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RESUMO

O presente trabalho é fruto de nossas inquietacdes, em perceber em
estagios e nas proprias experiéncias como professoras, que os alunos chegam
ao fim do Ensino Fundamental I, muitas vezes com diversas dificuldades de
compreender questdes de interpretacdo e resolucdo de problemas,
principalmente quando envolve o problema matematico, demonstrando angustia
e medo de enfrentar as situacfes-problema, bem como de ser questionado a
respeito. Por isso, realizamos uma pesquisa em uma creche municipal na cidade
de Bayeux, com o desejo de investigar se na Educacao Infantil as criangcas sao
instigadas a refletirem em diversas situagdes, que podem ser problematizadas a
partir de seu proprio cotidiano, envolvendo brincadeiras e atividades. Para
fundamentarmos nossas reflexdes, tivemos como base tedrica, as leituras de
Raths, Smole, Diniz e Candido; Echeverria e Pozo; Tancredi e o RCNEI. Com
base nas leituras, percebemos que o trabalho com a resolugdo de problema
desenvolve um sujeito instigador e questionador, que aprende de forma
consciente sem medo dos obstaculos que possam surgir. Assim, o trabalho com
a resolucéo de problema ajuda a valorizar o pensamento da crianga, ajudando-
0 a construi uma aprendizagem significativa, que ultrapassa os limites da sala

de aula.

Palavras-chave: Situagcéo-problema; Educacéo Infantil; Pensar; Aprendizagem
significativa; Reflexao.



| - INTRODUCAO

O que nos motivou a fazer este trabalho foi entender como criangas de
cinco anos reagem na busca de solucdes de problemas sejam eles cotidianos
ou mateméticos. O nosso desejo de fazer o trabalho nessa tematica, busca a
compreensao sobre como a resolucdo de problemas pode contribuir para
desenvolver o pensamento da crianca na Educacao Infantil. Observar a
formulacdo do pensamento infantii em meio a questdes que exigem uma
reflexdo, um pensar em busca de uma resolucéo ndo exatamente numérica, mas
que cause um desconforto a ponto de inquieta-las na busca da resolugéo dentro
de suas capacidades.

Temos observado em nossas proprias experiéncias, sejam elas, através
de estagios ou atuando como docente, que durante as aulas de Matematica os
estudantes parecem “travar’” seus pensamentos e conhecimentos ao serem
apresentados problemas para resolverem. H4 uma inquietacdo, uma angustia
‘tremenda’ ao imaginar como resolverdo diversas situacdes e problemas,
evidenciando muitas dificuldades, o que provoca uma visdo da Matematica como
uma disciplina ndo prazerosa.

Percebe-se que muitos estudantes, ao chegarem ao fim do ensino
fundamental | (5° ano), ainda apresentam inUmeras dificuldades em resolver
problemas, e veem a Matematica como algo incapaz de ser compreendido e
aprendido. Por isso, um dos maiores problemas e desafios dos professores é
facilitar o entendimento do alunado, quanto a interpretacdo e a compreenséo de
situacdes-problema.

Para isso, pensamos que antes da crianca ingressar nas seéries iniciais do
Ensino Fundamental, o processo de ensino na Educacéo Infantil deve garantir o
desenvolvimento das habilidades de reconhecimento e significacdo dos
nameros, interpretacdo de dados matematicos, levantamento de hipotese,
apresentacao de solucéo as situacdes-problema e conquista de autoconfianca
na solucdo de novos desafios matematicos. Tudo isso, conforme os objetivos
para Educacao Infantil, orientados no Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil.

Nessa perspectiva, nosso interesse € entender, como alunos com cinco

anos de idade na Educacédo Infantil, pensam e resolvem situacdes-problema



mesmo sem ainda terem o pleno dominio da leitura e dos conceitos formais da
Matemética.

Por isso, na tentativa de entendemos estas questdes, realizamos nossa
pesquisa, assumindo como objetivo geral: investigar como criancas de cinco
anos processam 0 pensamento em busca de respostas por meio de resolucéo
de problemas. Para tanto, buscamos alcancar 0s seguintes objetivos
especificos: vivenciar a resolugdo de situagBes-problema, numa turma de
Educacdo Infantil através de jogos; analisar a resolucdo de situacdes,
envolvendo processos mentais, bem como identificar concepcdes e praticas
docentes acerca da Educacéo Infantil.

