

Enquanto desenhavam, diziam o que desejavam desenhar, como se antecipassem
sua acdo e intencdo grafica. GAB perguntou sobre a cor da roupa de um dos
personagens, o Sicraninho, com o intuito de realizar um desenho semelhante ao do
livro.

Enquanto desenhava, GAB falava sobre as partes do corpo dos personagens:

- Ja fiz o pezinho, agora falta a cabeca.

Ao terminar seu desenho, GAB disse que havia feito “os dois amigos no
planeta”, referindo-se aos personagens Fulaninho e Sicraninho e o planeta Tatipurum.
Enquanto, falava sobre seu desenho, afirmou:

- Esqueci de fazer a mao.

- Quer fazer a mao? — sugerimos a ela.

- Quero. — respondeu.
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GAB desenhou duas figuras humanas, compostas por unidades: cabega (com
cabelos, olhos e boca), tronco, bragos (com mios) e pernas (com pés) (Figura 19). E
valido ressaltar a verticalizacdo da figura humana, fator importante na aquisi¢do do
esquema corporal, pois como Greig (2004, p, 60) afirma, “o desenho da personagem
evolui normalmente para a constituicdo de seu corpo e de sua progressiva conformagao
a realidade do esquema corporal”.

Segundo Greig, esse tipo de desenho da figura humana, a qual apresenta a
organizacdo cabega/corpo feita pela reunido de duas formas, secantes ou tangentes, se
apresenta por volta dos quatro anos e meio de idade. Esse autor alerta que “as
justaposicdes desse tipo ndo resultam de uma integracdo muito satisfatéria da
representacdo mental do corpo e esse modo de ligacdo, a primeira vista muito menos
frequente que os precedentes, que desaparecerda rapidamente a partir dos seis anos”
(GREIG, 2004, p. 60).

O desenho das figuras humanas feito por GAB consiste em unidades separadas:
cabelo, cabecga, tronco, maos e pés. O que nos remete as nogdes de espago e fronteiras e
a criagdo de equivalente, afirmados por Goodnow (1979). Algumas fronteiras sdo
inviolaveis, como o cabelo, os pés e as maos no desenho de GAB.

Figura 19 A Pirilampéia e os dois meninos de Tatipurum, desenho realizado por GAB (4,

8): “os dois amigos no planeta”

Fonte: acervo nosso
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As produgdes das criangas sdo “registros” a respeito do tema tratado e foram
arquivadas em um portfolio individual. Além destes materiais, os didlogos estabelecidos
entre as criangas, mostram que esse tipo de atividade promove a discussdo coletiva de
determinadas questdes, possibilitando a produ¢do de um conhecimento por meio da
interagd@o entre as pessoas.

Para analisarmos a sequéncia produzida pelas criangas, ¢ importante revermos as
produgdes daquelas que foram selecionadas (Figura 20 e 21).

Figura 20 Producdes de GAB (4, 7)

Fonte: acervo nosso

Figura 21 Producio de MAR (4, 4)

Fonte: acervo nosso

Nas duas primeiras atividades, GAB posicionou os personagens de forma
semelhante ao livro (figura 20 A e B). No entanto, ao desenhar, livremente, ela os fez na
posicdo ndo invertida, mas aproximada a superficie do planeta Tatipurum,
estabelecendo uma relagdo espacial a partir da relagdo perto-longe, criando a ideia de
que os personagens estavam ‘“sobre” a esfera, porém ndo em pontos contrarios. Talvez

por ndo conceberem ainda as relacdes em cima/embaixo sobre a esfera, onde ha
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auséncia de uma linha de base que auxilie a localizacdo sobre o plano do papel. No
entanto, a localizagcdo dos personagens foi feita corretamente, quando usou a esfera (A)
e o circulo (B).

MAR concentrou todas as personagens em uma parte da esfera: a superior,
quando apoiada na mesa da crianga. Isso porque todos os elementos ficaram na posi¢ado
ndo invertida quando observada dessa forma (figura 21 A). J4 na colagem (figura 21B),
essa crianca colou os personagens de forma semelhante ao livro, como GAB.

E valido destacar a importancia da linha de base. Segundo Goodnow (1979, p.
156) “a linha de base adoptada ¢ a linha imediatamente adjacente e ndo um outro ponto
distante que requeira uma capacidade mental em relacionar uma coisa com a outra”.

A linha de base utilizada pelas criangas na segunda atividade correspondeu ao
contorno do Tatipurum, semelhante ao livro. Entretanto, na terceira, GAB desenhou
duas figuras humanas préximas ao planeta, como se houvesse uma linha de base que, no
caso, pode ser considerada a linha que delimita o planeta.

Essa atividade mostra a importancia de compreender a forma pela qual as
criancas concebem a esfera. Isso porque a esfera introduz algumas nog¢des que serdo
exploradas em anos posteriores na Geografia e na Cartografia. No planeta Terra, o que
determinava os referenciais em cima/embaixo e direita/esquerda (um lado e o outro) é o
movimento de rotagdo da Terra, o movimento que realiza entorno de seu proprio eixo e
gera o dia e a noite, em uma relacdo de tempo-espaco. Este fato, ao longo da histéria da
Cartografia, determinou o estabelecimento de referenciais universalmente aceitos

(coordenadas geograficas, latitude e longitude).

3.2 O que pode haver em cima e embaixo da cama e do chao

Retomando o que ja dissemos, a memoria, segundo Vygotskii (1998, p. 44), “¢
uma das fungdes psiquicas centrais, em torno da qual se organizam todas as outras
fun¢des”. Com base nisso, esse autor afirma que para a crianga pequena, pensar &
recordar, lembrar, ou seja, apoiar-se em sua experiéncia precedente. O uso das palavras,
que supde e sdo definidas por uma generalizagdo também depende da memoria,
diferente do processo que ocorre no adulto, que esta mais, na maior parte das vezes,
apoiado na abstrag@o. “Ndo ¢ o pensamento e particularmente o pensamento abstrato o
que esté presente no comeco do desenvolvimento, mas sim a memoria, que constitui seu

momento determinante.” (Vygotskii, 1998, p.46).
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Como a memoéria ¢ determinante no desenvolvimento de conceitos nas criangas,
utilizaremo-na como categoria de andlise para compreender as nog¢des em cima e
embaixo. No entanto, primeiramente, definiremos alguns pontos importantes sobre essa
nog¢ao topoldgica.

Lurgat (1979) afirma que os referenciais de dire¢do (frente/atras, esquerda/direita
e em cima/embaixo), geralmente sdo estabelecidos conforme o uso do objeto ou sua
anatomia. No entanto, alerta-nos que, ao designarmos para nds mesmos esses trés pares
de diregdo, partimos do nosso corpo € os projetamos no espaco ambiente. Na realidade,
em cima e embaixo sdo direcdes absolutas que existem independentes do objeto
(LURCAT, 1979).

Entretanto, relacionar esses pares de dire¢do a um objeto pode problematizar e
mobilizar as no¢des basicas de em cima e embaixo, antes da organizagdo das nogdes
mais complexas das relagdes topoldgicas do espago.

Para compreender as nogdes topologicas em cima/embaixo, desenvolvemos uma
atividade de ensino com base no livro Debaixo da cama: uma viagem ao centro da
Terra, de Mick Manning e Brita Granstrom (2007), citado no inicio deste capitulo.

A sequéncia didatica foi composta por trés momentos diferentes: inicialmente, as
criancas puderam observar miniaturas dentro de uma casa de brinquedo, composta por
trés andares, o que permitiu explorar a relagdo em cima/embaixo; depois, realizaram um
desenho sobre a histdria; e por ultimo, realizaram colagem de figuras, segundo o que
poderia haver em cima da cama, embaixo da cama e embaixo do chdo. Para
compreender as colagens das criangas, realizamos conversas individuais com elas.

No inicio, enquanto manuseavam uma miniatura de cama, perguntamos as
criangas o que havia embaixo da cama delas, ¢ uma das criangas respondeu,
prontamente, que seu irmao dormia em um berco e que depois passou a dormir com ela
em uma “cama mais baixa”, o que chamou depois de cama-beliche. MIK disse que
também dormia em uma cama daquele jeito.

- Quem dorme em cima?

Respondeu o nome do irmao e disse que dormia embaixo.

- E embaixo da sua cama?

- Sapato.

- O que tem embaixo do sapato?

- Ténis.
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- E, embaixo do ténis?

- Mais ténis.

Uma das criancas afirmou que embaixo da sua cama, havia um tijolo para
segura-la, pois o pé estava quebrado. Essa conversa inicial foi importante, pois puderam
expor algumas caracteristicas de seus quartos e dialogar sobre a relagdo em cima/
embaixo. Ao mobilizar a memoria das criangas, podemos partir para novos
conhecimentos, ou seja, ao lembrar como € sua cama e o que ha debaixo dela, podemos
trabalhar com relagdes espaciais topoldgicas elementares.

Para contar a histdria, utilizamos um mural, no qual eram fixadas figuras de cada
objeto enunciado no livro e palavras enunciadas pelas criancas, ao longo de sua
narragdo. Apresentamos o livro Debaixo da cama: uma viagem ao centro da Terra e
dissemos que conheceriamos o que havia embaixo da cama das personagens da histdria.
Iniciamos a narrativa com a colagem de uma figura de cama no mural.

- O que tem embaixo da cama? - perguntamos

- Gatinho. — uma crianga respondeu.

Colocamos a palavra “gatinho” embaixo da figura de cama e dissemos que na
historia existiam as tabuas do assoalho embaixo da cama. Assim, colocamos uma figura
de assoalho embaixo da figura de cama, no mural.

- O que tem embaixo da cama, do gatinho e do assoalho? - apontando para os
elementos colocados no mural.

Como permaneceram em siléncio, perguntamos de forma mais diretas:

- O que tem embaixo do chao?

- Nada.

- Nao tem nada?

As criancas pareciam pensativas e procurei mostrar objetos mais proximos da
realidade imediata deles. Isso porque “as representagdes gerais do mundo baseiam-se na
lembranga de exemplos concretos, ndo possuindo ainda, o cardter de uma abstragdo”
(Vygotskii, 2007, p. 48). Essa caracteristica faz parte da conexdo entre memoria e
pensamento no desenvolvimento de conceitos visuais na crianca.

- Aqui na sala, temos o piso. O que serd que tem embaixo deste piso?

Todas as criancas olharam para o chio, algumas o tocaram e uma delas disse:

- Massa.

- Que massa? — perguntamos.
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- De cimento. - respondeu.

Colocamos a palavra “cimento" embaixo da figura de assoalho e contei que no
livro dizia que “embaixo das tdbuas do assoalho, tem canos e fios e até um ninho de
camundongos”. E colocamos uma figura de canos ao lado da palavra “cimento”. Em
seguida, surgiu uma discussdo sobre as no¢des de em cima e embaixo, como o didlogo a
seguir mostra:

- O que tem embaixo da cama, do assoalho, do gatinho, dos canos, do nada e da
massa de cimento? O que serd que tem embaixo de tudo isso?

- Piso. — uma crianga disse

- Mas, o piso ndo era aqui? — dissemos, indicando o assoalho no mural.

- Rato. — algumas criangas disseram.

- Rato ndo tem embaixo da massa de cimento. — a crianga que disse “piso”,
anteriormente, contestou.

- E 0 que tem embaixo da massa de cimento? — perguntamos.

- Tem um quadrado. — respondeu.

- Que quadrado?

- Este. — mostrando o espago entre os pisos do chio da sala.

- Mas, este € o cimento. E, embaixo dele? — dissemos.

- Agua. — outra crianca disse.

Anotamos a palavra “agua” pronunciada.

- O piso vai em cima do cimento. — a crian¢a, que inicialmente, disse que o piso
ficava embaixo do chao, respondeu.

- Vamos descobrir o que pode ter embaixo do cimento? — perguntamos.

- O piso. — outra crianga disse.

- O piso esta em cima ou embaixo do cimento? — perguntamos.

- Em cima. — respondeu.

Abrimos o livro e mostramos que na historia os personagens descobriram que
“embaixo dos canos e dos fios tem o solo cheio de raizes”. Fixamos a figura de um solo
com raizes.

- O que tem embaixo da cama, do assoalho, do gatinho, dos canos, do nada, da
massa de cimento e do solo com raizes? — indicando cada elemento presente no mural.

Como as criangas permaneceram em siléncio, procuramos trazer suas memorias

relacionadas a questao:
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- Quando vocés cavam a terra, acham algumas coisas?

- Cobra. — uma crianga respondeu.

- Sol. — outra disse.

Ao ouvirmos essa resposta, lembramos que em algumas observagdes feitas nas
atividades cotidianas da escola, essa aluna, por diversas vezes, nos chamava para
mostrar que havia encontrado o Sol, referindo-se a luz do Sol projetada na areia.

- Tem areia na terra. — uma crianga disse.

- Minha casa ¢ cheia de formiga. — outra disse.

- Onde as formigas vivem? — entdo, perguntamos.

- Vivem na terra. — ela nos respondeu.

Mostramos que o livro dizia que embaixo do solo com raizes havia formigas,
assim, coloquei uma figura de colonia de formigas e perguntamos:

- O que tem embaixo da cama, do assoalho, do gatinho, dos canos, do nada, da
massa de cimento, do solo com raizes e da colonia de formigas?

- Tem mais terra. — uma crianga nos respondeu.

- Tem um tipo de terra que ¢ a argila, que muitas pessoas usam para fazer pratos
¢ artesanatos — respondemos a partir do livro. - O que tem embaixo da cama, do
assoalho, do gatinho, dos canos, do nada, da massa de cimento, do solo com raizes, da
coldnia de formigas e da argila?

Algumas criangas falaram as palavras “terra” e outras, “agua”: “Tem dagua
também! Agua que sai e que fica na terra.” Anotei essas palavras e as coloquei no
mural. Mostramos que no livro dizia que poderia ter um tinel por onde passaria o trem e
algumas criangas relataram o fato de terem passeado de trem.

- O que tem embaixo da cama, do assoalho, dos canos, do solo com raizes, da
colonia de formigas, da argila e do tinel?

- Osso. -responderam

- Osso de quem? — perguntamos.

Algumas criangas responderam que havia ossos do cachorro. Anotamos a
palavra “o0sso” e a colocamos no mural. A partir dessa palavra, mostramos que a histéria
dizia que podia ter fésseis de dinossauro:

- L4 embaixo tem um f6ssil de dinossauro enterrado com muitas e muitas pedras.
A JHE disse que tem osso, aqui (mostrando a figura) tem os ossos do dinossauro, vou

colocar um no mural.
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Depois, retomamos todos os elementos elencados: assoalho, canos, solo com
raizes, colonia de formigas, argila, tinel e 0ssos.

- O que tem embaixo da cama, do assoalho, dos canos, do solo com raizes, da
coldnia de formigas, da argila e do tinel e do fossil e 0ssos?

Uma crianga respondeu que havia um monte de terra, o que foi anotado e
colocado no mural. Depois, uma disse que havia macaco, como o didlogo a seguir
mostra:

- O macaco fica embaixo? O macaco nao fica em cima de tudo?

- Ele fica. — respondeu.

- Ele fica embaixo, enterrado aqui com o fdssil? - perguntamos

- Nio, ele fica nas arvores. — a crianga nos esclareceu.

Em seguida, continuamos a histdria, mostrando os desenhos rupestres. Contamos
que aquelas pinturas foram realizadas por pessoas que moravam em cavernas:

- O que tem embaixo da cama, do assoalho, dos canos, do solo com raizes, da
coldnia de formigas, da argila e do tinel, do f6ssil e ossos e pintura rupestre?

- Macaco. — outra crianga disse.

- Nao, o macaco fica na arvore. — a crianca apresentada no didlogo anterior falou
para colega.

- Se ele fica em cima, como ele vai estar aqui embaixo? — dissemos, apontando
para os elementos presentes no mural.

- Mas, ele pula pra subir na arvore. — respondeu.

- Nossa histéria conta que tem uma mina de carvao. - Contamos ¢ colamos uma
figura no mural.

Por meio da fala da aluna “Nao, o macaco fica na arvore”, pensavamos que a
posicdo do macaco estava esclarecida para ela, porém afirmou que ndo tinhamos
colocado no mural “Que o macaco fica embaixo e sobe e pula pra subir nos galhos da
arvore”.

Assim, foi necessario entendermos o que a crianga estava pretendendo com essa
frase e perguntamos se o macaco ndo ficava em cima de tudo e ela me respondeu que
sim, e completou dizendo que ele pulava para subir nos galhos. Para entender o
raciocinio da aluna, perguntamos:

- Onde fica a arvore?

- Igual essa cama. — respondeu indicando no mural.
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- E, 0 macaco? — perguntamos.

- Na arvore. — respondeu.

A arvore e a cama ficam acima da linha de base no espaco grafico, entdo essa
crianga estabeleceu uma relacdo topologica a partir da ideia de linha horizontal ao dizer
que a arvore e a cama estavam no mesmo nivel. Podemos perceber que a no¢do em cima
emerge na conversa, mesmo tendo como foco o que havia embaixo.

Contamos que na histdria que estdvamos lendo, embaixo da mina de carvao
havia pedras preciosas, € colei no mural a figura das pedras preciosas, em seguida o
magma que havia embaixo das pedras preciosas.

Depois, lemos o final da histéria utilizando suas ilustragdes para dizer que havia
0 magma ¢ embaixo dele, o nucleo da Terra. Para completar o mural, mostramos a
gravura que representava o planeta Terra e uma crianga perguntou se era o planeta
Tatipurum - que pertence a histéria A4 Pirilampéia e os dois meninos de Tatipurum,
Santos (2000) — e respondemos que aquele era o nosso planeta, o planeta Terra.

Constatamos que a memoria dessa crianga foi estimulada a partir da palavra
planeta, o que nos possibilita retomar a relagdo entre pensamento, memoria e linguagem
discutida por Vygotskii (1998). Esse autor afirma que na infincia algumas palavras sio
enunciadas para representar suas lembrancgas sobre determinado objeto, nesse caso a
palavra usada foi “Tatipurum”, uma vez que para a crianga pensar é recordar, ou seja, o
pensamento infantil se apoia antes de qualquer coisa na memdria.