Tivemos como base tedrica para nossas reflexdes, os pensamentos de
Raths; Smole, Diniz e Candido; Echeverria e Pozo; Tancredi e o RCNEIL.

Para a realizacdo deste trabalho, tivemos como campo de pesquisa uma
creche municipal na cidade de Bayeux, a qual atendia noventa e sete criancas
no ano de 2014. Nesta instituicdo, realizamos o processo de coleta de dados
baseado na pesquisa qualitativa que conforme Romeu Gomes (2002) tem um

significado bem especifico:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que néo
pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo de relacdes, dos processos e
dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagao de
variaveis (MINAYO, DESLANDES, CRUZ E GOMES, Romeu Gomes,
2002 p. 21,22).

A pesquisa foi realizada em uma turma com nove alunos, com idade de
cinco anos, a qual foi realizada durante cinco dias, distribuidos em trés semanas,
entre os meses de novembro e dezembro de 2014, no turno manha. Intervimos
aplicando oito atividades com os alunos, as quais foram compostas por jogos,
dindmicas e atividades escritas feitas individualmente e/ou em grupo.

Utilizamos ainda, a técnica da observacdo participante com a qual
captamos uma variedade de informacdes que ndo poderiam ser obtidas por meio
de perguntas, observando-os em sua propria realidade, desenvolvendo uma
participacdo no cotidiano do grupo estudado, através de atividades e interacdes

do dia-a-dia.
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A técnica de observacao participante se realiza através do contato
direto do pesquisador com o fendbmeno observado para obter
informacdes sobre a realidade dos atores sociais em seus préprios
contextos. (MINAYO, DESLANDES, CRUZ E GOMES, Otavio Cruz
Neto, 2002 p. 59)

Tornar o ensino de Matematica uma disciplina inspiradora e atrativa,
capaz de oferecer ao estudante a oportunidade de desenvolver um pensamento
critico e construtivo, a partir de seus conhecimentos prévios, € um desafio. Por
iSs0, nossa proposta é pensar no ensino de Matematica, enquanto algo atrativo
e significativo a partir do ingresso da crianca na Educacéao Infantil, e que as
situacdes vivenciadas por elas possam ser problematizadas, para desenvolver
seu pensamento critico e reflexivo, através da resolucao de problemas. Assim,

novos conhecimentos serdo agregados aos de mundo que a crianga ja tem.
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Il - O DESAFIO DE COMPREENDER A RESOLUCAO DE PROBLEMAS
COMO UM PROCESSO NA FORMACAO DA CRIANCA

E muito grande a dificuldade dos alunos em aceitar a Matematica como
uma disciplina prazerosa, e esse tem sido o desafio de muitos professores, tornar
essa disciplina inspiradora que ofereca ao aluno a oportunidade de um
desenvolvimento critico e construtivo onde seus conhecimentos prévios sejam
agregados aos novos.

Muitas vezes, o proprio professor ndo tem simpatia pela disciplina e
transmite para seus alunos o mesmo sentimento, reduzindo as aulas de
Matematica ao estudo da tabuada e dos célculos simples, sem leva-los a
questionar a necessidade dessas questdes para seu dia-a-dia. Se compararmos
0 ensino de Matematica que tivemos, quase ndo nos lembraremos de momentos
agradaveis nas aulas de Mateméatica em que a aprendizagem ocorria de forma
prazerosa.

As aulas eram desagradaveis porque estavam baseadas na repeticdo e
treino; tinhamos que escrever como tarefa de casa de 1 a 100, de 1 a 500; os
problemas resolvidos na sala eram menores ou mais simples do que os que eram
para serem resolvidos em casa e a tabuada tinha que estar na ponta da lingua,
na hora da prova oral. Tudo isso tornava a Matemética uma disciplina do terror.
Ja vimos professor colocar aluno de castigo durante o intervalo escrevendo
copias de sequéncias numéricas, ou seja, a Matematica estava sendo usada
como forma de puni¢cdo, como um castigo por algo que o aluno tenha feito.