Em seguida, concluimos a histéria e expusemos o mural (Figura 22) com todas
as figuras apresentadas no livro e as palavras enunciadas por eles:

- Entdo, o nucleo, o magma, as pedras preciosas, a mina de carvdo, as pinturas
rupestres, 0s 0ssos, o tunel, a argila, a colonia de formiga, o solo, o cano, o piso é o que

tem embaixo da cama.
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Figura 22 Mural com figuras de elementos retirados da historia e falados pelas criancas

Fonte: acervo nosso

Em seguida, com o objetivo de conversarmos sobre as no¢des em cima e
embaixo, no cotidiano, disponibilizamos uma miniatura de casa com diversos objetos,
para o manuseio e didlogo sobre a disposicao deles. (Figura 23).

- O que ¢ aquilo? — uma crianga perguntou sobre a miniatura de armario.

- E 0 negdcio de fechar pra colocar os pratos. — outra respondeu

- Mas aqui ele esta na cozinha ou no quarto? — intervimos, indicando que ali
havia uma cama.

Algumas criangas responderam que o quarto e que era o guarda-roupa. Uma
crianga retirou a cama de dentro da casa e perguntamos o que eles estavam vendo
embaixo dela:

- O que tem embaixo da cama (a)?

- Madeira (b). — uma crianga respondeu.

- E, embaixo da madeira? — perguntamos.
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- Cadeirinha (c). — outra respondeu.
- E, embaixo da cadeirinha? - perguntamos

- Madeira (d). — essa mesma crianga disse.

Figura 23 Miniatura de casa com seus objetos

Fonte: acervo nosso

Depois, as criangas manusearam as miniaturas e perguntamos para duas delas,
que estavam segurando o sofd, o que havia embaixo desse objeto. Uma me respondeu
que era onde colocava o “bumbum”. E, perguntamos:

- E, embaixo do bumbum?

- Tem essa parte aqui. — respondeu, indicando o assento.

- O que héd em cima desta casinha toda?

- Telhado. — me respondeu.

Notamos a importancia do corpo na aquisi¢do e construg¢do das nog¢des espaciais,
uma vez que o esquema corporal € o referencial para determinar as nogdes em cima e
embaixo em determinados objetos, como mostramos em Lurcat (1979). Isso porque o
esquema corporal pode ser separado do corpo para projetd-lo em determinado objeto,

nesse caso, uma poltrona. O que nos permite concluir que a propria anatomia e uso do
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objeto em questdo determinam a resposta e a resolucdo de problemas. Sendo assim, ndo
se pode separar a organizacdo do campo espacial ambiente da estrutura do corpo e de
sua mobilidade, ou seja, a relagdo entre espago, tempo e corpo deve ser considerada.

Depois que manusearam as miniaturas, propusemos as crian¢as um desenho
sobre a histdria. Escolhemos essa forma de producdo, pois desenhar ¢ um ato de brincar:
“Desenhando, cria em torno de si um espago de jogo, siléncio e concentrado ou ruidoso
seguido de comentarios e cangdes, mas sempre um espago de criacdo. Ludico. A crianca
desenha para brincar” (MOREIRA, 2009, p. 15).

Iniciaram seus desenhos, muitos trocavam giz de cera e enunciavam o que
desenhavam. MAR disse que estava desenhando sua casa (Figura 24):

- Olha minha casa. — enunciou seu desenho.

Figura 24 Casa de MAR (4,5), no anverso da folha

Fonte: acervo nosso

Depois que mostrou a casa que havia desenhado, MAR virou a folha e comecou
a fazer um novo desenho. Inicialmente, fez um circulo e dentro dele, fez uma figura
humana. Essa figura foi iniciada pelo circulo (cabega) e prosseguiu pelos dois tragos
paralelos entre si e fechados em uma das extremidades por um trago curvo € em

seguida, fez dois tracos paralelos, representando as pernas. Depois, fez os tragos
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referentes ao cabelo, preencheu o tronco formado pelos dois tragos paralelos. Fez um
desenho no lado em branco da folha e disse que era a casa e a menina (Figura 25):

Figura 25 Casa e menina, MAR (4,5), no verso da folha

Fonte: acervo nosso

Essa figura humana representada por MAR corresponde a primeira etapa, que
Vygotskii (2011) afirma ser a fase em que os desenhos sdo representagdes esquematicas
de seres humanos limitados a duas ou trés partes do corpo.

Ao perguntar para MIK o que estava desenhando, ele me respondeu que nao
sabia e depois, disse que havia desenhado ele préprio (Figura 26). Verificamos que ndo
houve intencionalidade de representar, mas sim uma interpretacdo de seus rabiscos.
Como essa crianca ndo mostrou a intengdo ou objetivo de desenhar um determinado
objeto, ndo houve a representacdo grafica, uma vez que “a representagdo propriamente
dita do espaco s6 comega com a figuragdo e com a preocupagdo de imitar o real”

(MEREDIEU, 1974, p.45).
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Figura 26 Desenho de MIK (4,5)

Fonte: acervo nosso

Observamos que ao manusear as miniaturas de objetos, as criangas
estabeleceram nogdes topoldgicas de em cima/embaixo, como o didlogo e a figura 23
mostram. Verificamos que no didlogo as criangas responderam a partir de sua percepgao
imediata, isto ¢, responderam com base no que estavam vendo. E valido revermos parte
do didlogo, que exemplifica isso:

- O que tem embaixo da cama (a)?

- Madeira (b). — uma crianga respondeu, referindo-se ao material usado no
brinquedo como base.

Constatamos que algumas crian¢as também usaram a memoria ao responderem a
palavra “bumbum”, sobre o que havia embaixo do sofa, pois lembrou a func¢do do sofa
de sentar. No entanto, os desenhos ndo mostraram elementos que estivessem
relacionados aos conhecimentos basicos de cima e embaixo.

Em outro momento, para dar sequéncia a série de atividade sobre as nogdes em
cima e embaixo, propusemos a colagem de figuras de objetos presentes no cotidiano das
criancas, relacionando-os a suas posi¢des: em cima ou embaixo da cama ou embaixo do

chio.
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Para isso, utilizamos uma folha A3 com o desenho do “chido” e figuras de
objetos que podem ser encontrados em um ambiente conhecido pelas criangas: o quarto.
(Figura 27 e 28). O “chdo”, ja tracado sob a forma de um plano’, poderia nortear a
colagem do segundo elemento norteador, a cama, uma vez que as criangas teriam que
colar objetos que podem estar em cima ou embaixo dela.

Figura 27 Linha de base

Fonte: acervo nosso

Figura 28 Figuras utilizadas na colagem

o 8 B

—

Fonte: acervo nosso

? Julgamos que o plano poderia evocar o espaco tridimensional e facilitar a localizagdo dos objetos, uma
vez que para essas criangas a proje¢do frontal dos objetos sobre a linha seria mais abstrata.
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No inicio, enquanto manuseava uma miniatura de cama, cada crianca falou sobre
seu quarto e o que havia embaixo da sua cama, como mostra o didlogo a seguir:

- Onde fica sua cama? — perguntamos para GAB.

- Eu durmo com a minha vé e minha vo dorme com meu vo0. - disse, indicando
com a mio uma sequéncia de trés lugares, com a avo entre a aluna e o avo. - ¢ duas
camas. — completou.

- Onde fica a sua cama? — perguntamos a outra crianga.

- Ela fica perto da parede.

- E 0 que tem embaixo da sua cama?

- Tem outra cama.

- E embaixo desta outra cama?

Neste momento GAB virou-se em direcdo para essa crianga e disse em tom
baixo a palavra “brinquedo”, que foi pronunciada em voz alta por ela.

- E embaixo da sua? — dirigindo-me a GAB.

- Debaixo da minha (pausa) tem cachorro. — respondeu.

Em seguida, avisou que se tratava de um cachorro de pelucia. E perguntamos:

- A cama fica em cima ou embaixo do chao?

- Embaixo. - GAB respondeu, porém em seguida, modificou sua resposta. - Em
cima do chio.

Mostramos uma folha com o plano de base, que foi distribuida com uma figura
de cama e enunciamos:

- Quero que vocés colem a cama no chdo, pois voc€s me disseram que a cama
fica em cima do chao. — indicando o plano de base como sendo o chio.

Num primeiro momento, as criangas posicionaram a figura acima do chio,
exceto uma crianga que colou parte da figura a cima e parte abaixo. Vale ressaltar que,
durante o desenvolvimento da atividade, aos poucos, algumas criangas foram
modificando a localizagdo do objeto. Primeiro, colaram uma cama e depois,
distribuimos as outras figuras e enunciamos novamente:

- Tem coisas que vamos colar em cima da cama, embaixo da cama ou embaixo
do chdo. Entdo, agora podem colar.

Depois da colagem, GAB disse:
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- Coloquei aqui a cama. Deixa-me mostrar aqui. Eu durmo aqui e minha vo e
meu vO aqui. Dai, eu tenho um gato - indicando a figura - e duas formiguinhas embaixo
da minha cama. O cano e o sapatinho. Tenho um bat, onde coloco meus brinquedos.

- Quem €? — uma crianga perguntou, indicando a figura de fossil de dinossauro
em cima da cama, que GAB disse que era o lugar em que dormiam seus avos.

- Sou eu. — respondeu.

- De quem ¢ aquela do outro lado? — outra criang¢a perguntou, referindo-se a
outra cama colada.

- Porque minha janela fica aqui, dai todo dia eu acordo e... - GAB falou.

A fala da aluna foi interrompida pela crianga que queria saber de quem era uma
das camas de sua colagem. GAB respondeu que era de sua avo, mas, em seguida,
mudou de resposta:

— Eu sou esta. Aqui é do meu v0 e minha vo. Dai, minha janela. Todo dia eu
acordo, abro a janela e vejo o sol, levanto e ja coloco a minha roupa, vou pra sala.
Minha vé faz um feté de morango, assisto um pouco de televisdo, coloco minha roupa
de escola e vou pra escola.

Quando disse “eu”, a crianca indicou a figura de dinossauro, ou seja, se projetou
nela, para assim, continuar a exposicdo verbal sobre sua atividade. Verificamos a
imaginacdo da crianca aliada a relagdo em cima/embaixo, a medida que se imagina em
cima de sua cama, a partir das figuras coladas. Nessa fala, podemos constatar o relato
das atividades que desempenha depois que acorda, pela manha. Isso mostra nogdes de
tempo relacionadas a sequéncia de agdes.

Na conversa individual, GAB disse que em uma cama dormia ela e seu irméo e
na outra, o avd e a avd, e completou dizendo que sua mie dormia em uma “casa quase
perto” e que pra ir até 14, vai de carro.

- Em cima da cama tem crianca dormindo. Embaixo tem formiga, dgua, sapato,
bola, gato... — GAB contou.

- O cano fica em cima ou embaixo do chdo? — perguntamos.

- Embaixo.

- E a formiga? - perguntamos

- Em cima.
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Depois dessa conversa, desenhou o que disse que faltava na colagem e tinha no
seu quarto, debaixo da cama: o bau de brinquedo (a) (Figura 29). Ao verificarmos, que o
desenho estava abaixo da linha de base perguntamos:

- Seu bau de brinquedo fica embaixo da cama?

- Fica, porque meu v6 colocou embaixo da cama.

Figura 29 Atividade de GAB (4,8), desenho de seu bau de brinquedos.

Fonte: acervo nosso

Quando recebeu a figura da cama e dissemos para coloca-la no chdo, MIK a
posicionou em cima do plano de base ¢ em seguida a colocou de forma invertida e
embaixo dessa linha, como mostra a letra (a) na Figura 30. Entdo, colocou todas as
outras abaixo da linha, porém a segunda cama (b) posicionou na parte inferior da folha,
que “simboliza o chio e a superior o céu (mas colocar um objecto perto do topo pode
também significar que ele estd mais distante)” (GOODNOW, 1979, p. 133).

Na conversa individual, MIK nos contou que existiam duas camas, uma sua e
outra do seu irmao. MIK disse que estava faltando uma moeda que estava caida, e
perguntamos se a moeda estava em cima ou embaixo do chio e ele nos respondeu que
estava embaixo. Assim, perguntamos que se estd embaixo do chio, como ele faria para

pegar e ele nos disse que agacharia. Em seguida, desenhou a moeda (c), abaixo da cama.
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Figura 30Atividade de MIK (4, 5)

Fonte: acervo nosso

Enquanto colavam, uma crianga contou que seus gatos dormiam embaixo do
colchdo e YOH o interrompeu dizendo que o gato poderia morrer se o deixasse 14:

- O gato vai morrer porque vai ficar embaixo do colchdo. — YOH disse.

- Vocé tem que deixar seu gato em cima da cama. — uma crianga alertou.

Ao receber a segunda figura de cama YOH disse:

- Vou colar aqui embaixo — indicando abaixo da linha do chéo.

Todos colaram as figuras de cama abaixo da primeira colada.

YOH fixou o gato e o travesseiro em cima da cama, colocada acima da linha de
base. A bola, cama, boneca e formigas abaixo dela. A janela acima da linha e da cama, o

fossil ao lado da janela, o ténis ao lado da outra janela. (Figura 31).



102

Figura 31 Atividade de YOH (4,4)
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Fonte: acervo nosso

Ao expor sua atividade na conversa individual, YOH, inicialmente, disse que se
tratava de um quarto com duas camas, uma para ela e outra para sua irma. No entanto,
em seguida, disse existiam dois quarto: um da sua mae, composto pela cama acima da
linha de base, e outro dela, representado pela cama que estava abaixo da linha de base.
Afirmou que a bola fica em cima da cama e a boneca embaixo. Entdo, perguntamos
sobre os chdos correspondentes aos quartos:

- Onde est4 o chao do seu quarto?

YOH indicou a linha de base e perguntamos:

- Esse € o chdo do seu quarto ou o da sua mae?

- E 0 da minha mie. — respondeu.

- E o seu estd sem chdo? — perguntamos.

- Nao. — respondeu.

- Onde esta?

- Aqui. — disse indicando o espago abaixo da cama, localizada abaixo da linha de

base.
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Depois, perguntamos se gostaria de desenhar algo que houvesse embaixo da
cama e que ndo estava no desenho e ela nos respondeu que havia um gato e sujeira.
Contudo, a crianca apenas coloriu as figuras de cama e ndo desenhou o que havia
falado.

Podemos definir trés usos distintos da linha de base nesse grupo de criangas.
GAB usou essa linha para orientar o posicionamento de todos os outros elementos: as
duas camas em cima do chdo e o ténis e a bola embaixo da cama, em cima do chéo,
também. E importante ressaltar que a crian¢a usou as figuras de boneca e fossil de
dinossauro para representar pessoas, pois se assemelhavam a figura humana, por conter
bragos, pernas, cabegas.

GAB desenhou um bau de brinquedos abaixo da linha de base, porém disse que
ficava embaixo na cama, isso pode ter acontecido porque o espago entre cama e linha de
base ja estava colorido e o bau foi feito ao final, em um espago que estava em branco.

YOH usou a linha de base de duas maneiras: para definir o posicionamento de
uma cama e para separar sua atividade em dois quartos, o seu ¢ o da sua mie. No
entanto, as nogdes da relagdo em cima/embaixo ja indicam sinais em alguns dialogos,
como aquele em que a crianga adverte seu colega quanto ao gato permanecer embaixo
do colchdo. Essa crianga sabe que animais ndo ficam embaixo do colchdo, mas pode
ficar em cima, como mostra sua colagem.

MIK posicionou todos os elementos abaixo da linha de base, o que deixou a
parte superior a ela intacta, ou seja, usou a linha de base para estabelecer uma divisao da
folha. A colagem dos elementos, em um primeiro momento, parece estar aleatoria e ndo
apresentar no¢des de em cima e embaixo, porém ao olharmos atentamente,
verificaremos a localiza¢cdo de desenhos embaixo da figura de cama, que nomeou como
sendo moedas.

Parece-nos que o plano usado com a intencao de facilitar a projecdo dos objetos
no espaco graficos ndo teve o efeito que esperavamos. Possivelmente, porque para essas
criangas o espaco grafico ndo corresponde a uma projecdo bidimensional, como ocorre
parar os adultos ao representarem a tridimensionalidade espacial.

Essa série de atividade mostrou que as nog¢des topoldgicas devem estar baseadas
no pensamento infantil, ou seja, a memoria. Isso porque

na determinagdo do conceito, o objeto do ato de pensar esta
constituido, para a crianga, ndo tanto pela estrutura 1dgica dos proprios
conceitos como pela lembranca, ¢ a concretude do pensamento
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infantil, seu carater sincrético, ¢ outra faceta desse mesmo fato, que
consiste em que o pensamento infantil se apodia antes de mais nada na
memoria. (VYGOTSKII, 1998, p. 44).

E importante relacionarmos a memoria a outra fungdo psiquica: a imaginagio.
Isso porque a crianga imagina com base nos dados da memoria, para novas
combinagdes. Nessa atividade, as nogdes de em cima e embaixo apresentadas na histéria
demandaram imaginar os elementos que pudessem estar embaixo da cama, em uma
determinada sequéncia. Isso pode ter gerado certa dificuldade, uma vez que alguns
elementos ndo estavam presentes na memoria, para assim promover a imaginagao.

Durante a histéria, nos didlogos, apareceram elementos frequentemente
observados pelas criangas, como formigas, terra e reflexo do sol. Mas essa dificuldade
esteve presente nas produgdes graficas das criangas, na primeira atividade, ao contrario
das produgdes feitas com colagem, que mostraram pistas sobre o pensamento espacial
delas.

Em algumas produg¢des, isso ocorreu principalmente pela presenga da linha de
base, que na colagem de YOH marcou a separagdo entre as duas camas, na de MIK
marcou a delimitacdo da folha, na qual a crianca localizou todas as figuras abaixo desse
plano de base, e na de GAB, o posicionamento das duas camas e posteriormente, dos
elementos que julgou estar em cima e embaixo da cama.

Podemos afirmar que algumas mudangas poderiam ter auxiliado o conhecimento
das relagdes topologicas das criangas, por exemplo, a manipulacdo dos objetos antes da
histéria. Com base nisso, tomamos o brinquedo como parte do processo de
aprendizagem e desenvolvimento das nogdes espaciais e temporais na atividade com a

historia Lolo Barnabé, como veremos a seguir.

3.3 As nogdes espaciais e temporais nas criagdes de Lolo Barnabé

Vygotskii (2007) afirma que o brinquedo cria uma zona de desenvolvimento imediato'’,
pois nessa agdo, a crianga age além do que estd acostumada a executar. Como vimos
anteriormente, em virtude do simbolismo que o ato de brincar emprega, o brinquedo permite a
realizacdo de necessidades que ndo sfo possiveis. Assim, essa atividade apresenta trés
caracteristicas, segundo Vygotskii: a imaginag@o, a imitacdo e a regra.

Assim, na crianga, a imaginac¢do criadora surge em forma de jogo,
instrumento primeiro de pensamento no enfrentamento da realidade.

1% Termo discutido no item 1.1.1 do Capitulo 1.
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Jogo sensdrio-motor que se transforma em jogo simbolico, ampliando
as possibilidades de a¢do e compreensdo do mundo. O conhecimento
deixa de estar preso ao aqui e agora, aos limites da mdo, da boca e do
olho e o mundo inteiro pode estar presente dentro do pensamento, uma
vez que ¢ possivel “imagina-lo”, representa-lo através dos simbolos.
(DIAS, 1996b, p. 14).

A partir dessas concepgdes do desenvolvimento do pensamento infantil, as
relagdes tempo-espago-corpo podem ser mobilizadas e desenvolvidas a partir do uso do
brinquedo.

Como proposta de atividade de ensino mobilizadora da relagdo tempo-espago,
optamos por utilizar o livro, Lolo Barnabé, de Eva Furnari (2000). Inicialmente,
objetivamos a organizagdo espacial de objetos relacionados ao cotidiano de uma casa,
por meio da histdria e da utilizagdo de brinquedos: trés fantoches (correspondentes aos
personagens da historia), uma casa em miniatura, cujos objetos podem ser manuseados,

miniaturas de vestido, guarda-roupa, cama, mesa, cadeiras, sofd, poltrona, vaso

sanitario, pia, televisdo, computador, maquina de lavar roupa, geladeira e fogdo (Figura
32 e 33).

Figura 32 Miniatura de casa

Fonte: acervo nosso
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Figura 33 Miniaturas de objetos

Fonte: acervo nosso

Optamos por usar esses objetos por se tratarem de miniaturas, que permitem o
manuseio pela crianga, que podera observar a disposi¢do dos objetos de forma integrada
e também modificé-los quando suas posi¢des ndo satisfizerem suas percepgoes.

Dessa forma, a medida que os personagens criavam seus utensilios, essas
miniaturas eram apresentadas as criangas. Em alguns momentos, as criancas
antecipavam a apari¢do dos objetos, por meio da fala, como o didlogo a seguir ilustra:

- Eles eram felizes, mas nem tanto. Eles comiam na cama, pois ndo tinha mesa.
Entdo, Lolo criou a mesa. — narramos e apresentamos a miniatura de mesa.

- E as cadeiras? — uma crianga perguntou.

- Entdo, ¢ isso mesmo que estava faltando naquele momento. A Brisa falou
assim: “Lolo, ndo agtiento mais comer em pé, eu fico cansada.”. Lolo Barnabé, esperto
como era, criou as cadeiras. — contamos.

Retiramos da sacola trés miniaturas de cadeira e colocamos ao lado dos outros
objetos ¢ YOH mostrou-se insatisfeita com a posi¢do em que estavam as cadeiras e
disse:

- Vira.

- Virar como? Vem mostrar. — pedimos a crianga.

Entdo, YOH colocou as cadeiras ao redor da mesa.
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Ao final da histéria, optamos pela leitura do livro, como um sinal de sua
finalizacdo, mudando o ritmo colocado durante todo o seu desenvolvimento, marcado,
principalmente, pela apresentagdo das miniaturas de objetos.

Todos ficaram felizes... mas nem tanto. Eles chegavam a noite tdo
cansados do trabalho e o Finfo querendo brincar e eles querendo
descansar que acabavam brigando. Depois, também cansados de
brigar, sentavam-se todos na frente da televisio e ficavam
hipnotizados ¢ mudos como sacos de batatas que ndo sabiam mais o
que inventar. A familia Barnabé sentia que aquilo nfo estavam bom.
(...) Entdo, eles foram para o quintal, acenderam uma fogueira e
sentaram-se em volta dela, muito tristes, buscando uma saida. Ficaram
muito infelizes... mas nem tanto. Lolo contou uma histéria e Finfo
contou outra. (...) Perceberam que eles mesmos tinham feito aquela
armadilha e podiam muito bem desfazé-la. Eles eram bem criativos e
inteligentes. (FURNARI, 2000, p. 29-31).

E valido ressaltar que, ao longo da narrativa, colocamos os objetos em trés
conjuntos diferentes: aqueles criados primeiro (casa e roupas); depois, os utensilios
(mesa, cadeira, guarda-roupa); e por ultimo, as méaquinas. Depois da leitura, pudemos
expor essa sequéncia dos objetos criados.

Em seguida, sugerimos a organizagdo da casa do personagem Lolo, agrupando
os objetos conforme os cdmodos. As criangas comegaram a organiza¢do da casa e GAB
segurou a cama e o guarda-roupa e YOH disse que precisava guardar o vestido dentro
dele. No entanto, o guarda-roupa ndo abria.

YOH colocou o vestido ao lado do sofda ¢ uma crianga disse, com tom de
correcao:

- Aqui ndo ¢ o guarda-roupa.

- A GAB esta com o guarda-roupa. Onde vocé vai colocar, GAB? Onde fica o
guarda-roupa? — intervimos.

- Embaixo. — GAB respondeu, referindo-se ao primeiro andar.

Assim, colocaram o vestido préximo ao guarda-roupa. Uma das criangas avisou
que era necessario montar o banheiro, entdo pegou o vaso sanitdrio € 0 manuseou
livremente, abrindo e fechando a sua tampa.

MIK n2o manuseou os brinquedos, porém observou as agdes das outras criangas,
algumas vezes se esticava para enxergar melhor o que estavam fazendo. YOH tentava
encontrar um local para o banheiro, dentro da casa. Foi possivel verificar que as
criangas divergiam em relagdo a localiza¢do dos comodos, pois uma crianga colocou os

objetos referentes ao banheiro no mesmo andar no qual estava a cozinha, mas YOH,
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insatisfeita, os retirou e colocou no mesmo do quarto. Depois desta acdo de YOH, a
outra crianga pegou os objetos referentes ao banheiro e colocou no mesmo andar da
sala.

Quando terminaram de organizar a casa, perguntamos sobre a configurac¢ao final

dos objetos:

- Entdo, na casa do Lolo Barnabé, a sala fica em cima, junto com banheiro. O

computador estd no banheiro?

Uma crianga respondeu que esse objeto ndo estava no banheiro e sim no quarto e

outra mudou de lugar, colocando-o no primeiro andar, correspondente ao quarto. A
organizagdo dos objetos na casa ficou da seguinte forma:

e Primeiro andar: quarto com a cama e guarda-roupa encostados em uma das
paredes, vestido no chio e computador ao lado da cama.

e Segundo andar: cozinha com mesa e cadeiras ao seu redor, fogdo e geladeira.

e Terceiro andar: sofa, poltronas e televisdo encostados em uma parede e pia e
vaso sanitario, em outra.

Na semana seguinte, apds conhecerem a histéria Lolo Barnabé, preparamos duas

atividades com objetivos diferentes, relacionadas ao livro:

a) Primeira atividade: agrupamento dos objetos criados pelos personagens de
acordo com a ordem: os primeiros (casa e vestudrio), os seguintes
(utensilios) e os ultimos (maquinas). Atividade desenvolvida em grupo, por
meio da utilizacdo das figuras de objetos e uma caixa com trés divisdes
(Figuras 34 e 35).

b) Segunda atividade: organizacdo dos objetos de uma casa dentro de seus
comodos, depois de realizarem uma classificagdo de sua func¢do. Utilizando
um desenho de uma casa com quatro divisdes (Figura 36), foi proposto que

colassem as figuras de objetos, as mesmas utilizadas na primeira atividade.
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Figura 34 Figuras de objetos criados pelo personagem e presentes no cotidiano
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Fonte: acervo nosso

Figura 35 Caixa com trés divisdes em tons diferentes de cinza

Fonte: acervo nosso

Figura 36 Desenho de casa

Fonte: acervo nosso



110

Para comegar a primeira atividade, contamos a histdria, com a ajuda das
criangas, para montar o mural'' (Figura 37) com figuras de objetos criados pelos

personagens.

Figura 37 Mural com trés divisdes

—

"

Fonte: acervo nosso

A medida que os objetos surgiam na histéria, colocdvamos sua figura no mural.
Salientamos que o mural era composto por trés divisdes, a primeira referente a casa e as
roupas, a segunda, aos utensilios criados (guarda-roupa, cama, sofas, mesa, cadeira) ¢ a
terceira as maquinas, como mostra a figura 38.

Dissemos a frase “Eram felizes, mas nem tanto”, repetida no livro toda vez que o
personagem tinha uma ideia de criar algo, no momento em que mudava de fase, ou seja,
a frase foi dita trés vezes: no comego, quando criou a casa e o vestido, depois quando
criou os utensilios (mesa, cadeira, guarda-roupa etc.) e por ultimo, quando criou as
maquinas. Tomamos esta posicdo com o intuito de marcar o tempo: o que foi feito

primeiro, depois e por ultimo.

Figura 38 Organizacéo das figuras no mural

Fonte: acervo nosso

11 o A v . . . .
Esse mural consistia em uma placa com trés divisdes, nas quais seriam colocados os objetos, seguindo a
ordem em que foram feitos pelos personagens.
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Ao final da historia, dissemos que fariam uma atividade e para isto precisariam
formar grupo com trés criangcas. MAR esteve no grupo 1, GAB no grupo 2, MIK no
grupo 3 e YOH no grupo 4. Optamos por trabalhar em grupo, pois esse tipo de atividade
permite noc¢des de regra e de cooperagdo, o que estimula a linguagem falada e assim, a
interagdo das criancas. Cada grupo recebeu uma caixa e realizamos o seguinte
enunciado:

- Tenho um desafio aqui pra vocés. Cada grupo vai receber um envelope com os
objetos criados pelo Lolo Barnabé. E vocés terdo que colocar aqui (mostrando a
primeira divisdo na caixa) o que o Lolo Baranabé fez primeiro, o que fez depois
(mostrando a segunda divisdo na caixa) e o que fez por ultimo (mostrando a terceira
divisdo).

- Primeiro, a casa. - YOH falou com entusiasmo.

Os envelopes foram distribuidos e as criancas iniciaram a atividade. Enquanto
conversavam e decidiam a posi¢do das figuras dentro da caixa, procuramos observar as
interagdes das criangas e ndo intervir em suas agdes. Pudemos notar algumas
divergéncias entre elas, por meio principalmente das agdes, como no caso em que uma
crianca colocou a figura de geladeira no ltimo espago da caixa e outra a tirou e colocou
no primeiro. Verificamos que as criangas pouco verbalizaram.

O grupo 1 entregou a caixa com a seguinte organizac¢io (Figura 39):

- primeiro: casa e vestido.

- segundo: guarda-roupa, mesa, computador, fogdo e cama.

- terceiro: geladeira, maquina de lavar roupa, televisdo, sofé, vaso sanitario.

Figura 39 Atividade do grupo 1, no qual MAR (4,6) era integrante

Fonte: acervo nosso



112

O grupo 2 modificou algumas vezes a posicdo das figuras, mas pouco
verbalizaram. Uma das criangas do grupo ndo estava permitindo a participacdo dos
outros, o que foi necessario intervir para que houvesse participacdo de todos naquele
trabalho.

Uma das criangas colocou todas as maquinas no terceiro espaco e corrigiu outra
que colocou a televisdo no primeiro espaco, colocando essa figura no terceiro espago da
caixa.

Esse grupo entregou a caixa com a seguinte organizagao (Figura 40):

- primeiro: casa, vestido, guarda-roupa, cadeira.

- segundo: mesa, vaso sanitario, chuveiro, sofa, geladeira.

- terceiro: fogdo, maquina de lavar, televisdo e computador.

Figura 40 Atividade do grupo 2, tendo como integrante GAB (4,9)

Fonte: acervo nosso

O grupo 3 realizou a organizacdo das figuras sem a ordem estabelecida por nos,
configurando da seguinte forma (Figura 41):

- primeiro: televisdo, fogdo e maquina de lavar roupa.

- segundo: casa, guarda-roupa e vestido.

- terceiro: cama, cadeira, mesa, geladeira e computador.
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Figura 41 Atividade do grupo 3, MIK (4,6)

Fonte: acervo nosso

Ao perguntarmos para o grupo 3 o que Lolo havia feito primeiro, MIK apontou a
primeira divisdo da caixa. Isso porque, no enunciado da atividade, dissemos que aquele
espaco correspondia aos primeiros objetos criados pelo personagem, mas essa crianca
ndo colocou os objetos que, na histdria, foram criados no primeiro momento.

O grupo 4 terminou a atividade e entregou a caixa com as figuras, sem falar
sobre suas produgdes. Como o grupo 3, também ndo executou a organizag¢do segundo a
ordem estabelecida por nds. A caixa teve a seguinte organizacao (Figura 42):

- Primeiro: televisdo, geladeira, sofd e cama.

-Segundo: casa, mesa e cadeira.

-Terceiro: chuveiro, guarda-roupa, vestido, computador, vaso sanitirio e

maquina de lavar roupa.

Figura 42 Trabalho do grupo 4, YOH (4,5)

Fonte: acervo nosso
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As criangas, de forma geral, ndo estabeleceram a ordem que propusemos. Ao
perguntar para duas criangas o que Lolo havia feito antes de todas as outras criagdes,
responderam-nos a palavra “casa” - que estava no segundo espago da caixa -, 0 que nos
fez notar que as criangas ndo estavam organizando os objetos conforme uma sequéncia
temporal estabelecida na histéria, no espago da caixa. Isso pode ser justificado por se
tratar de figuras de objetos e ndo de cenas, pois o ato de colocar a figura da casa no
segundo espago ndo correspondeu a sua resposta falada, mostrando que nao relacionou
o0 espacgo da caixa e os objetos com a no¢do temporal.

Isso também foi notado em alguns casos, nos quais as criancas uniram objetos
que frequentemente estdo em um mesmo comodo nas casas, como as figuras de vestido
e guarda-roupa referentes ao quarto, e as figuras de cadeira, mesa e geladeira referentes
a cozinha. O que mostra a relagdo das figuras com o espago da casa e ndo com a
sequéncia da histdria, nem tampouco com nossa proposta.Com esta atividade finalizada,
iniciamos a segunda proposta por meio da apresentacdo do desenho de uma casa, em
folha A3, na qual havia quatro espagos, que representavam os comodos (quarto, sala,
cozinha e banheiro). Esses espacos deveriam ser preenchidos pelas figuras dos objetos
correspondentes a cada comodo da casa.

- Vocés vao receber essa folha e terdo que colocar as coisas que tem em cada
parte da casa. O que fica no quarto, na sala, no banheiro e na cozinha. — enunciamos a
atividade, indicando os retdngulos do desenho.

ApOs esta explanagdo, distribuimos as folhas e observamos que algumas criangas
erguiam a folha, posicionado-a de forma vertical sobre a mesa. Logo em seguida,
distribuimos as figuras e a medida que faziamos isso, algumas criangas as posicionavam
nos espagos referentes aos comodos.

Ao conversar com MAR, perguntamos sobre os espagos da casa no seu trabalho
(Figura 43) e observei que essa crianga indicava uma figura para denominar cada
espago, como veremos no didlogo a seguir:

- Onde fica o quarto? — perguntamos.

- Aqui — indicando o guarda-roupa.

- E, a sala? - perguntamos

- Aqui — indicando a mesa.

- E, a cozinha?

- Aqui — indicando a geladeira.
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Nesse momento, percebemos a importancia das criancas verbalizarem a posicao
das figuras e a necessidade de compreender que a crianga representa aquilo que faz
parte do seu cotidiano, como no caso de uma crianga que afirmou que em sua casa a
geladeira fica na sala. E fundamental compreender a logica que a crianga imprime em
suas acdes na abordagem historico-cultural.

As produgdes das criangas refletem seu cotidiano e também seu
desenvolvimento intelectual. Com isso, as perguntas realizadas por nos nessa atividade
tiveram o objetivo de conhecer mais esse universo.

Figura 43 Atividade de MAR (4,6)
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MAR

Fonte: acervo nosso

Ao terminar, GAB disse com entusiasmo que queria falar sobre seu trabalho
(Figura 44):
- Aqui ¢ fogio da minha vo, a geladeira, a mesa com a cadeira. Dai, eu durmo

aqui (mostrando a cama), guardo a roupa aqui (mostrando o guarda-roupa) e mexo no
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computador da minha mae. Quando acordo, tem uma escada aqui e des¢o para o
banheiro e depois, vou pra sala. E, minha vé dorme no outro quarto.

Verificamos a importancia em dar voz as criangas e escutar com atencdo o que
desejam enunciar sobre suas produgdes, para que assim, possamos compreender suas
intengdes e seu universo cultural.

Figura 44 Atividade de GAB (4,9)

Fonte: acervo nosso

MIK ndo verbalizou sobre sua atividade, pois nesse dia necessitou ir embora
logo depois do término da mesma. No entanto, observamos que essa crianca relacionou
algumas figuras em dois espagos (comodos), como mesa e cadeira e vaso sanitario e
chuveiro. (Figura 45)

YOH optou por ndo verbalizar sobre sua atividade, mas pudemos verificar que a
aluna agrupou alguns elementos do mesmo comodo em um unico espaco do desenho:

sofa e televisdo; guarda-roupa e cama; e chuveiro e vaso sanitario (Figura 46).



Figura 45Atividade de MIK (4,6)

Mk

Fonte: acervo nosso

Figura 46 Atividade de YOH (4,5)
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No quadro 3, organizamos as colagens das criangas, segundo cada quadrante
proposto como um comodo da casa. Podemos verificar que em todas as atividades duas
figuras estiveram relacionadas - chuveiro e vaso sanitario — e trés criangas relacionaram

mesa e cadeira.