Se perguntarmos para muitas criancas, se preferem a aula de Matemética
ou outra do curriculo, raramente a Matematica sera a disciplina escolhida. A Arte
mexe com a imaginacao, criacdo, construcao e por que com a Matemética tem
que ser diferente? Aprender a contar, somar, multiplicar, dividir, agrupar, separar
também pode mexer com a mente e possibilitar criagdo e imaginagao.

O ensino de Matemética na Educacéo Infantil vai além de recitar nUmeros
e cobri-los sobre um papel pontilhado. A crianga precisa a partir de seus
conhecimentos prévios, avancar de forma significativa através de um ensino que
valorize o pensar. Para que sua aprendizagem seja significativa e crescente, a
qual permita que a crianga possa interpretar e compreender diversas situacoes

a ela desafiadas, dentro ou fora do contexto escolar.
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Raths (1972, p. 316) diz que “[N]Jos ultimos anos da escola priméria
espera-se gque as criancas saibam de cor a tabuada de multiplicacdo. Nessa
altura, os professores desejam que os jovens saibam que 7x8=56, sem parar
para pensar.” Muitos anos se passaram e ainda hoje muitas escolas continuam
agindo dessa forma, as criancas precisam decorar que 2+2=4 e que 2+6=8 de
forma automatica sem uma elaboracdo de pensamentos que processe porque
2+2=4. E necessario ensinar o sentido das diferentes operagoes.

Raths (Idem) ainda nos diz que uma crianca pode fazer uma pagina de
exercicios de Matematica e responder corretamente as perguntas, embora ndo
tenha compreendido 0s processos necessarios para isso. Talvez ela tenha tido
sorte ou decorado, ou até mesmo tenha copiado as respostas de outro aluno.

O professor deve estar atento ao processo de busca de respostas e néo
somente ao produto. O processo € que é a experiéncia e os esfor¢cos que a
crianca faz ao aprender em busca de alcancar a resposta, ndo sendo o produto
mais importante que o processo, como acontece nas avaliagdes que mede a
aprendizagem por meio do produto.

Para o referido autor, o professor que deseja oportunizar o pensamento,
através de seu ensino deve conhecer a diferenca entre processo e produto na
educacdo. Para ele, “0 processo é a experiéncia (mais os esfor¢os) que o
estudante vive ao aprender. O produto é o resultado final a resposta”™
320).

(Idem, p.

O processo se desenvolve na mente do aluno, ndo sabemos o que se
passa nela, pois ndo a conhecemos nem a podemos ver. O produto € o resultado
final que o aluno d4 em determinadas atividades, sejam provas, testes, resposta
a uma pergunta ou qualquer outra atividade que venha ser representado pela
nota que o aluno recebe.

Com isso, ndo estamos afirmando que o produto € algo negativo, mas o
autor chama nossa atencao para nao apenas valorizarmos o resultado final (o
produto) e deixarmos de acompanhar e valorizar as experiéncias do aluno, seus
esforcos, suas tentativas em acertar (processo). Nem sempre o produto sera
resultado de aprendizado, podendo evidenciar macetes ou simples
memoriza¢cdo, como acontece com alguém que estuda apenas para passar em
uma prova de selecéo e depois de algum tempo, se questionado acerca de
alguma questdo, jA ndo serd capaz de responder, pois seu aprendizado foi
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apenas momentaneo, sem contextualizagdo, 0 que nao permitiu uma
acomodacéo de determinados assuntos.

E importante que o professor esteja atento durante o processo, pois €
nele, que o aluno demonstrara o que ja sabe, o que esta em desenvolvimento e
0 que ainda ndo assimilou, para a partir dai, o professor analisar o resultado
deste aluno.

Echeverria e Pozo (1998) dizem que as diversas areas do curriculo
deveriam compor solu¢des-problema, pois as diversas situagdes proporcionam
um novo olhar sobre o que ja sabe, buscando novos procedimentos para
aprendizagem e estruturando seu pensamento para que seu resultado seja
consequéncia de uma acdo consciente e significativa.