Quadro 3 Organizacio das figuras pelas criancas

Criancas
GAB Cama Geladeira Vaso sanitario | Sofa
Computador Mesa Chuveiro Televisao
Guarda-roupa | Cadeira Maquina de
Fogao lavar roupa
MAR Cadeira Sofa Chuveiro Maquina de
Mesa Guarda-roupa | Vaso Sanitario | lavar roupa
Cama Computador Fogao
Geladeira
Televisio
MIK Sofa Mesa Guarda-roupa | Vaso Sanitério
Cadeira Geladeira Chuveiro
Maquina de Cama
lavar roupa Fogao
Computador
YOH Cadeira Guarda-roupa | Vaso Sanitario |Maquina de
Sofa Fogao Chuveiro lavar roupa
Computador Geladeira Mesa
Televisdo Cama

Fonte: acervo nosso

A dificuldade principal em analisar a ldgica tempo-espacial das criangas, nessa
atividade, esta no fato dela estar relacionada ao cotidiano familiar, o que nos escapa
quando a crianga ndo mostra disponibilidade em falar sobre sua atividade. Entretanto,
podemos fazer alguns apontamentos sobre a disposicdo das figuras e o papel da
linguagem no raciocinio das criancas nessa proposta.

Para nomear os comodos, MAR indicou seus objetos correspondentes: no
primeiro quadrante, mostrou a mesa e disse que era a sala, no segundo, indicou o
guarda-roupa e disse que era o quarto e no quarto quadrante disse que era a cozinha ao
mostrar a geladeira. GAB utilizou sua colagem para imaginar e se lembrar da disposi¢ao

dos objetos em sua casa e sua rotina didria, mediada pela presenca de seus familiares.
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E importante ressaltar que a cadeira esteve relacionada com a mesa em trés
atividades (GAB, MAR, MIK), isso porque esses dois objetos sdo usados
simultaneamente, por exemplo, nas prdprias atividades escolares. O chuveiro € o vaso
sanitario foram posicionados, nas atividades das criancas, em um mesmo quadrante,
porque s@o objetos de um mesmo ambiente, tanto na escola quanto na maioria das casas.

A complexidade dessa atividade esta relacionada a nomeacdo dos comodos, pois
algumas criangas podiam ndo saber o nome ¢ o que podia compor. Isso mostra a
importancia da linguagem como fator generalizante e de acesso a cultura. Mostra
também como a mediacdo do adulto em relagdo a exploracdo do espago pela crianca

pode tanto facilitar como impedi-la de conhecer melhor o ambiente em que vive.
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CAPITULO 4 ACAO, MEMORIA E LINGUAGEM NA RELACAO ESPACO-
TEMPO-CORPO

“Moleques pulando cela”
Portinari. Pintura a 6leo em tela
1958
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A obra Moleques pulando cela, de Candido Portinari (1958), inicia esse capitulo
com o objetivo de convidar o leitor a reflex@o sobre a acdo e a linguagem na aquisi¢do
do espago. Isso porque a obra retrata um jogo popular entre as criangas brasileiras - Pula
Cela — que envolve aspectos que serdo aqui discutidos.

No jogo Pula Cela, as criangas permanecem uma atras da outra, em fila, e uma
delas pula sobre as costas das criangas que estdo em sua frente. Apos pular a dltima
crianca, permanece no comeg¢o da fila, esperando que as outras criancas pulem sobre
ela. A crianca estabelece alguns referenciais a partir de seu corpo: “quem estd na minha
frente”; “quem estd atrds deve me pular”. Esse jogo envolve a relacdo espago-tempo-
corpo, assim, no¢des topologicas e de sequéncia por meio de corpo € movimento.

O conhecimento do espago pela criancga, desde muito cedo, ocorre por meio da
acdo e da linguagem, o que envolve deslocamento e manipulagdo de objetos e a
nomeacdo de lugares e objetos. A agdo, como atividade da propria crianga, configura
uma fonte de conhecimento juntamente com a linguagem. Para a crianga, a relagdo
mediada pela linguagem ocorre inicialmente no meio familiar.

O conhecimento do espago pode ser diferenciado em dois tipos: um de
conhecimento direto e outro indireto. O conhecimento direto do espaco, construido por
meio da pratica cotidiana, estd organizado por movimentos exploratorios e manipulagio
de objetos, principalmente. O conhecimento indireto do espago, transmitido pela
familia, corresponde a denominagdo dos objetos e lugares, assim como as proibicdes
referentes a eles. (LURCAT, 1979).

A despeito disso, os fatores semanticos - aqueles relacionados ao significado das
palavras - operam na denominagdo da parte do objeto ou na denominagdo de referentes
relacionados ao seu corpo, como em cima/embaixo, direita/esquerda e frente/ atrés.
Atentamos que esses referenciais agrupados de dois em dois serdo melhor abordados ao
longo do texto.

Aliados aos fatores semanticos, os fatores posturais desempenham papel
importante, a medida que estdo relacionados ao espaco do corpo e a sua projecdo. Isso
porque a projec¢do do corpo € o meio pelo qual se faz a referéncia no espago. Com base
na dialética entre fatores semanticos e posturais, a aquisi¢do do espago pela crianga

consta de dois elementos essenciais: o esquema corporal e a lateralidade.
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4.1. O esquema corporal da crianga e do boneco no banho imaginério

Retomando o que ja apresentamos, o esquema corporal, segundo Lurgat (1979,
p.28, traducdo nossa), “consiste no resultado da relagdo que se estabelece entre o espaco
postural e o espagco ambiente”. “O esquema corporal € a base cognitiva sobre a qual se
delineia a exploragdo do espaco” (ALMEIDA, 2009a, p.37).

O esquema corporal para Le Boulch (1982) é uma intuicdo global ou um
conhecimento imediato de nosso corpo, seja em estado de repouso ou em movimento,
em funcdo da inter-relagdo de suas partes e, sobretudo, de sua relacdo com o espago e os
objetos que nos rodeiam.

Por meio das trés defini¢des anteriores, que se complementam e auxiliam a
compreensdo da aquisicdo espacial nas criangas, compreendemos que o esquema
corporal presume o conhecimento de si mesmo. No plano biolégico, a base para o
conhecimento espacial ¢ postural e cinestésica'”, sendo que esse processo ocorre no
plano social, pois esta relacionada a percep¢do dos outros e de si mesmo no espelho, por
exemplo. (LURCAT, 1979)

Ainda no plano social, a linguagem constitui uma base, que também se
transforma em condicdo para a aquisi¢do do espago. Isso porque a apari¢do da
linguagem para a formacdo de conceitos pressupde, em certo sentido, a possibilidade de
dissociar o esquema corporal do corpo, para projeta-lo sobre os objetos como principio
de individuagao.

Liliane Lurgat (1979) nos alerta sobre a aquisi¢do do conhecimento espacial:
“nem todo comportamento espacial resulta em um conhecimento do espaco”. Para que
ocorra conhecimento, hd a demanda por atividades adaptadas. Analisaremos a seguir
uma sequéncia de situacdo de ensino, inserida no contexto da cultura escolar, que
objetivou a compreensdo da projecdo e representacdo do esquema corporal.

O reconhecimento e a nomeagdo das partes do corpo sdo importantes para a
aprendizagem da crianga sobre o espago que seu corpo ocupa. Esse processo ndo ocorre
de forma imediata, ¢ um processo iniciado quando a crianca ¢ tocada e acariciada. Em
sua memdria corporal, sdo registrados os referenciais dos lados e das partes do corpo, os

quais servirdo de base para os referenciais espaciais. (ALMEIDA; PASSINI, 2000).

"2 Diz respeito ao sentido pelo qual o corpo ¢ percebido: movimentos e posi¢do dos membros.
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Para isso, atividades que desenvolvem identificagdo das partes do corpo por
meio do toque e da observagdo sdo importantes, pois desenvolvem, na pratica, o
conhecimento e a consciéncia das partes que compde o corpo. Desenvolvemos uma
sequéncia de atividades com o objetivo de compreender as partes que compdem o corpo
e conhecer como as criangas estruturam tal noc¢do no espaco do papel. Portanto,
buscamos entender a representacdo e a projecdo do esquema corporal das criancas de 4
a 5 anos.

Iniciamos a situag¢do de ensino por meio de uma conversa com as criangas sobre
o corpo dos animais, que conheceram nas atividades desenvolvidas pelas professoras na
escola. Durante a conversa, as criangas falaram sobre o numero de patas, olhos, bocas e
nariz ¢ o comportamento de seus animais domésticos, como gato, cachorro, tartaruga e
papagaio.

Depois, conversamos sobre os animais selvagens e observamos miniaturas de
ledo, onga e zebra - brinquedos que costumam usar na escola. Algumas criancas
divergiram sobre a quantidade de patas, o que promoveu discordancia entre eles.
Verificamos a importancia da interagdo, pois nesse contato social as criangas passam a
considerar o pensamento dos outros.

Para que houvesse uma relacdo entre essa conversa sobre os animais € a
atividade de ensino, utilizamos o imagindrio infantil ¢ a arte do faz de conta, da
brincadeira, usados por eles no seu cotidiano. De acordo com Vygotskii, o brincar tem
sua origem na situag¢do imagindria criada pela crianga, assim, o jogo simbdlico aparece
como um mecanismo comportamental que permite a transi¢do de coisas como objetos
de agdo para objetos de pensamentos. (VY GOTSKIIL, 2007).

O faz de conta consistia em imaginar que haveria uma festa de aniversario do
ledo e para participarem tomariam um banho, no qual o sabonete era uma “bolinha” de
papel. Durante o “banho”, enuncidvamos as partes do corpo que deveriam ser lavadas e
as criangas as tocavam com a “bolinha” de papel.

Observamos que, no inicio, algumas criangas realizavam movimentos
semelhantes aqueles das criangas mais proximas, o que nos permite notar a imitacio
como parte da construgdo do conhecimento.

Apbs essa atividade, que uniu acdo/movimento e linguagem verbal, solicitamos

para cada criang¢a que realizasse um desenho que o representasse depois do “banho”.
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Portanto, requeremos a representacdo da figura humana, indicativa de como
representam internamente o esquema corporal.

As experiéncias corporais no espago proporcionam a organizagdo espacial
interna, presentes nas representacdes da figura humana. E importante ressaltarmos,
como discutimos no Capitulo 1, que essas representagdes se originam da conquista das
formas fechadas que geram a figura-girino na representacdo de um personagem, a qual
mais tarde, criara uma insatisfacdo quanto a sua propriedade para representar o corpo.

No desenho de YOH (4, 10), a figura humana ¢ composta por cabega com
cabelos e boca, tronco em forma trapezoidal, dois bracos e dois pés em formas ovais
(Figura 47). Esse desenho apresenta, de forma esquematica, o espago do corpo: cabecga
em cima do tronco, maos aos lados do tronco e pés embaixo. Apontamos que esse
desenho estd em transicdo da primeira para segunda etapa apresentada por Vygotskii
(2011).

Figura 47 Figura humana realizada por YOH (4, 10)

Fonte: acervo nosso

Complementar a analise da evolugdo do desenho, podemos afirmar que o
desenho da figura humana evolui para a constituicdo de seu corpo e para sua progressiva
conformagdo a realidade do esquema corporal (GREIG,2004).

Atentamos 4 verticalidade'® do corpo na representacio da figura humana como

fator estruturante para o conhecimento espacial. A constru¢do do esquema corporal € o

13 : : \ o~
Usamos o termo verticalidade correspondente a posicdo dos membros da figura humana:
separagdo entre tronco e cabega, inser¢do de bragos, jungdo angular das pernas. Isso determina os lados do
corpo, uma vez que a figura humana esta na vertical.
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terreno fértil no qual germinam as nog¢des das demais coordenadas espaciais. A
verticalidade vem a consistir no eixo principal de toda a orientagdo e organizagdo
espacial humana. (ALMEIDA, 2009b).

Por meio desse desenho de YOH, verificamos as primeiras tentativas de
representacdo do espaco, tendo como referéncia o proprio espago do papel, como foi
verificado nos trabalhos de Goodnow (1979): a parte superior da pagina corresponde ao
céu. Isso porque observamos a presenca de um sol e nuvens na parte superior da folha.

Com o objetivo de continuar o reconhecimento das partes do corpo e prosseguir
as atividades relacionadas ao esquema corporal, desenvolvemos o “banho com sabonete
de papel” em bonecas. No entanto, antes de usar as bonecas, as criangas brincaram de
tomar banho, como na atividade anterior, mas desta vez, ao som da cancdo infantil
Ratinho tomando banho (ZISKIND, 1997):

Tchau preguiga!/ Tchau sujeira!/ Adeus cheirinho de suor/ Oh./ Lava
lava lava/ Lava lava lava!/ Uma orelha uma orelha!/Outra orelha outra
orelha./ Lava lava lava lava/ Lava a testa, a bochecha/ lava o queixo/
lava a coxa/ lava até/ meu pé!/ Meu querido pé/ que me agiienta o dia
inteiro./ Oh Oh!/E o meu nariz,/ meu pesco¢o/ meu térax, o meu
bumbum/ ¢ também o fazedor de xixi/ Oh.../ La la Laia laiala/ Laia la
la la/ Laia la La la la la la/ Hum.../ Ainda nfo acabou ndo./ Vem ca
vem.../ vem./ Uma enxugadinha aqui./ Uma cogadinha ali./ Faz a volta
e pde a roupa de paxa!/ Ahh!/ Banho é bom!/ Banho ¢ bom!/ Banho ¢
muito bom!/ Agora acabou!

Observamos, que durante o trecho da musica “Lava lava lava Lava lava lava!”,
as criangas “lavavam” os bracos e depois passavam a “lavar” as partes enunciadas na
cancdo. No trecho “Uma enxugadinha aqui”, as criangas imaginaram uma toalha,
tornando o faz de conta presente. Repetimos trés vezes essa can¢do, a pedido das
criangas.

No segundo momento da atividade, realizamos o banho da boneca, cantando a
mesma cangdo. Cada crianga com sua boneca pode reconhecer as partes do corpo e os
lados do brinquedo. A boneca foi escolhida por ser um objeto ludico presente no
cotidiano da escola de Educacdo Infantil e por ser uma réplica do corpo humano, o que
permite a projecdo do esquema corporal da crianga nesse proprio objeto.

Durante a atividade, a medida que determinada parte do corpo era enunciada,
tocavamo-la com o objetivo do seu reconhecimento, pressupondo a memdoria corporal

por meio do toque.
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Apos essa atividade, propusemos que organizassem as partes do corpo por meio
da colagem de figuras de tronco, cabeca, bracos e pernas. Para isso, selecionamos as
seguintes figuras (Figura 48).

Figura 48 Figuras utilizadas na atividade
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Fonte: acervo nosso

Iniciamos a atividade com uma conversa, pois GAB ndo tinha participado das
atividades anteriores, o que promoveu a interacdo das criangas, que contavam o que
havia ocorrido.

A medida que falavam sobre suas a¢des, nomeavam e movimentavam as partes
do corpo, promovendo a identificacdo do proprio corpo pelas criangas. Em alguns
momentos, verificamos o fator semantico como aspecto importante na identificagdo das
partes do corpo enunciadas, pois algumas crian¢as ndo sabiam nomear algumas das
partes. Ao indicar a nuca, GAB afirmou que o nome dessa parte era “ombro” e MIK
disse “pescogo”.

A linguagem ¢ fator essencial para a apreensdo do espaco do corpo e
posteriormente, do espago-ambiente. Isso porque a linguagem € o meio pelo qual se dd a
comunicag¢do, enunciacdo € compreensdo, uma vez que a palavra é carregada de sentido
e significado.

O significado é ao mesmo tempo linguagem e pensamento, porque ¢ uma
unidade do pensamento verbalizado, é parte inaliendvel da palavra, pois na sua
auséncia, a palavra se torna som vazio. (VYGOTSKII, 2009, p.10).

A comunicag@o, estabelecida com base em compreensdo racional e na
intencdo de transmitir ideias e vivéncias, exige necessariamente um
sistema de meios cujo prototipo foi, € e continuara sendo a linguagem
humana, que surgiu da necessidade de comunica¢do no processo de
trabalho. (VYGOTSKIIL, 2009, p. 11).
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Entdo as criangas receberam as figuras (tronco, bragos, pernas e cabega),
apresentadas na Figura 48, e iniciaram, sem a cola, a tarefa de organizar as partes do
corpo, sem que interferissemos (Figura 49):

e GAB colocou a cabeca acima do tronco, um brago de cada lado do tronco e as
pernas com os pés direcionados um para o outro;

e MIK posicionou cabeca acima do tronco, um brago de cada lado e as pernas
abaixo do tronco, com os pés direcionados um para o outro.

e YOH comegou a organizacdo com as figuras das pernas, posicionando-as de
forma paralela, depois agregou o tronco acima delas, a cabe¢ca e um brago de

cada lado do tronco;

Figura 49 Colagem da figura humana

Fonte: acervo nosso

Apos a colagem, GAB percebeu que no rosto das figuras, faltavam alguns
elementos, como os olhos. O didlogo a seguir mostra a atengdo da aluna com a
representacdo mais proxima do real:

- Nos vamos fazer os olhos? — disse GAB.

- Tem algumas coisas faltando no boneco de vocés? — dissemos.

- Os olhos, a boca e o nariz. — afirmou GAB.

- Vocés vao desenhar o que esta faltando no boneco. — dissemos.

Assim, propusemos que desenhassem os elementos que perceberam que estavam
ausentes na figura humana. Inicialmente, GAB e MIK desenharam olhos, nariz e boca.
Depois, MIK fez alguns tragos proximos aos pé€s e disse que eram os dedos. YOH

desenhou os elementos do rosto também (Figura 50).
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Notamos que a crianga desenha e fala a0 mesmo tempo, como Vygotskii (2011)
afirma, pois GAB, enquanto desenhava, falava sobre seu desenho. Dizia que estava
passando batom na boneca e que tinha feito olhos, boca, nariz, dentes e lingua e todos
comecaram a colorir a figura. (Figura 51).

Figura 50 Desenho dos elementos do

rosto Figura 51 Colorindo a figura humana

Fonte: acervo nosso Fonte: acervo nosso

Com todos os desenhos concluidos, as criancas expuseram suas produgdes e
realizaram narrativas sobre seus bonecos, usando da oralidade e do didlogo:

- Fiz os olhos, a boca. E aqui, ela estd com blusa de frio. — GAB disse, colocando as
maos nos bracos da figura.

- E isso em cima da cabega dela? — perguntamos.

- E uma nuvem. — respondeu - Estd na piscina. Ela tava saindo da piscina... (pausa)
Nao, tava tirando a roupa pra entrar na piscina. — GAB falou sobre seu desenho.

Essa possibilidade de narrar o que desenhou permite & crianga expor suas ideias e
ainda criar e imaginar uma histéria. Ao ouvir a narracdo feita por GAB sobre seu desenho
(Figura 52), MIK disse que em seu desenho (Figura 53) havia um sol e que o boneco estava
“la fora”. As criangas, além de agregarem elementos que faltavam no corpo, como olhos,
nariz e boca, situaram seus “bonecos” em um determinado lugar - “piscina” e “l4 fora” -

representados por meio de nuvem e sol.
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Ao mesmo tempo em que conversdvamos, YOH coloria seu boneco (Figura 54):
cabelos de cor preta e o corpo de cor laranja. Quando terminou, contou que desenhou a boca
com batom e os olhos. MIK disse que havia, no desenho de YOH, dentes dentro da boca da
figura humana.

Antes de analisarmos as produgdes, ressaltamos que as narrativas sobre as produgdes
graficas nessa idade se fazem presentes de forma constante, ou seja, a oralidade se apresenta
no processo de compreensdo de sua propria produgao.

Assim, a interpretagdo verbal efetuada pela crianca é mais rica e criativa que
o proprio desenho, sendo este suporte da fala, da narragdo verbal. De
qualquer forma, a crianga exerce um juizo a respeito de seu proprio trabalho,
manifestando indices de uma intencdo inicial, de um projeto, de um
pensamento em exercicio, que pode ou ndo corresponder ao resultado.
(DERDYK, 2010, p.81).

As colagens apresentaram a verticalidade da figura humana, a medida que
posicionaram a cabega acima do tronco e a partir dai, posicionaram os bragos e as pernas. O
ato de desenharem elementos do rosto - boca, dentes, olhos e nariz — manifesta o
conhecimento e reconhecimento das criangas, dessa idade, das partes que compde uma parte
especifica do corpo, a cabeca.

Essas produgdes sdo projecdes da percepcdo vivida pela crianca no espago do papel e
contam com correspondéncias formais e graficas, que refletem a organizacdo interna do
universo da crianga, do seu proprio esquema corporal.

Figura 52 Figura humana realizada por GAB (5, 1) - colagem e desenho

Fonte: acervo nosso



Figura 53 Figura humana realizada por MIK (4, 11) — colagem e desenho

Fonte: acervo nosso

Figura 54 Figura humana realizada por YOH (4, 10) - colagem e desenho

Fonte: acervo nosso
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Podemos assinalar que as trés criangas completaram a figura humana, com desenhos
de elementos presentes no rosto: olhos, nariz e boca. Portanto, criaram equivalentes, pois
apresentam certas propriedades do objeto original — a figura humana. Outro fator comum
entre as produgdes das criancas ¢ a verticalizagdo do corpo, caracterizada, principalmente,
pela posi¢do da cabega acima do tronco e, ndo menos importante, a localiza¢do de um braco e
uma perna de cada lado, o que mostra indicios da lateralidade, em processo.

A sequéncia de atividades mostrou que brincadeiras de faz de conta, brinquedos como
bonecas, cangdes infantis e colagens aliadas ao desenho sd3o importantes nas atividades
dirigidas na Educacao Infantil. Isso porque seus conteudos fazem parte do universo infantil.

Concluimos que o desenvolvimento de atividades, que contenham elementos do
universo infantil, permite o brincar, atividade que se diferencia de outras por permitir que a
crianga crie uma situagdo imaginaria no brinquedo, uma vez que o corpo € a imaginagdo em

acdo desempenham papel fundamental na inteligéncia simboélica. (VYGOTSKII, 2007).

4.2. Organizag¢do do mapa da Dora

O tempo e o espacgo sdo dois elementos essenciais para percebermos os objetos, ou
seja, essenciais para o modo coerente pelo qual coisas ou acontecimentos do mundo se
encadeiam.

Por meio das relagdes de tempo-espago, propostas por Piaget e discutidas no Capitulo
1, podemos indagar sobre o desenvolvimento dessas categorias ao longo da infancia, uma vez
que elas se ddo de forma fragmentada e aos poucos, vdo tomando linearidade e um sentido
sequencial. Podemos considerar que ¢ por meio das relagdes estabelecidas no interior dos
grupos sociais, como a pré-escola, que a crianga vai tomando consciéncia das diferentes
dimensdes e valores relativos ao tempo-espaco.

Por isso, atividades que mobilizam as relacdes tempo-espago sd@o importantes. Com o
objetivo de compreendermos como as criangas lidam com a organizacdo temporal,
desenvolvemos uma atividade com base na animag¢do Dora, a aventureira, na qual as
aventuras de uma garota, Dora, € seu amigo, Botas, um macaco, sdo narradas.

Na historia, Dora carrega uma mochila que fornece recursos para suas aventuras, entre
eles um mapa, que € chamado de “Map”. Esse personagem-objeto ¢ solicitado quando Dora
realiza a seguinte pergunta: “Para quem ¢ que vamos pedir ajuda quando ndo sabemos que
caminho seguir?”. Assim, as criangas respondem “o mapa”. Carter (2009) afirma que no
inicio de cada episodio, a crianga tem trés tarefas: chamar Map, visualizar o trajeto

apresentado pelo mapa e dizer a Dora como chegar ao local pretendido. Essa rotina constroi o
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conceito de mapa, pois promove a sua consulta do trajeto antes de sair em uma aventura. Com
1sso, Carter (2009) considera que existe um passo significativo no ensino sobre mapas € o seu
uso para criangas.

Escolhemos o episddio 4 cidade dos brinquedos perdida, no qual os personagens
perdem objetos, que precisam ser resgatados. Para isso, Map indica trés lugares que deveriam
percorrer: Pirdamide dos Numeros, Selva Desarrumada e Cidade Perdida.

Diante disso, nessa atividade, as criangas tiveram como situagdo problema a
organizacdo da sequéncia dos locais percorridos pela Dora, até chegar a Cidade Perdida.
Iniciamos por meio de uma conversa sobre a animagdo assistida, na qual, em alguns
momentos, as criangas falavam de Map.

- Ela precisava do mapa. — YOH afirmou.

- O que o mapa falou pra ela? Vocé lembra? — perguntamos.

- Eu lembro. Ele falou que o ursinho dela estd 14 na Cidade Perdida. — uma crianga
disse.

- Falou que tava na cidade perdida. Ele falou que pra chegar a Cidade Perdida tinha
que passar por alguns lugares. — dissemos.

- Piramide... (pausa) Selva Desarrumada. - outra crianga disse e continuou.

- Foi isso? — perguntamos as criangas.

- E ai ela chegou ao brinquedo. — GAB disse.

- Primeiro ela vai a Piramide. E depois? - perguntamos

- E ai ela vai a Selva Desarrumada. — GAB respondeu.

- E ai, ela chegou? — perguntamos.

- Na Cidade Perdida. — GAB respondeu.

Depois dessa conversa, enunciamos a proposta de atividade: a organizacio das figuras
(Figura 55), com a seguinte ordem: o lugar em que a personagem esteve primeiro, depois e

por ultimo:

Figura 55 Locais percorridos pela personagem

Fonte: acervo nosso
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- Entdo vocés vao colocar na folha onde ela foi primeiro, onde ela foi depois e onde
ela foi por ultimo. — enunciamos.

Notamos que MAR e YOH organizaram as figuras na seguinte sequéncia horizontal:
Piramide dos Numeros (a), Selva Desarrumada (b) e Cidade Perdida (c). GAB colocou a
Cidade Perdida (c) na parte superior da folha, a Selva Desarrumada (b) abaixo e a piramide
dos niimeros (a) na parte inferior da folha. MIK colocou a figura da Pirdmide (a) no canto
esquerdo e superior da folha, e as outras duas (b) e (c) no centro da folha, uma ao lado da
outra, estando a Selva do lado esquerdo ¢ a Cidade Perdida do lado direito. Essas posigdes

podem ser vistas na figura 56, a seguir:

Figura 56 Criancas organizando as figuras antes da colagem

Fonte: acervo nosso

Depois de posicionarem as figuras, as criancas usaram cola para a fixagdo definitiva
dos lugares percorridos por Dora. YOH percebeu que ao colar uma das figuras, a posi¢ao das
figuras ficou de forma diferente daquela anterior (Figura 57A).

- Eu colei aqui e colei a outra aqui. — YOH disse indicando as figuras na sua folha.

- E como vocé queria ter feito? — perguntamos.

- Certinho assim. — respondeu fazendo sinal na folha de que queria colar uma do lado
da outra.

Depois, conversamos com as criancas sobre cada producdo. YOH indicou a sequéncia

percorrida pela personagem: Pirdmide dos Numeros (a), Selva Desarrumada (b) e Cidade
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Perdida (c). Essa sequéncia esta disposta da direita para esquerda, em sua atividade (Figura

57B). A ordem esté correta, apenas seguiu da direita para a esquerda.

Figura 57 Atividade de YOH (4, 11)

YOH

Fonte: acervo nosso

Depois, MAR falou sobre sua atividade:

- A Piramide e a Cidade. — MAR disse indicando as figuras.

- Primeiro, por onde ela andou? Antes de tudo. — perguntamos, com o objetivo de
compreender a acdo da crianca.

Como resposta, indicou a Piramide dos Numeros e depois, falou a sequéncia
percorrida pela personagem:

- Depois esse. — referindo-se a Selva Desarrumada.

- E ai ela chegou aonde? — perguntamos.

Novamente sem verbalizar, indicou a Cidade Perdida, o que mostrou o conhecimento
de MAR em relagdo a sequéncia percorrida pela personagem, porém, na sua folha (Figura 58),

as figuras ficaram de forma diferente daquela realizada antes da utilizag¢do da cola, pois trocou
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(b) e (c). Dessa forma,, a sequéncia final foi a seguinte: Piramide dos Numeros (a); Cidade
Perdida (c); Selva Desarrumada (b).

Na atividade de MIK, a Piramide dos Numeros estd colada na parte inferior direita da
folha, a Selva Desarrumada no centro e a Cidade Perdida na parte superior da folha. A ordem
seguiu de baixo para cima, como mostra a Figura 59.

Figura S8Atividade de MAR (5) Figura 59 Atividade de MIK (5)

Fonte: acervo nosso Fonte: acervo nosso

Depois, GAB falou sobre a animagdo, indicando as figuras colocadas em sua
atividade:

- Primeiro, ela foi a Piramide. Depois, ela foi a Selva Desarrumada e depois, ela
foi pegar o ursinho dela.

- Entdo, vocé colou assim: aqui primeiro, depois e por ultimo. - indicando com o
dedo as figuras na ordem, com o objetivo de saber o objetivo da crianga ao fixa-las
daquela forma.

GAB confirmou com um gesto positivo com a cabe¢a. Em sua atividade, a
sequéncia estd disposta de baixo para cima: Pirdamide dos Numeros (a); Selva

Desarrumada (b); Cidade Perdida (c). (Figura 60).
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Figura 60 Atividade de GAB (5,2)

(a)

Fonte: acervo nosso

MAR e YOH posicionaram suas figuras, inicialmente, conforme a personagem
Dora mostra (Figura 61), porém modificaram ao usarem a cola para a disposi¢do final
das figuras.

Figura 61 Cena que mostra a ordem que sera seguida por Dora

Fonte: Cidade (2008)
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A mudanga nas decisdes das criangas, referente a disposi¢do das figuras, pode
ser compreendida por meio da estreita relagdo entre pensamento e linguagem. Como
vimos anteriormente, a fala organiza o pensamento, pois ele se materializa na palavra,
na linguagem exterior. Sendo assim, a linguagem interior ¢ um pensamento vinculado a
palavra, que se materializa na palavra, na linguagem exterior, e dessa maneira, a palavra
acaba na linguagem interior, gerando o pensamento. (VYGOTSKIL 2009).
Distinguimos aqui a concepc¢ao dialética de pensamento e linguagem.

O desenvolvimento do pensamento e da linguagem depende dos
instrumentos de pensamento ¢ da experiéncia sociocultural da crianga.
(...) o desenvolvimento da légica na crianga, como demonstraram o0s
estudos de Piaget, ¢ uma funcdo direta de sua linguagem socializada.
O desenvolvimento do pensamento da crianga depende do seu
dominio dos meios sociais do pensamento, isto ¢, da linguagem.
(VYGOTSKIL, 2009, p. 149).

Portanto, ao permitir que a crianca verbalizasse sobre sua atividade ou
modificasse quantas vezes quisesse, possibilitou-se a reorganizagdo de suas percepgdes
e concepgdes sobre sua produgio.

GAB e MIK indicaram verbalmente a sequéncia percorrida pela personagem e
posicionaram e colaram as figuras de forma semelhante aquela apresentada pelo Map,

sequéncia de baixo para cima (Figura 62).

Figura 62 Cena que mostra os locais, segundo o mapa

Fonte: Cidade (2008)
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Verificamos em todas as produgdes a aprendizagem por imitacdo, o que torna
necessario retomar a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento apresentada por
Vygotskii (2001), que afirma que “o processo de desenvolvimento ndo coincide com o
da aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a
area de desenvolvimento potencial” (VYGOTSKIIL, 2001, p. 116).

Essa 4rea de desenvolvimento potencial consiste em o qué a crianga € capaz de
fazer com o auxilio de um adulto e o qué podera realizar sozinha, mais tarde. Dito isso,
ressaltamos a fala como mediadora nas relacdes entre adultos e criancgas. Vygostkii
(2001, p. 114) afirma que “como a linguagem interior € o pensamento nascem do
complexo de interrelagdes entre criangas e as pessoas que a rodeiam, assim estas
interrelagdes sdo também a origem dos processos volitivos da crianga”.

Como vimos, a personagem Dora carrega uma mochila que fornece recursos
para suas aventuras, entre eles um mapa, que ¢ chamado de “Map”. O uso consistente
do mapa, na animagdo, fornece o foco na inteligéncia espacial. Isso porque as criangas
participam a partir das perguntas realizadas por Dora: “Para quem ¢ que vamos pedir
ajuda quando nio sabemos que caminho seguir?”.

Esse tipo de interagdo corresponde a um avago no ensino de mapas e
consideramos que atividades desse tipo podem tornar significativa a relagdo tempo-
espago, uma vez que o tempo pode ser concebido como espago em movimento durante
um trajeto, seja por movimento ou por sua reconstitui¢do por meios da memdoria, como
realizado na atividade. E consequentemente, o tempo representado no mapa, objeto,

também socialmente construido, auxilia na apreensao das relagdes espago-tempo.

4.3. A organizagdo e os referenciais (vertical e horizontal) na Selva Desarrumada

As situagdes vivenciadas pelas criancas podem ser favoraveis para o
desenvolvimento de certas competéncias, tornando importante a interacdo dos fatores
psicofisiolégicos'* e os socioculturais no dominio do espago, por exemplo.

Como aspecto sociocultural, podemos discutir o surgimento da oralidade como
um fator importante para formas novas de comportamento e aprendizado, pois por meio

da fala € iniciada a atividade simbolica.

14 A ~ o ~ .
Relativos as fungdes motoras como postura, equilibrio, coordenagdo motora e movimentos.
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A fungdo simbdlica determinada na linguagem permite a representacdo mental e,
por conseguinte, a relacdo entre significante e significado. “Esta passagem do
significante ao significado e inversamente, corresponde ao jogo da funcdo simbolica;
ndo ¢ uma fun¢do psicomotora propriamente dita, mas pode ser treinada e educada
durante a atividade psicomotora” (LE BOULCH, 1982, p. 32). Nesse ambito, ¢ possivel
afirmar a relagdo entre linguagem e psciomotricidade'”.

As progressivas aquisi¢des no campo corporal ampliam o dominio do espaco ¢ a
postura influi na apreensdo das informagdes sobre o entorno, que recebe diversas
denominagdes, como nomes de objetos e dire¢des, enquanto anda, corre ou brinca.
Verificamos a importancia da linguagem na formacdo de conceitos, possibilitando
dissociar o esquema corporal do proprio corpo e projeta-lo nos objetos, enquanto ocorre
a aquisi¢do espacial. Com isto, referenciais espaciais sdo estabelecidos em relacdo ao
proprio corpo e o esquema corporal mostra-se como um fator de suma importancia.

Os referenciais fundamentais estdo representados pelo eixo vertical e horizontal,
a partir dos quais se estabelece um sistema de coordenadas, segundo trés tipos de
referéncias simultaneas: esquerda/direita; embaixo/em cima; adiante/atras.

A linguagem permite a crianca fixar suas referéncias e relaciona-las em um
espago topologico, ou seja, a motricidade aliada a linguagem ¢ a geradora da ordem
espacial, que se desenvolve ao longo dos anos. Logo, as atividades sensorio-motoras e
sua relagdo com o esquema corporal s3o fundamentais na construcdo do espago pela
crianca, sendo possivel observar tais elementos nas representagdes graficas das mesmas.

Desse modo, apontamos a relagdo entre motricidade, espago e linguagem — esse
ultimo fator pode ser expresso de formas variadas nas atividades pré-escolares, por
exemplo, desenho, colagem, etc.

Ressaltamos que o conhecimento espacial ocorre por meio da atividade, o que
exige a autonomia da crianga, pois exige sua acdo. Esta é realizada por meio das
brincadeiras, que estabelecem situa¢des problemas que demandam a resolug@o por parte
da crianga.

Para compreender aspectos relacionados a organizagdo espacial e as nocdes
topoldgicas, principalmente o estabelecimento dos referenciais fundamentais, vertical e
horizontal, optamos por uma série de situacdes de ensino, a partir da cena do episodio

Cidade dos brinquedos perdidos (2008) : Selva Desarrumada.

15 . . ~ . .
Relativo ao conjunto das fungdes nervosas e musculares integradas ao sistema nervoso.
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O local “Selva Desarrumada” mostra a organizagdo espacial de uma selva, na
qual os elementos estdo desordenados — arvores invertidas, peixe no ninho, nuvem no
chdo (Figura 63). Essa cena foi utilizada com o objetivo de compreender as relagdes

verticais e horizontais estabelecidas pelas criangas.