Logo, trabalhar com a solucdo de problemas ndo esta apenas limitada a
Matematica, mas aos outros componentes curriculares o que a tornara mais do
que simplesmente estudar contetdos ligados a numeros e calculos, mas
também a outras questdes ligadas a vida social e pessoal que faz parte da vida

de todo ser humano.

Orientar o curriculo para a solu¢do de problemas significa procurar e
planejar situagfes suficientemente abertas para induzir nos alunos
uma busca e apropriacdo de estratégias, adequadas ndo somente para
darem respostas a perguntas escolares como também as da realidade
cotidiana (ECHEVERRIA E POZO, 1998, p.14).

Assim, a escola ndo estara treinando os alunos para darem respostas
prontas e Unicas, mas terdo oportunidade de desenvolverem suas habilidades e
poderem pensar e apropriasse de estratégias que podera ajuda-los, além da
situagcdo momentanea, mas para ao longo de sua vida.

Ainda nessa perspectiva, Echeverria e Pozo (1998) nos dizem que “[S]em
procedimentos eficazes — sejam habilidades ou estratégias — o aluno ndo podera
resolver problemas” (p.14). E, além disso, ele precisa ter atitudes favoraveis para
0 processo de resolucéo. Ou seja, 0 aluno pode até saber resolver o problema,
pode conhecer os procedimentos, mas néo desejar resolvé-lo por achar que néo
€ algo importante, ndo vé com significativo para ele, por ndo se interessar por
determinado assunto, ou por ndo estar disposto a solucionar determinado

problema, por ndo achar que é seu.
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Entdo, ensinar a resolver problemas, ndo se limita ao como fazer, ou seja,
as técnicas e procedimentos, mas fazer o aluno se envolver no processo de
resolver o problema, fazendo com esse tenha significado, no qual ele precisa
questionar e pensar para poder encontrar uma solucdo. Vejamos o que dizem

Echeverria e Pozo (Idem) sobre esse processo:

Ensinar a resolver problemas ndo consiste somente em dotar os alunos
de habilidades, e estratégias eficazes, mas também em criar neles o
habito e a atitude de enfrentar a aprendizagem como um problema para
o qual deve ser encontrada uma resposta. Nao é uma questédo de
somente ensinar a resolver problemas, mas também de ensinar a
propor problemas para si mesmo, a transformar a realidade em um
problema que merece ser questionado e estudado. (p. 14-15)

Assim, se o aluno aprende a problematizar situacdes cotidianas e
encontrar respostas para estas, sua aprendizagem tera sido valida e
significativa, e ocorrera de forma espontanea e autbnoma. Se a escola conseguir
construir essa aprendizagem tera cumprido seu dever, mas isso € um grande

desafio para a escola publica.

2.1 Problemas e exercicios

ApOs toda essa discussao, poderiamos perguntar: o que € um problema?
Sera que qualquer situacdo ou questdo pode ser considerada um problema?
Echeverria e Pozo (1998) com base nas ideias de (Lester, 1983) dizem que um
problema é uma situacdo que ndo apresenta solucao rapida, direta, mas na qual,
o individuo encontra dificuldades para resolvé-la. Quando se resolve
automaticamente uma questdo, sem a necessidade de refletir, de pensar no
porque, sem o menor esforco possivel, sem precisar pensar em como realizar
determinada tarefa, passa a ndo ser um problema, mas um exercicio o qual o
aluno ja conhece e pode repetir a mesma forma de responder.

Segundo os autores, “um problema se diferencia de um exercicio na
medida em que neste ultimo caso, dispomos e utilizamos mecanismo que nos
levam, de forma imediata, a solugéo”. (Ildem, 1998, p. 16). O problema exige mais

da pessoa, fazendo-o pensar e refletir sobre, o exercicio o remete a uma
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resposta automatica, ja conhece tal situacdo ou pelo menos similar, o que
permite resolvé-la sem precisar de muito esforgo.