Figura 63 “A Selva Desarrumada”

Fonte: Cidade (2008)

Para isso, duas atividades foram planejadas com a finalidade de organizar, por
meio de colagem, os elementos da cena do filme: 1) A organizagdo da “Selva
Desarrumada” a partir de um ponto de referéncia (uma arvore); 2) A organizagdo da
Selva Desarrumada sem referencial.

Essas duas atividades foram desenvolvidas em dias diferentes, mas tiveram
rotinas semelhantes em seus desenvolvimentos: ao inicia-las, mostramos a Figura 63, na
qual os elementos estdo desorganizados, e permitimos o didlogo entre as criangas, que
discutiram as posi¢des corretas; depois, entregamos as folhas, as figuras dos elementos
desordenados da cena e a cola.

Realizamos isso em ambas as atividades, porém na primeira, a folha (Figura 64),
na qual organizaram os elementos da cena, tinha uma arvore em posi¢do ndo inversa,
enquanto que na segunda ndo havia esse referencial. A Figura 65 corresponde aos

elementos que deveriam ser organizados e colados pelas criangas.
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Figura 64 Atividade com referencial

Fonte: acervo nosso

Figura 65 Elemento da cena

Fonte: Cidade (2008)

Na primeira atividade, ao observarem a Figura 63, as criancas realizaram
comentarios sobre a posi¢do de alguns elementos:

- A nuvem tinha que estar 14 em cima — afirmou MAR.

- A nuvem tinha que estar aonde? — perguntamos.

- No céu — respondeu, indicando a parte superior da folha.

MAR verificou a posicdo da nuvem e concluiu que estava errada e ao indicar a
parte superior da folha como sendo o céu, podemos inferir a relagdo vertical
estabelecida pela aluna em relagdo ao espago do papel. Ao projetar-se no espago da
folha, MAR estabelece alguns referenciais, nesse caso, estabeleceu em cima/embaixo.
Assim, como a nuvem estd no céu, acima dela, projetada na folha, situa-se na parte

superior.
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Em alguns momentos as alunas falavam o termo “de ponta cabega” para se
referirem a posi¢do invertida das arvores na Figura 63, o que mostra que o referencial
esta no corpo da propria crianga, pois o termo usado remete a nogdo de “cabega para
baixo”.

Apos a observagdo e discussdo da Figura 63, lancamos como desafio as alunas a
organizagdo da selva, por meio da colagem dos elementos da figura 65 na folha (Figura
64). Enquanto resolviam o desafio (Figura 66), verbalizavam suas a¢des:

- O peixe esta na agua. — disse MAR.

- O peixe estd no rio. — completou YOH.

As duas alunas colaram a figura do peixe sobre a do lago. Elas identificavam e
nomeavam as figuras e verbalizavam suas agdes. A linguagem apresenta duas fungdes,
segundo Vygotskii (2009): interna, fungdo de coordenar e dirigir o pensamento; externa,
funcdo de comunicar os resultados do pensamento para outras pessoas.

Verificamos a importancia da palavra como chave para a compreensdo da
unidade dialética entre pensamento e linguagem e como consequéncia da constitui¢do
da consciéncia e da subjetividade. O sentido da palavra nio existe a priori, ele se da no

contexto social e historico.

Figura 66 Alunas resolvendo o desafio

Fonte: acervo nosso
YOH colou a nuvem na parte superior da folha e logo abaixo posicionou uma

arvore com o passaro e uma das arvores ao lado esquerdo da arvore referencial (Figura
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67). Ela realizou a relagdo vertical ao posicionar a nuvem (a) na parte superior da folha
e acima dos outros elementos, enquanto que esses estavam relacionados em um plano
horizontal: uma arvore paralela (b) a arvore de referéncia. Podemos indicar a relagdo
vertical estabelecida entre arvore e passaro (c), também.

Figura 67 Atividade “Selva Desarrumada” realizada por YOH (4, 11)
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Fonte: acervo nosso

MAR colou a nuvem (a) na parte superior da folha, confirmando a correcdo que
havia feito no inicio da atividade, enquanto discutia as posi¢des dos elementos na cena.
Isso também mostra a relagdo vertical estabelecida em sua andlise, uma vez que a
nuvem esta acima das “arvores”. A aluna posicionou as arvores paralelas (b) a arvore de
referéncia, o que mostra a relacdo horizontal e topoldgica estabelecida (Figura 68).

Figura 68 Atividade “Selva Desarrumada” realizada por MAR (5)
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Fonte: acervo nosso
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Podemos concluir que a arvore de referéncia foi utilizada para o posicionamento
das outras arvores, o que norteou inicialmente as nog¢des horizontais e posteriormente, a
relagdo vertical, com o uso da figura das nuvens na parte superior da folha.

Na segunda atividade, que ocorreu uma semana depois, as criangas observaram a
figura da Selva Desarrumada (Figura 63), usada na atividade anterior, e indicaram
algumas corre¢des que deveriam ser feitas na cena:

- O Sol é em cima! — disse MAR.

- O que € em cima? — perguntamos.

- O Sol. — respondeu, indicando com seu dedo a figura de nuvem. - Estd vendo
isso daqui? Esta virado — indicou a arvore invertida.

- E 0 que mais esta errado aqui? — perguntamos.

- O peixe ¢ na dgua — respondeu.

Na folha em branco, sem o referencial anterior, YOH posicionou a nuvem (a) na
parte superior, duas arvores (b) proximas a inferior da folha. A aluna colocou uma
arvore (c) entre a nuvem e essas duas arvores, o peixe sobre a figura de lago e o passaro
em cima de uma arvore (Figura 69). Nessa atividade, a aluna realizou a relagao vertical
entre a nuvem € uma arvore € passaro e arvore.

Figura 69 Atividade “Selva Desarrumada”, sem referencial, realizada por YOH (4, 11)
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Fonte: acervo nosso
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Na folha, MAR colocou a nuvem (a) na parte superior, uma das arvores (b) no
centro e duas (c) delas proximas e paralelas. O peixe foi colocado sobre a figura do lago
e 0 passaro em cima de uma arvore (Figura 70).

Figura 70 Atividade “Selva Desarrumada”, sem referencial, realizada por MAR (5)

W N
- o ot (a)

(b)

Fonte: acervo nosso

Apesar de ndo existir uma arvore como referencial, para estabelecer nogdes
verticais e horizontais, as alunas posicionaram as nuvens na parte superior da folha,
denominada como “céu” por elas, e todas as arvores estavam na forma néo inversa. Ao
relacionarem os elementos lago e peixe; arvore e passaro, as criancas estabeleceram
relagdes topoldgicas entre esses elementos.

Ao comparar as produ¢des de YOH (Figura 71), verificamos que hd, em ambas,
a relacdo pdassaro e ninho, peixe e lago, nuvem e parte superior da folha. Apesar das
arvores ndo estarem alinhadas, estdo na posi¢do ndo-inversa e uma delas estd proxima a

parte inferior da folha, denominada pelas criangas, em outras atividades, como chao.
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Figura 71 Atividades realizadas por YOH (4,11)
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Ao verificar as atividades de MAR (Figura 72), observamos que a aluna

Fonte: acervo nosso

organizou as arvores conforme a arvore de referéncia, na atividade 1. Enquanto que na
auséncia desse referencial, a aluna ndo as colocou alinhadas, mas as colocou de forma
ndo-inversa, na vertical, e relacionou peixe e lago.

Figura 72 Atividades realizadas por MAR (5)
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Fonte: acervo nosso
Podemos verificar a existéncia da linha de base'® ao determinar a posi¢do de
algumas arvores proximas a arvore de referéncia, num plano horizontal. Esse elemento
pode ser visto, também, na segunda producdo de YOH, na qual ha arvores préoximas a
parte inferior da folha, sua linha de base. Outra linha pode ser observada no esquema
espacial: a linha do céu. Essa esteve presente em todas as produgdes, na parte superior

da folha.

'® A linha de base, como afirmam Lowenfeld e Brittain (1972), é o simbolo, que expressa o conhecimento
consciente de que a crianga ¢ parte de seu ambiente, ndo tem concepgdo da forma tridimensional.
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Durante a atividade, as criangas ndo verbalizam os termos “esquerda” e
“direita”, pois as criangas dessa idade sabem da existéncia dessas dire¢des, mas ndo as
denominam ainda, embora saibam identifica-las no corpo € no objeto no qual estdo
projetados.

Deve-se ressaltar, nesse sentido, que os fatores semanticos e culturais sio
ampliados ao longo da vida, pois utilizamos a linguagem, que permite a interiorizagao

dos conteudos historicamente determinados e culturalmente organizados.

4.4. A cidade e sua representacdo no espago do papel e da maquete

A partir da internalizagdo de signos de seu entorno, os seres humanos se
relacionam com o ambiente. Assim, a no¢do espacial ¢ uma nog¢do social, uma
constru¢do simbdlica, constituida a partir do contexto cultural no qual estd inserida.
(LOPES; VASCONCELLOS, 2005).

O espaco urbano, como um espago produzido pela sociedade, contém os mais
diversos elementos culturais, o que necessita ser pensado e compreendido. Para
compreender as no¢des que as criangas tém em relacdo a cidade, propusemos uma série
de atividades, a partir do imaginario construido pela animacdo Dora, a aventureira: a
cidade perdida. Objetivamos, primeiro, conhecer o que a criancas sabem sobre a cidade
que moram e, segundo, mobilizar o pensamento quanto ao arranjo espacial em uma
maquete para depois, fazé-lo no espaco grafico, por meio de um desenho.

A sequéncia didatica em questdo segue esse caminho, pois partimos da
necessidade de se ter ciéncia do conhecimento prévio das criangas sobre o tema e,
também, por objetivarmos a obtengdo de produgdes graficas das criangas que nos
levassem a entendé-las a partir de suas representagdes graficas e, consequentemente,
tirar algumas interferéncias quanto as nogdes cartograficas.

A primeira atividade consistiu em uma conversa seguida de um desenho
individual das criangas sobre o espago da cidade. Isso porque as produgdes consistem
em documentos que, agrupados, formam um portfolio individual sobre as questdes que
envolvem a relagdo tempo-espaco-corpo das criangas.

Para melhor acompanhar os didlogos, dividimos as criancas em dois grupos.
Analisaremos as produgdes das criancas GAB, MAR, MIK e YOH, porém GAB, MIK e

YOH estiveram no primeiro grupo ¢ MAR no segundo.
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Iniciamos a atividade com uma conversa sobre a historia Dora, a aventureira: a
cidade perdida, com a finalidade de trazer a memdria aspectos da narrativa e,
posteriormente, introduzir o tema “cidade”.

- A Dora perdeu o ursinho dela. — iniciamos a conversa sobre a histdria.

- E o0 Botas perdeu... — YOH comecou a falar de forma pensativa.

- O cobertor. — GAB completou a frase de YOH.

- Onde estavam o cobertor e o ursinho? - perguntamos

As criangas disseram que esses objetos estavam na Cidade Perdida e enunciaram
outros objetos? que estavam nesse mesmo lugar. Ao longo do didlogo, lembravam e
verbalizavam sobre a historia e novamente, verificamos a importancia da memoria
como organizadora, conforme Vygotskii (1998).

Por meio dessas memorias, introduzimos o termo “cidade’:

- La era uma cidade, a Cidade Perdida. - referindo-nos ao filme assistido. -Vocés
moram em uma cidade. Moramos numa cidade?

As criangas fizeram gestos positivos com a cabeca e perguntamos se elas sabiam
o nome da cidade, e algumas criangas responderam que nio era a “Cidade Perdida”.

- Nao ¢ a “Cidade Perdida”. Essa cidade tem o nome de Rio Claro. Onde vocés
gostam de passear nessa cidade? — perguntamos.

- Gosto do shopping. — MIK respondeu.

- Gosto de comprar brinquedo. — GAB completou.

Assim, anotamos em papel o nome de todos os lugares enunciados pelas
criangas: rua, Mc Donald’s, shopping, Habib’s e lugares que t€ém brinquedo para
comprar. Durante o didlogo, algumas criangas disseram que na cidade tinha “casas” e
outros elementos como carro e caminhdo, o que nos fez expandir a lista de lugares, nao
nos limitando aos locais visitados por eles.

Entdo, criarmos uma lista com os nomes dos lugares dos quais as criangas
disseram gostar, dissemos que fariamos outra lista com os lugares que tem na cidade.
Assim, iniciei com dois elementos ja enunciados por eles: rua e casa.

MIK disse que na cidade tinha mato e mercado, o que promoveu a interacdo com
outras criangas que disseram o nome de uma rede de supermercado:

- “Paulistao”.

- Dentro do “Paulistdo” tem o caixa também. — GAB afirmou.

- Por que tem o caixa? — perguntamos.
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- Pra passar e pagar. - GAB respondeu.

- Entdo, tem a rua, tem a casa, tem o mato, tem mercado — anotamos todas essas
palavras.

GAB disse a palavra farmacia e outra crianca completou dizendo o nome de uma
rede de farmécias da cidade de Rio Claro - Cobrdo -, e MIK disse que também havia
agua e arvore. As criangas enunciaram alguns elementos que estavam ao alcance da
visdo, como as letras do alfabeto que estavam na parede da sala de aula. Depois,
procuramos fazer perguntas, com o objetivo de trazer a memoria alguns lugares que
existem na cidade:

- Quando ficamos doentes compramos remédio na farmécia e também vamos...

- Também vamos ao médico pra tomar inje¢ao. — GAB respondeu.

- Vamos ao médico. Onde o médico fica? - perguntamos

- O médico fica na sala dele. — uma crianga respondeu.

- O médico fica na sala dele e a sala dele fica onde? — perguntamos.

- No hospital. — GAB respondeu.

GAB também disse que na cidade, existiam as escolas. Lemos a lista para as
criangas, com a finalidade de reverem todos os lugares enunciados:

- Tem rua, tem a casa, tem o mato, tem o mercado, tem a farmdcia, tem agua,
tem arvore, hospital, escola. O que mais podemos anotar?

- Coc6 do cachorro. — GAB respondeu.

- Cavalo. — uma crianca disse.

- Quando vocés vém pra escola, vocés passam por alguma praga? — perguntamos
com objetivo de conversar sobre os lugares da cidade.

- Eu! Eu passo! — GAB disse.

Apos a criagdo dessa lista, realizamos o enunciado da atividade:

- Se vocés fossem mostrar para uma pessoa o que tem na cidade, o que
desenhariam?

Obtivemos como resposta as palavras “pessoa” e “prédio” e MIK disse que faria
um ledo. Enquanto conversavam, YOH perguntou se no mercado existiam janelas e uma
crianga respondeu a ela que ndo e outra que sim. E YOH concluiu que desenharia um

mercado com janelas.
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O desenho “parte da agdo a representacdo na medida em que evolui de sua forma
inicial de exercicio sensério-motor para sua forma segunda de jogo simbdlico ou jogo

de imaginacao”. (MEREDIEU, 1974, p. 35).

O desenho, bem como outras linguagens expressivas, ¢ uma atividade
do imaginario. A representacdo pode estar fortemente aliada a um
desejo expressivo de captar e de apropriar destes contetidos sob a
forma de signos graficos, representando novos significados. A crianga,
ao agilizar os conteudos do imaginario, contracenando com os
elementos da realidade fisica e cultural, inventa e repete figuragdes,
configuragdes graficas. (DERDYK, 2010, p. 51).

Por ser uma atividade da imagina¢do, considerando seu processo de criagdo, o
desenho ¢ um indicativo para maior entendimento das criangas e do desenvolvimento
geral, quanto a sua percepgdo e concepgdo'’ do espago. “O desenho ¢ a proje¢do no
espago do papel da percepg¢do espacial vivida pela crianca” (DERDYK, 2010, p, 81).

Ao terminar seu desenho, MIK falou que havia desenhado ele mesmo (a) e seu
irmao (b) fazendo carinho em um leéo (c¢), € que também havia desenhado alguns peixes
(d) e a “goma”, que depois chamou de mata (e) (Figura 73).

Figura 73 A cidade por MIK (5)

Fonte: acervo nosso
As figuras humanas (a) e (b) realizadas por MIK sdo dadas pelo eixo vertical,

compostas por dois tragos que se prolongam, que constituem o tronco e pernas. Essa

17 . ~ , ~ . ~ r

Segundo Meredieu (1974), percepgdo ¢é a representacdo de informagédo sobre o mundo externo que ¢é
dada pelo sistema nervoso como impulsos elétricos codificados, e concepgdo corresponde aos
pensamentos, as ideias, aos padrdes mentais baseados nas percepgdes.
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figura também conta com a cabega - com olhos, nariz e boca - e dois tragos que
correspondem aos bracos, que partem cada um de um traco na vertical. No entanto, a
figura que corresponde ao ledo (c) estd na horizontal e com as pernas para cima.

Verificamos que essa crianga usou a cor verde para representar o que chamou de
“mata” e criou equivalentes para representar peixes, por meio de tragos. No desenho de
MIK, podemos verificar as cruzes (a) (Figura 74) que Derdyk (2010) apresenta em seu
livto Formas de pensar o desenho: desenvolvimento do grafismo infantil: “aparecem
nos desenhos os elementos graficos que se repetem, lado a lado. Tragos que se alongam
vertical ou horizontal e paralelamente, acompanhando-se, agrupando-se. Nascem as
cruzes: futuros eixos cartesianos do tempo e espaco” (DERDYK, 2010, p. 77).

Figura 74 Figura humana e “cruzes”, desenho de MIK (5)

Fonte: acervo nosso

Ao falar sobre seu desenho (figura 75), GAB realizou uma narrativa por meio da
oralidade:

- Desenhei a minha casa. Fui ao jardim e peguei essa flor e dei para minha mae.
Desenhei o prédio que a minha tia morava. Fiz o rio.

- O que se faz no rio? — perguntamos, com o objetivo de saber o motivo desse
elemento estar em seu desenho.

- Eu mergulho. Essa € a bola pra jogar futebol, meu ursinho. O Sol saindo e aqui

a porta do meu guarda-roupa. E esse € o trilho do meu trenzinho. — GAB respondeu.
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Figura 75 Cidade por GAB (5,3)

Fonte: acervo nosso

“As criangas em seus jogos ndo se limitam a recordar experiéncias vividas, mas
reelaboram-nas de modo criador, combinando-as entre si e construindo com elas novas
realidades, de acordo com seus afetos e necessidades” (VYGOTSKII, 2011, p. 13,
traducdo nossa).

No desenho de GAB, verificamos elementos vividos e representados por essa
crianca. Distinguimos elementos particulares de sua vida : o alfabeto presente na escola
(al), o ursinho (a2), a bola (a3), seu guarda-roupa (a4) e o trilho do trenzinho (a5), que
costuma brincar.

GAB relata elementos que estdo presentes na cidade de forma geral, o prédio
(bl), a casa (b2), o rio (b3), o jardim (b4). Mas sua narrativa estd relacionada a sua
imaginacdo, ao dizer que o prédio é o da sua tia, a casa é onde ela mora e o rio aquele
no qual mergulha.

A figura humana realizada por GAB apresenta verticalizacdo e unidades

separadas: cabeca, com olhos, nariz e boca; tronco; bragos; maos; pernas com pés; €
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cabelos. O “ursinho” também apresenta essas unidades separadas, porém ao invés de
cabelos, a crianga desenhou orelhas e ndo representou maos e pés. Podemos verificar
que ambas as figuras se assemelham na verticalizagdo, mas com o intuito de desenhar
um animal de brinquedo, a crianga utiliza meios de representacdo diferentes, o que
mostra seu objetivo alcangado.

Enquanto desenhava as letras na folha, GAB observava o alfabeto fixado na
parede. Sobre isso, Goodnow (1979, p. 97) afirma que “a maioria das criangas encara a
tarefa de copiar formas de letras como uma tarefa exploradora de uma forma, reunir
uma série de tragos e defrontar com expectativas que podem variar desde uma letra
reconhecivel até um trago agradavel”.

Enquanto desenhava, YOH enunciava os elementos de seu desenho (Figura 42):

- Esse é a escola... — interrompeu sua fala - ndo, é o mercado, o mato, duas
nuvens, a casa, a borboleta e o Sol. Agora vou desenhar o coragdo.

- Tem coragdo na cidade? - perguntamos

- Gosto de desenhar coragdo. Coragdo pra mamae. — respondeu.

- Vocé vai ao mercado? - perguntamos

- Sim — respondeu.

- Com quem vocé vai a0 mercado? — perguntamos.

- Com a minha mae. — respondeu.

Na parte superior da folha, YOH desenhou o Sol (a) e a borboleta (b), composta
por um corpo com olhos e boca, antenas, asas e pés. Abaixo desses elementos, desenhou
duas nuvens (c), e uma casa (d), ¢ o mercado (e) (Figura 76). Nos desenhos das
criangas, “a parte inferior da pagina simboliza o chio e a superior o céu (mas colocar
um objecto perto do topo pode também significar que ele estd mais distante)”

(GOODNOW, 1979, p. 133).
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Figura 76 Cidade por YOH (4,11)

(a)

Fonte: acervo nosso

Essa crianga desenhou um local da cidade, que a remete a vivéncia e a
afetividade, assim, podemos indicar que além da imaginacdo, o desenho ¢ a “memoria
visivel do acontecido: fotografia mental, emocional e psiquica.” (DERDYK, 2010, p.
49).

Ressaltamos que a imaginagdo ndo esta em oposi¢do a memoria, pelo contrario,
ela se apoia e dispde dos dados de memoria para novas combinagdes. “Pois o fruto da
imaginacdo, a propria combinacdo destes elementos, em um dos casos ¢ irreal, porém no
outro caso, a propria vinculagdo dos elementos, o produto mesmo da fantasia, e nao
somente esses elementos, correspondem a algum fendmeno real”. (VYGOTSKII, 2011,
p. 20, traducdo nossa).

O desenho de YOH apresenta um signo emocional, o coragdo. Segundo
Vygotskii (2011, p. 22), esse elemento “resulta da combinacdo de imagens baseadas em
sentimentos comuns ou em um mesmo signo emocional aglutinante dos elementos
heterogéneos que se vinculam.”. Um determinado espago, como o mercado, remete a

crianca a lembrancas de fatos vivenciados com a companhia de sua maie, que
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consequentemente, reporta ao desenho de coracdes, o que nos permite inferir, segundo

Vygotskii (2011, p. 21, tradug@o nossa):

Por uma parte todo sentimento, toda emog@o tende a manifestar-se em
determinadas imagens concordantes com eles, como se a emogdo
pudesse eleger impressdes, ideias, imagens congruentes com o estado
de dnimo que nos domina naquele instante. Bem sabido ¢ que quando
estamos alegres, vemos com olhos totalmente distintos de quando
estamos tristes.

A atividade criadora da imagina¢do, conforme Vygotskii (2011), tem relagdo
direta com a variedade da experiéncia acumulada, uma vez que esta ¢ o material com
que a fantasia ergue seus edificios.

Na segunda turma, as criangas levantaram os seguintes elementos: prédio, casa,
rua, calgada, dnibus, moto, carro, pessoas, sala de aula, escola, carrinho de hamburguer.

Ao pedirmos que desenhassem o que havia na cidade, MAR pediu para que
I€ssemos a lista. Depois, iniciou um desenho, semelhante a outra crianca do grupo,
afirmando que estava desenhando um carro e a fumaga. Ao final, disse que em sua folha
estavam desenhados: Sol (a), carro (b), fumaga (c) e uma mao (d) (Figura 77). Podemos
verificar a polui¢do do ar como um dos temas de seu desenho.

Figura 77 Desenho de MAR (5,1)

(c)

(d)

Fonte: acervo nosso
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Nessa atividade, pudemos conhecer o imaginario € a memoria das criangas sobre
a cidade, através do didlogo e de suas produgdes. O trabalho grafico ¢ certamente
pensamento visual e também um pedaco de vida, conforme Goodnow (1979, p. 182).

Apds promover a expressdo e criagdo das criancas, sugerimos como atividade a
organiza¢do de uma maquete de uma cidade. Para tanto, elaboramos miniaturas de
residéncias e estabelecimentos comerciais citados pelas criancas na atividade anterior.

Iniciamos por meio de uma conversa sobre a lista com os nomes de lugares da
cidade, realizada na atividade anterior. Depois, as criangas receberam sete cubos e cinco
casas em miniaturas para colocarem as portas e janelas e os nomes ou simbolos dos
estabelecimentos comerciais (Figura 78).

- Rua, casa, mercado, Cobrio, hospital, escola, shopping, prédio, sapataria lago
azul. — lemos a lista.

- O prédio! — YOH disse, ao pegar a miniatura de casa.

As criangas comegaram a conversar € falar sobre os lugares que frequentavam.
MAR contou que foi ao centro da cidade e viu brinquedos, ¢ uma das criangas disse que
tinha visto YOH la.

Para enunciar a atividade, dissemos:

- Vamos imaginar que isto ¢ um prédio, o que esta faltando? — perguntamos as
criangas.

- Porta e janela. — YOH e outras criangas responderam.

- Entdo, vamos colar o que esta faltando. — respondemos.

As criancas iniciaram a colagem, resultando em miniaturas de residéncias e

estabelecimentos comerciais (figura 79).

Figura 78 Figuras usadas na realiza¢io dos elementos da maquete

A= [©)PrROSARIA

E ER[E I

Fonte: acervo nosso
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Figura 79 Residéncias e estabelecimentos comerciais

Fonte: acervo nosso

Na semana seguinte, a atividade tinha como objetivo compreender o arranjo dos
elementos construidos na maquete e sua proje¢do no papel pelas criangas. Das criangas
que participaram das atividades anteriores, apenas MIK ndo estava presente nesta
0casido.

Comegamos a atividade por meio de uma conversa sobre os objetos elaborados,
ressaltando a diferenga entre eles (casas, prédios, estabelecimentos de servigo e
comércio). Cada crianga recebeu uma das miniaturas e falou seu nome como no didlogo
a seguir:

- MAR, qual vocé recebeu? — referindo-nos a miniatura.

- Escola. — MAR respondeu.

- O meu € uma casa. — GAB disse.

Depois dessa conversa, mostramos a base da maquete, que consistia em uma
folha de material emborrachado com dois quadrados cinza, simbolizando as quadras, e
perguntamos:

- Vamos montar nossa cidade. Como podemos fazer isso?

GAB colocou a miniatura de casa em uma das quadras, respondendo a nossa
pergunta. Orientamos que uma crianga de cada vez colocaria um estabelecimento na

maquete, isso porque queriamos verificar a organizagdo individual, inicialmente.
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GAB colocou a casa em uma das extremidades de uma quadra, com o lado em
que esta a figura de porta para dentro da quadra. Uma aluna colocou o shopping e outra,
a farmacia ao lado da casa fixada por GAB.

Realizamos uma interferéncia ao indicar as partes que compunham a maquete:
“essa ¢ arua e essa € a calgada. Esse ¢ o campo de futebol, com banco e tanque de areia.
As pessoas andam na calgada — indicando-a na maquete — temos que pensar por onde
elas vdo entrar na casa.”.

- Conta aos seus amigos como vocé colocou o prédio. — pedimos a YOH.

- As pessoas vao entrar por aqui — respondeu, mostrando a porta.

- Posso mudar pra c4? — GAB perguntou.

GAB e outra crianca colocaram os estabelecimentos com a porta para a calgada.
Uma crianca mostrou-se pensativa e disse que ndo conseguia colocar sua miniatura,
uma vez que a porta estava colada na parte superior do prédio.

- Temos um problema, a porta estd aqui em cima. Como as pessoas vao entrar
com a porta aqui em cima? — perguntamos as criangas.

- Sobe na janela. - MAR respondeu.

- Ou coloca deitado. — GAB sugeriu.

- Como ¢ deitado? — perguntamos.

GAB posicionou o estabelecimento de forma que a porta ficasse na parte
inferior, porém estava ainda invertida. Perguntamos a crianga que a fixaria na maquete,
se aceitava a sugestdo da GAB e obtivemos como resposta seu gesto com a cabega em
sinal negativo. Colocou, entdo, o estabelecimento na forma horizontal, porém na
posicdo contraria indicada por GAB, com a porta na posi¢do correta. MAR colocou a

escola ao lado do mercado (Figura 80).
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Figura 80 Maquete com os elementos posicionados pelas criancas

Fonte: acervo nosso

Ao observarmos a maquete, verificamos a possibilidade de conversar sobre
nogdes topoldgicas com as criangas, entdo perguntamos:

- A escola (a) esta perto ou longe do campinho (b)?

- Perto. — GAB respondeu.

- E da loja de sapato (c)? Esté perto ou longe?

- T4 longe. — GAB respondeu

- E o mercado (d) esté perto do qué?

- Do shopping (e). — GAB disse.

- E a casinha (f)? — perguntamos.

- Perto do shopping (e). — GAB respondeu

Depois dessa conversa, perguntamos se as criangas achavam que estava faltando
algum elemento na cidade e GAB respondeu:

- As pessoas. Elas andam.

- Onde elas andam? - perguntamos

- Na calcada. T4 faltando as pessoas. — GAB respondeu.

- O que mais esté faltando? - perguntamos

- Cavalo, carro... — GAB respondeu.

Uma crianga disse que faltavam brinquedos no espago correspondente ao tanque

de areia. A construcdo e discussdo sobre a maquete e a cidade promoveram alguns
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debates entre as criangas sobre as cidades de Sdo Paulo e Rio Claro. No didlogo,
verificamos um elemento que ¢ comentado frequentemente na midia, a enchente na
cidade de Sao Paulo. Esse didlogo pode ser verificado a seguir:

- Sdo Paulo. — uma das criangas falou.

- Sdo Paulo € uma cidade. O que tem 14 que ndo tem aqui? — perguntamos.

- Minha casa. — respondeu.

- L4 em Sao Paulo tem enchente e aqui ndo. — GAB disse.

- L4 tem enchente, aqui em Rio Claro ndo tem enchente? — perguntamos a turma.

- Tem. — uma crianga afirmou.

- Nao tem. — GAB retrucou.

- Tem gente. — MAR disse.

- Em Sdo Paulo ou em Rio Claro? — perguntamos, referindo-nos a afirmagao de
MAR.

- Tem em Sao Paulo e aqui também. — GAB respondeu.

Em seguida, com o objetivo de verificar a projecdo da maquete no espago do
papel pelas criangas, propusemos um desenho. Para isso, utilizamos folhas A3 com o
desenho das duas quadras presentes na maquete, isso porque poderiam desempenhar a
funcdo de linha de base.

- Montamos a cidade na maquete, com lojas, casas e mercado. Nessa folha,
vocés vao desenhar a cidade que montamos na maquete. — enunciamos a atividade.

- Dois? — GAB questionou.

- Ali tem dois — referindo-nos as quadras. E aqui tém quantos? — sobre as
quadras desenhadas na folha A3.

Algumas criangas responderam que tinham dois.

- Mas ¢ pra desenhar duas? — GAB perguntou.

- Olha aqui na maquete, tem duas quadras. Uma com shopping, escola, mercado
e na outra quadra tem as outras coisas, como a farmécia. — respondemos.

Orientamos as criangas para que observassem a maquete e desenhassem, assim,
esclarecemos que eram duas quadras desenhadas na folha A3: “Aqui na maquete tem
duas quadras, olhem. Aqui na folha, eu desenhei essas duas quadras pra vocés. Vocés
vao desenhar o que tem em cada quadra.”.

GAB observou algumas vezes a maquete e desenhou um quadrado em uma das

quadras e disse:
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- Olha, estou fazendo esse — indicando o campinho de futebol na maquete.
MAR faz alguns tragos proximos a linha da quadra.

- O que vocé esta desenhando? — perguntamos.

- A rua, a calgada. - respondeu

- A rua ou a calgada? — perguntamos, para entender melhor.

- A calgada — indicou seus tragos.

- E arua?

MAR indicou no desenho o espago entre as quadras e depois disse:

- Desenhei a menininha (a), a calgada (b), a rua (c) e a outra rua (d). (Figura 81).

Figura 81 A maquete da cidade desenhada por MAR (5,1)

(b) .' |

Fonte: acervo nosso

Verificamos que MAR atentou-se a representacdo de elementos discutidos e
questionados por nds. Assim, criou equivalentes para a representagdo da rua e da
calgada, como pudemos observar na figura 81, nas letras b e c.

A “menininha” desenhada por MAR ¢ caracterizada pela separagdo da cabeca -
composta por dois olhos, nariz e boca - e das pernas. Verificamos a verticalizagdo da
figura humana de forma esquematica, “mesmo que o corpo propriamente dito ndo esteja
formado, certa bipolarizagdo ja constitui essa verticalizagdo” (GREIG, 2004, p. 57).
Podemos retomar a evolugdo da figura humana segundo Greig (2004), que afirma que

esse tipo de figura corresponde a primeira etapa na construgdo progressiva da
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representacdo do corpo por meio do desenho, que consiste na primeira sintese da figura-
girino. Esse tipo de desenho

comporta trés critérios que os caracterizam (continentes, irradiantes e
com dois olhos), tendo como suporte uma verdadeira figura fechada, e
ndo um rabisco. [...] E entdo, na maioria dos casos bastam algumas
semanas para aparecerem boca, nariz ou sobrancelhas, orelhas ou
cabelos, pernas e bragos, as vezes com os pés ou com as maos, ¢ com
todos os reagrupamentos familiares. Esses sdo os girinos “cldssicos”,
tal como os encontramos por volta dos 3 anos e meio (GREIG, 2004,
p. 38 —-39).

Enquanto desenhava, MAR observou que uma das criangas realizou alguns
tracos proximos a linha das quadras e disse:

- Nao ¢ assim. — referindo-se a calcada desenhada pela outra crianga.

- Nao ¢ pra dentro. Tem que ser pra fora. Olha na maquete. — a crianga disse para
MAR, justificando sua forma de representagao.

Essa crianca desenhou a calgada proxima a linha da quadra, porém ao lado
exterior, enquanto que MAR representou a calgcada em cor marrom, interna a quadra.
Esse didlogo mostra a preocupacdo da aluna em representar o elemento, a calgada.
Atentamos que o contorno da quadra desempenhou a fun¢do de base, uma vez que a
aluna determinou que o elemento “cal¢ada” seria representado de forma interna em
relag@o a esse contorno e a rua seria exterior.

GAB realizou alguns detalhes no ‘“campinho” e disse, indicando em seu
desenho:

- Uma menininha (a) indo pra caminha (b). Fiz um prédio (c), porque a
menininha ia viajar e pegou a barraca (d). — contou, indicando os elementos desenhados.

Através de uma narrativa, GAB relatou o que havia desenhado e depois,
completou, dizendo: “na viagem tinha o parquinho” (e), o mesmo da maquete (Figura

82).
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Figura 82 A maquete da cidade por GAB (5,3)

()

(b)
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Fonte: acervo nosso

GAB desenhou o “parquinho” da maquete visto de cima, com quatro elementos
inseridos, que podem ser comparados ao do material tridimensional: campo de futebol,
tanque de areia, dois bancos. Podemos verificar nas figuras 83 ¢ 84, com maior detalhe,

o elemento da maquete e seu desenho realizado pela crianga.

Figura 83 “Parquinho” na maquete Figura 84 Parquinho no desenho de GAB

Fonte: acervo nosso Fonte: acervo nosso

YOH desenhou diversas casas proximas a linha da quadra (o referencial
proposto).
- Desenhei um monte de casa (a) — indicando uma das quadras — e quatro casas

(b) — indicando a outra quadra. (Figura 85).
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Figura 85 Maquete da cidade desenhada por YOH (5)
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Fonte: acervo nosso

Podemos inferir que a aluna atentou-se a desenhar aspectos levantados por nds
durante a montagem da maquete, que antecedeu o desenho: “essa é a rua ¢ essa ¢ a
calgada. Esse ¢ o campo de futebol, com banco e tanque de areia. As pessoas andam na
calgada — indicando-a na maquete — temos que pensar por onde elas vdo entrar na
casa.”.