Mas, o que diferencia problema de exercicios sdo as experiéncias
vivenciadas pelo sujeito. O que para uns pode ser familiar, para outros, pode ser
novo. E isso fara diferenca na maneira de cada um resolver uma situacao.

Na realizagcdo de exercicios 0 sujeito experiente jA conhece as técnicas,
a forma de resolver o problema, porque faz parte de sua pratica cotidiana, logo,
nao tera duvidas em como fazer. Ja o inexperiente como afirma Pozo (1998) ndo
conhece tais praticas, precisard aprender tais procedimentos, para poder
resolver o problema. E s6 apés diversas repeticbes de mesmas situagdes ou
situacdes parecidas, é que para ele se reduzira em um exercicio.

Observamos em nossos estagios do Curso de Pedagogia que as criangas
apresentavam certo receio quando a professora falava para abrirem o livro de
Matematica. Era como se ninguém gostasse e logo se ouvia as reclamacoes.
Certo dia de estagio, a aula terminou um pouco mais cedo, entdo demos a ideia
de brincarmos da gincana da Matematica, na qual dividimos a sala em trés
grupos A, B e C. Cada grupo tinha que se unir para responder os calculos no
quadro ou enquanto um aluno de cada grupo estava no quadro, o restante do
grupo tinha uma folha para tentar responder no circulo. Observamos que eles
tiveram dificuldades, mas que se ajudavam, ouviam a opinido do outro e
chegavam a conclusdes coletivas.

Outra vez, para tornar a aula mais atrativa para turma, levamos bolas de
gude para usarmos na aula de Matematica depois de ter observado que tanto
meninos € meninas brincavam bastante durante o intervalo. As criancas
vivenciaram situacdes de multiplicar e dividir usando as bolinhas, o que tornou a
aula divertida, ocorrendo aprendizagem de forma significativa.

A Matematica ja esta inserida na vida das criancas pequenas através de
seu dia-a-dia, € importante que a Matematica apresentada na escola valorize os
conhecimentos prévios do aluno, mostrando que o que a crianga trouxe de casa
também é Mateméatica. Quando perguntamos para a crianga quantos anos tém
e ela levanta trés dedinhos, mostrando que tem trés anos, isso ja € Matematica.
Dai, ser necessario que a escola apresente uma Matematica préxima as acdes
das criancgas, de seus movimentos, do seu corpo, possibilitando intimidade com

essa area.
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2.2 A Educacao Infantil e a Matematica

Desde cedo a Matematica esta presente em nossas vidas e € impossivel
tira-la do nosso dia-a-dia. Ao crescer, a crianga faz varias descobertas que esta
ligada a Matematica, como quantos anos ela tem, qual nUmero de sua casa, qual
0 andar do apartamento, etc.

Segundo o RCNEI (BRASIL, 1998), as criangas desde muito pequenas,
estdo imersas em um universo no qual os conhecimentos matematicos séo parte

integrante.

Utilizando recursos proprios e pouco convencionais, elas recorrem a
contagem e operacdes para resolver problemas cotidianos, como
conferir figurinhas, marcar e controlar os pontos de um jogo, repartir as
balas entre os amigos, mostrar com os dedos a idade, manipular o
dinheiro e operar com ele etc. Também observam e atuam no espaco
ao seu redor e, aos poucos, vao organizando seus deslocamentos,
descobrindo caminhos, estabelecendo sistemas de referéncia,
identificando posicdes e comparando distancias. (BRASIL, 1998, p
207.)

O referido documento afirma que

[Flazer Matematica é expor ideias proprias, escutar a dos outros,
formular e comunicar procedimentos de resolugdo de problemas,
confrontar, argumentar e procurar validar seu ponto de vista, antecipar
resultados de experiéncias ndo realizadas, aceitar erros, buscar dados
que faltam para resolver problemas, entre outras coisas (ldem, p 207).

Com isso, a creche se torna o lugar onde as criancas elaboram esse
conhecimento, socializando seus saberes e adquirindo novos através das
brincadeiras e dialogos com outras criangas. Elas sabem quantos alunos tém em
suas salas, memorizam a idade de cada um e, muitas vezes, o dia de aniversario.