Esse desenho representa a agdo (posicionamento das miniaturas de casas com
sua fachada virada a cal¢ada) e a fala da aluna na constru¢do da maquete, indicando a
porta da miniatura: “As pessoas vao entrar por aqui”. A crianc¢a desenhou diversas casas
e algumas com portas proximas ao contorno das quadras. Portanto, o contorno das
quadras serviu de base para seu desenho, o que pode ter facilitado a representacdo das
casas alinhadas pelo meio fio da quadra,.Notamos que esta crianga conservou as casas
sob o mesmo ponto de vista, um traco presente em desenhos de criangas mais
adiantadas, pois indica conservacao de ponto de vista.

Na semana seguinte, continuamos a série de atividade, com o objetivo de obter
produgdes graficas sobre a maquete sem o referencial de quadras. Essa atividade contou

com a participacao das criangcas MAR e YOH.
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A atividade foi iniciada por meio de uma conversa sobre os elementos e lugares
que existem na cidade e sobre a maquete e o desenho que realizaram, com o objetivo de
lembrar as etapas percorridas por elas. Depois, solicitamos um desenho da maquete sem
referencial - sem as quadras e a observacdo da maquete. Sugerimos que lembrassem dos
elementos que estavam na maquete, como casa e cal¢ada.

MAR disse que desenharia uma calgada e depois, enunciou que tinha desenhado
uma menina (a), seu nome (b) e o Sol e a nuvem (c). Para entendermos melhor alguns
tracos, perguntamos:

- E isso em volta?

- Uma rua. - respondeu

Em outros momentos, esse mesmo trago (d) questionado por nos, foi chamado
por ela de “porta” (Figura 86).

Figura 86 Desenho da maquete sem referencial, por MAR (5,1)
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Fonte: acervo nosso

Ao terminar, YOH indicou todos os elementos de seu desenho (Figura 87):

- Aqui ¢ o telhado (a), as casas e os prédios (b) — disse tocando nas linhas de seu
desenho — Fiz nuvem (c) também.

Observamos que a aluna representou elementos presentes na maquete e

acrescentou, na parte superior, proximo ao telhado, uma nuvem para representar o céu.
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Figura 87 Desenho da maquete sem referencial, por YOH (5)

(c)

(a)

Fonte: acervo nosso

Os desenhos (figura 86 e 87) apresentam fatores do desenvolvimento infantil em
relacdo ao espaco, que podemos abordar segundo os estudos de Piaget em relacdo aos
estdgios do desenho propostos por Luquet. No desenho de MAR, ¢ possivel
compreender a relacdo topologica e a separagdo entre os elementos “figura humana” e
“Sol”. A figura humana ¢ delineada por cabeca e pés, caracteristica do desenho
esquematico, e verificamos sua verticalizagao.

Em seu desenho, YOH criou o plano de base e desenhou diversas casas, o que
mostra separagdo entre elas e uma ordem, apoiada na linha. Observamos também a
relagdo de vizinhanga entre as casas, e também o plano de base (chido) e a nuvem (céu).

Concluimos que esses desenhos correspondem a fase Incapacidade Sintética,
pois eles ndo apresentam proporcionalidade das grandezas e intengdo de representar a
profundidade, entretanto, ha indicios das relag¢des topologicas.

Assim, podemos também afirmar que esses desenhos correspondem ao jogo
regulado, proposto por Moreira (2009), caracteristico do pensamento pré-operacional e

no qual “o espago se estrutura dentro de regras claras: o que ¢ céu o que € terra tem
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lugares definidos” (MOREIRA, 2009, p. 46). A seguir aprofundaremos a analise,
comparando as produgdes de cada crianga, nessa sequéncia de atividade.

O desenho de GAB, na primeira atividade, apresenta elementos que
aparentemente estdo desordenados, por ndo mostrarem uma logica espacial do adulto,
porém encontramos aspectos apresentados por Lowenfeld e Brittain (1977, p. 155): “os
objetos aparecerdo acima, abaixo, ou ao lado uns dos outros, da forma como a crianca
os compreende”.

Isso porque podemos partir de que o espaco €, para a crianca de 4 a 7 anos, tudo
aquilo que a cerca, ou seja, concebido como algo que gravita em torno dela,
relacionando-o com seu corpo. “(...) a crianca concebe o espago como sendo aquilo que
a cerca, isto é, os objetos aparecerdo acima, abaixo, ou ao lado uns dos outros, da forma
como a crianca os compreende. (..) Ela concebe o espaco como estando
primordialmente relacionado com seu corpo e consigo mesmo.” (LOWENFELD;
BRITTAIN, 1977, p. 154-155).

Com o objetivo de representar a maquete na segunda atividade, GAB desenhou
dois elementos presentes nela: o prédio e o “parquinho”. O prédio de forma rebatida e o
“parquinho visto de cima” (Figura 88).

Figura 88 Desenhos de GAB (5,3) ao longo da sequéncia de atividades

Fonte: acervo nosso
Notamos a presenga de elementos do céu — Sol e nuvem - na parte superior da
folha, na primeira e na ultima producdo de MAR e YOH (Figura 89 e 90). Isso foi

possivel porque as folhas ndo apresentavam referéncia espacial, como o contorno das
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quadras. E frequente a presenca de elementos do céu na parte superior da folha, pois
como vimos em Goodnow (1979), a parte inferior da pagina simboliza o chdo ¢ a
superior o céu. Com isso, afirmamos que o contorno das quadras, na segunda produgao,

serviu de base para suas representacdes graficas e seus equivalentes.

Figura 89 Desenhos de MAR (5,1) ao longo da sequéncia de atividades

Fonte: acervo nosso

Figura 90 Desenhos de YOH (5) ao longo da sequéncia de atividades

Fonte: acervo nosso

Na terceira producdo de YOH, verificamos o contorno das quadras, como aquele
apresentado na segunda. Isso porque a crianga desenhou as casas e prédios como na
atividade que contou com esse referencial.

Podemos concluir que alguns elementos presentes na maquete aparecem nas
produgdes graficas das criangas: parque e prédio no desenho de GAB, calgada e rua no
de MAR, e YOH desenhou as casas.

O parque representado por GAB mostra as relagdes de vizinhanca e separagdo
entre os elementos que o compdem, fatores presentes nas producdes graficas de criangas
dessa faixa-etaria. Assim como MAR relacionou cal¢ada e rua, conforme representado

na maquete.
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E importante ressaltar que essas duas criangas desenharam uma pessoa em uma
das quadras, no segundo desenho, uma vez que afirmaram que tal elemento estava
faltando na maquete.

Podemos verificar a fun¢do das quadras como plano de base. Em seus estudos,
Almeida (2009a) afirma que o plano de base pode funcionar como pista para a projecao
no plano, e verificou que

a partir desse plano, parece-me que, em primeiro lugar, elas
estabeleceram uma relacdo entre a linha de base de cada parede da
sala e os lados correspondentes do plano de base. Dai, as criangas
puderam reestabelecer relacdes topoldgicas de vizinhanga e ordem
entre os objetos, situando, de inicio, os objetos fixos de cada parede
(portas e janelas) e, entdo, passando a localizar seus vizinhos por
ordem de proximidade: lousa, mural, armario, mesas etc.(ALMEIDA,
2009a, p. 107).

A linha de base antecipa a resolugdo do problema, pois permite a relagdo entre
os elementos desenhados, como na atividade de YOH, que desenhou diversas casas
apoiadas na linha da quadra. Na auséncia da linha de base, no terceiro desenho, YOH a
criou e posicionou as casas de forma semelhante ao desenho anterior. Podemos notar,
no terceiro desenho, a relagdo em cima/embaixo, ao compreender o desenho da linha de
base como o chdo: presente embaixo ¢ a nuvem acima dela, como o céu, estando em
cima.

A atividade foi motivadora no sentido de permitir que as criangas trouxessem
para suas producdes graficas aspectos que estavam tanto ausentes quanto presentes na
maquete, elementos que tiveram significado e nos permitiram notar nogdes topoldgicas

em suas produgdes graficas.
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Portinari. Desenho a grafite/papel
1956
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O brinquedo representado na tela de Portinari ¢ o Papa-vento ou Cata-vento, que
consiste numa haste a qual se prende um pedaco de papel dobrado em forma de velas de
moinho, que gira quando exposto ao vento, o que faz referéncia ao aparelho que indica a
velocidade e a dire¢do dos ventos.

Ao realizar algumas apreciagdes e reflexdes a guisa de conclusdo, essa parte
final se apresenta como um cata-vento, que com suas velas - as analises centrais desta
pesquisa - objetiva indicar a dire¢do dos ventos, os caminhos para uma cartografia
pertinente a infancia.

A partir das atividades de ensino e das técnicas de registro (narrativas, filmagem
e minutagem), o nosso objetivo principal, de organizar um acervo de situagdes de
ensino sobre as relagdes tempo-espago-corpo com criangas de 3 a 5 anos, no contexto
escolar, foi alcangado. A partir desse acervo e dos referenciais tedricos discutidos ao
longo deste trabalho, analisamos como essas criangas estabeleceram as relagdes tempo-
espago-corpo.

Consideramos a representacdo espacial na infincia, sob o ponto de vista das
relacdes tempo-espago-corpo, a partir da utilizagcdo da linha ou plano de base em quatro
das atividades de ensino desenvolvidas:

. As relagdes topologicas em um planeta chamado Tatipurum: para criar
um plano de base na esfera, MAR a colocou apoiada na mesa, de forma que fosse
possivel concentrar as personagens em uma parte da esfera. Para essa crianca, a esfera,
quando apoiada em um plano, passava a ter os referenciais em cima e embaixo. Na
colagem, a linha de base passou a ser o contorno do circulo, pois os personagens foram
fixados adjacentes a ele. No desenho, verificamos que os personagens foram
desenhados na posi¢do ndo invertida e em 90° a linha mais proxima, a do planeta
Tatipurum, criando assim uma linha de base.

. O que pode haver em cima e embaixo da cama e do chdo: durante a
conversa sobre a historia Debaixo da cama: uma viagem ao centro da Terra (Manning;
Granstrén, 2007), uma das criangas levantou uma questdo sobre o posicionamento de
uma arvore ¢ da cama acima da linha de base no espago grafico, o que mostrou o
estabelecimento de uma relagdo topoldgica a partir da ideia de linha horizontal. Durante
a colagem, a linha de base assumiu trés fun¢des diferentes: marcou a separagdo entre as

duas camas, na atividade de YOH, delimitou a folha, na qual MIK localizou todas as
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figuras abaixo desse plano de base, e serviu de base para GAB posicionar as duas camas
e posteriormente, os elementos que julgou estar em cima e embaixo da cama.

o Organizagdo da selva desarrumada: verificamos a existéncia da linha do
chdo e do céu. Por meio da posi¢do de algumas arvores proximas a arvore de referéncia,
num plano horizontal, verificamos a linha base do chdo. Na auséncia da arvore como
referencial, o plano horizontal foi criado, préximo a parte inferior da folha. A linha do
céu foi observada em todas as producdes, uma vez que a figura de nuvens esteve fixada
na parte superior da folha.

o A cidade e a sua representa¢do no espago do papel e da maquete:
constatamos papel fundamental da linha de base do chdo e do céu. Verificamos que a
linha de base antecipou a resolu¢do de problema, pois permitiu a relagdo entre os
elementos desenhados por YOH. Na auséncia do desenho das quadras, essa crianga
criou o plano de base e posicionou as casas de forma semelhante ao desenho anterior.
Constatamos a criacdo das linhas do céu e do chdo, confirmando a relacio em
cima/embaixo, ao desenhar a linha de base com as casas e a nuvem acima delas,
representando o céu. Notamos a presenga do ponto de vista vertical para representar o
“parquinho” presente na maquete, na atividade de GAB.

Podemos apontar a verticalizagdo do proprio corpo, constatada por meio das
analises dos desenhos de figura humana, que favorece o estabelecimento de uma linha
de base. Quando a figura humana é composta por cabega e pernas, na posi¢ao “em pé”,
a crianga comega a estabelecer o que pode estar em cima ou embaixo ¢ de um lado ou
do outro. O reconhecimento de uma linha de base, por sua vez, permite o
desenvolvimento das relacdes topologicas de vizinhanca de em cima e embaixo e
também a localizacdo de elementos em um mesmo plano.

Portanto, quanto ao que podemos considerar uma cartografia relativa a infancia,
a verticalidade do corpo tem um papel estruturante, pois as experiéncias corporais no
espago proporcionam a organizagdo espacial interna, presentes nas representacdes da
figura humana.

Sobre o desenho infantil, verificamos que MAR e MIK, no inicio da pesquisa
ndo apresentavam intencionalidade em suas producdes graficas, pois modificavam
diversas vezes a enunciacdo do que desenhavam. No entanto, na ultima sequéncia de
atividades, distinguimos a inten¢do de MAR de desenhar a calgada e a rua da maquete e

de MIK em desenhar um ledo.
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O desenho como jogo regulado (Moreira, 2009), o qual tem um compromisso
com o real, pode ser verificado nas produgdes de todas as criangas, por exemplo: MAR
atentou-se em representar a cal¢ada e a rua semelhante & maquete, o que a fez corrigir a
producdo de outra crianca; todas mostraram a intencdo de representar elementos do
rosto, durante a colagem das partes do corpo humano; GAB tomou a atengdo em
desenhar o planeta Tatipurum com a cor verde, como estava no livro; YOH questionou
a presenca de janelas no mercado, para assim desenhar ou ndo tais elementos.

Nessa fase, as criancas constroem histdrias, como verificamos diversas vezes nas
falas de GAB, como a seguir: “eu sou esta. Aqui é do meu v6 e minha vd. Dai, minha
janela. Todo dia eu acordo abro a janela e vejo o sol, levanto e ja coloco a minha roupa,
vou pra sala. Minha vo faz um teté de morango, assisto um pouco de televisdo, coloco
minha roupa de escola e vou pra escola.”. Esse tipo de narrativa nos permite
compreender a presenca das nocdes tempo-espaco da crianga, uma vez que elas estdo
situadas em uma sequéncia de momentos e lugares.

Essas narrativas podem ser imaginarias e também fazer referéncia a fatos
vividos, presentes na memoria. Isso porque imaginagdo ¢ memoria sdo aspectos
psiquicos intensamente relacionados, & medida que a crianga imagina com base nos
dados da memoria para novas combinacdes. Esses fatores ndo estdo presentes apenas
nos desenhos e em suas narrativas, mas sim em suas falas, que nos permitem
compreender o que ja sabem e o que vivenciaram, para criar possibilidades e situagdes
em que as criangas se desenvolvam, e nesse caso, que possam mobilizar suas relagdes
tempo-espago-corpo.

Por meio dessas narrativas, verificamos o cotidiano relatado pelas criangas, o
que nos permite retomar o quadro apresentado por Trepat (1998) sobre o
desenvolvimento do tempo, no qual mostra o desenvolvimento notério da memdria ¢ a
organizacdo de uma narragdo simples na faixa etaria estudada. Com base nisso,
verificamos, na atividade Organiza¢do do mapa da Dora, que as criancas enunciavam
a ordem percorrida pela personagem na animac¢do, mesmo representando de forma
diferente da esperada, assim, em alguns casos as figuras foram organizadas de baixo
para cima, porém com a ordem ou sequencia mantida, verificada em suas falas.

Ressaltamos a linguagem como um fator importante na aquisicdo das nogdes de
tempo, espago e do proprio corpo, devido a sua influéncia sobre uma compreensio

generalizada do mundo e também de classificag@o. Isso foi observado na nossa pesquisa
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de campo, uma vez que algumas criangas desconheciam os nomes de algumas partes do
corpo e de alguns comodos da casa. O que nos remete a ideia de conhecimento indireto
(Lurgat, 1979), aquele construido a partir da mediacdo do outro, como o adulto ou o
meio familiar, que pode informar e permitir a descoberta de tais nomenclaturas.

A linguagem também esta relacionada ao tempo, isso porque contamos com
tempo verbal, que nos permite transitar em outro momento que ndo o presente, assim,
por meio da palavra, o pensamento existe. Nossos estudos das obras de Vygotskii sobre
a estreita relagdo entre pensamento e linguagem foram fundamentais.

Verificamos que ao longo das atividades, empregamos a¢des importantes para a
constru¢do do conhecimento: observagdo de objetos, por exemplo, a posicdo de
miniaturas de objetos nos comodos de uma casa de brinquedo; constatacdes; manuseio
de materiais; exposi¢do de ideias e de suas produ¢des graficas. Algumas demonstragdes
de dificuldades levaram o grupo a solu¢do do problema de forma coletiva, como aquele
mostrado no posicionamento do prédio na maquete.

Nesse contexto, constatamos como a postura do adulto pode ser a de mediador.
Essa mediag¢éao pode ser verificada no conhecimento por imitacéo, que consiste na agdo
da crian¢a semelhante a do adulto, porém que estd além de sua capacidade, por
exemplo, nas colagens dos personagens semelhantes as ilustragdes do livro A
Pirirlampéia e os dois meninos de Tatipurum (SANTOS 2000).

A esfera, o mapa e a maquete, materiais utilizados ao longo das atividades,
exigem operagdes mentais complexas, por demandarem concepgdes espaciais
construidas socialmente. No entanto, o uso desses materiais de forma dirigida introduz
algumas nog¢des que serdo exploradas em anos posteriores na Geografia e na
Cartografia, como, por exemplo, a manutencdo de um plano de base para a construgio
de qualquer planta baixa ou a ideia de que o movimento de rotacdo da Terra é o fator
determinante dos referenciais em cima/embaixo e direita/esquerda (um lado e o outro).

Devemos considerar que uma cartografia pertinente a infincia tem o
compromisso de proporcionar uma ponte entre os conhecimentos sistematizados e o
universo da infancia, considerando o conhecimento pratico que as criangas desenvolvem
e o foco na organizacdo espago-tempo, a partir do desenvolvimento ndo s6 cognitivo,

mas principalmente, das experiéncias corporais e da linguagem.
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Em algumas atividades, como aquela que propde a organizacdo do mapa da
Dora, notamos a importancia de ouvir e verificar o processo pelo qual a crianca passa
para a realizag¢do de sua atividade.

Apontamos que ao dar a voz as criangas, o planejamento de atividades passa a
ser feito de acordo com o que sabem, pois ao ouvi-las, no seu cotidiano, podemos
pensar e proporcionar situacdes que partam de seu contexto historico-cultural e que
assim, mobilizam seus pensamentos para resolugdo de problemas, avancando a partir do

que ja sabem para aquilo que saberio.
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