A Matematica aprendida na Educacéo Infantil € de grande importancia em
toda a vida do educando, uma vez que nesta etapa sdo construidas as primeiras
nocodes e ideias que embasaréo o seu desenvolvimento em uma forma eficaz de
aprender Matematica. Nesse aspecto, a brincadeira traz significado direto para
a vida das criancas, pois € por meio de brincadeiras que as criancas
desenvolvem diferentes formas de expressbes, comunicacdo e movimento,
constroi seu universo, trazendo para a realidade situagcdes do seu mundo

imaginario.
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Na Educacéao Infantil o professor deve acompanhar seus alunos de forma
individual para conseguir avaliar a evolugdo de cada aluno. O trabalho com
Resolucdo de problemas ajuda a valorizar o pensamento infantil, uma vez que
ela ndo tera como dar uma resposta pronta. Muitos problemas possibilitardo que
o aluno crie uma resposta fazendo com que ele se esforce na busca do produto.

Stocco, Diniz e Céandido (2000) nos dizem que como professores,
devemos observar que a resolucdo de problemas na Educacao Infantil segue
caminhos diferentes daqueles mais formais esperados na abordagem tradicional
da Matematica nas séries mais avancadas. Nessa faixa etaria, as criancas
precisam coordenar varias tarefas ao mesmo tempo.

Portanto, é necessario um ou varios processos de resolugdo, por
exemplo, realizando simulacfes, fazendo tentativas, formulando hipoteses,
procurando resolver problemas mais simples para depois comparar 0S seus
resultados, assim, controlar a evolucdo de seus processos. A énfase esta mais
no desenvolvimento de formas de pensar e de inteligéncias do que nos conceitos

aritméticos.
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Il — A RESOLUCAO DE PROBLEMAS NA EDUCACAO INFANTIL

Pensar em resolucédo de problemas, na Educacéo Infantil € pensar em
atividades que proporcionem momentos de reflexdo, cujo pensar seja
significativo para o pleno desenvolvimento da crianca. Dai, ser essa atividade,
bastante, potente para seu desenvolvimento cognitivo.

Brincadeiras e jogos podem ser excelentes “ferramentas”, a serem
utilizadas na sala de aula, por pertencer ao universo infantil. Atraindo a atencéo
destes alunos, o docente podera ampliar seu conhecimento problematizando
situacdes, a partir do proprio conhecimento que a crianga tem, ao interagir com
seus colegas através das brincadeiras ou de diversas situagdes presentes no
cotidiano escolar.

Smole, Diniz, Candido (2000, p.17) dizem que “as problematizacdes
devem ter como objetivo alcancar algum contetdo que mereca ser ensinado e
aprendido”. O trabalho deve ser planejado a fim que os objetivos sejam
alcancados por esses alunos. Outro ponto relevante € o que as autoras chamam
de “processo metacognitivo” que corresponde ao momento “quando se pensa no
que se pensou ou fez” (Idem). A crianca consegue refletir e estabelecer outras
relacbes sobre o que pensou ou ja fez, possibilitando maturidade de
entendimento, esclarecendo suas duvidas e estabelecendo um novo
aprendizado.

Ao se propor problema matematico € necessario permitir que a crianca
socialize o que pensa, interaja com 0s outros, questione e procure construir seu
préprio conhecimento, ndo sendo apenas um mero reprodutor. De acordo com
RCNEI, o trabalho com a essa area na educacao Infantil implica em formacéao
de cidadania.

[Flazer Matemética é expor ideias préprias, escutar as dos outros,
formular e comunicar procedimentos de resolucdo de problemas,
confrontar, argumentar e procurar validar seu ponto de vista, antecipar
resultados de experiéncias néo realizadas, aceitar erros, buscar dados
gue faltam para resolver problemas, entre outras coisas. Dessa forma
as criancas poderdo tomar decisfes, agindo como produtoras de
conhecimento e ndo apenas executoras de instru¢bes. Portanto, o
trabalho com a Matematica pode contribuir para a formagdo de

cidadaos autdbnomos, capazes de pensar por conta propria, sabendo
resolver problemas. (BRASIL, 1998, p. 207)
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Assim, a Matematica permite ao sujeito desenvolver um conhecimento
sélido embasado nos questionamentos, nas resolucées de problemas, na
socializagéo, formando pessoas pensantes, criticas e autbnomas capazes de
defender seus ideais. Logo, essa compreensao vai além da sala de aula, tem
significado para a vida, ajudando o sujeito na solucéo de problemas do dia a dia.
Smole, Diniz, Candido (2000) dizem que a Matematica na escola desenvolve a
habilidade de resolver problemas, e essa habilidade também desenvolve as
potencialidades da inteligéncia e cognicao.

A situacdo problema como objeto de estudo na Educacao infantil, precisa
permitir a criangca questionar, investigar, levantar hipotese de solugcdo de
problemas. Quando a crianc¢a levanta suas hipéteses, ela comeca a perceber se
esta seguindo o “caminho certo ou nao”, (Idem, p. 14). Assim, “a crianga deve
ser capaz e avaliar o resultado de sua a¢ao” (Idem), entdo se o resultado ndo é
o esperado, ela deve buscar novas tentativas, outra forma de solucionar o
problema. Isso s6 demonstrara que sua aprendizagem estd em crescente
desenvolvimento.  Ainda segundo as autoras (2000, p. 14), enguanto

professores, devemos

Observar que a resolucdo de problemas na Educacéo Infantil segue
caminhos diferentes daqueles mais formais esperados na abordagem
tradicional da Mateméatica nas séries mais avancadas. Nessa faixa
etéria, as criancas precisam coordenar varias tarefas ao mesmo tempo.

E necessaria uma diversidade de atividades, que favorecam ao
desenvolvimento cognitivo, sejam jogos, brincadeiras ou atividades escritas, mas
gue se permitam uma interacdo entre o fazer e o pensar, pois nessa faixa etaria
outros conceitos estdo sendo construidos, 0os quais ndo se limitam ao resultado
“correto” de um calculo, mas ao entendimento mais abstrato. O professor deve
estar atento ao desenvolvimento dos alunos, pois na Educacéo Infantil a énfase
do ensino esté ligada ao desenvolvimento do pensamento da crianca. (Idem,
2000).

Sobre o papel do professor, Raths (1977, p. 65) afirma que “é o de auxiliar
e orientar a crianga na organizacao da informacgéo, de acordo com um modelo
ordenado ou uma sequéncia de desenvolvimento”. Mesmo que a crianga néo

seja alfabetizada, o professor media o processo de aprendizagem com
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problematizacéo e a crianca sera capaz de expor suas hipéteses, em busca de
resolver o problema proposto.

Para criancas que ainda ndo leem, até o ato de registrar pontos, em
alguns jogos, faz parte da situacédo-problema, pois elas precisardo pensar e
tomar a decisdo de como marcardo suas respostas, podendo recorrer aos
colegas que jA dominam a contagem e a escrita, a professora ou encontrando
uma forma propria de registrar, sejam através de rabiscos, bolinhas, desenhos,
memorizando a quantidade ou coletando objetos de mesma quantidade que
conseguiu em seu jogo (SMOLE, DINIZ E CANDIDO, 2000).

Smole, Diniz, Candido (2000) ainda dizem que a Matematica desenvolve
a capacidade de resolver problemas. Como a Matematica contribui no
desenvolvimento da capacidade de resolver problemas, ela se torna capaz
também de desenvolver a inteligéncia e a cognicdo da crianca. Por isso, as
autoras consideram que a resolucao de problemas deve estar presente em todas
as séries, desde a Educacéo Infantil, contemplando situacdes e desafios para

gue a crianca aprenda desde cedo resolvé-los e/ou pensar sobre.

3.1 O concreto lado a lado ao abstrato

Na Educacao Infantil o ensino de Matematica precisa partir do concreto
para o abstrato, para isso 0s materiais que as escolas disponibilizam ajudam
bastante na constru¢do do conhecimento e o professor deve utilizar diferentes
materiais.

Aprender Matematica € um processo continuo no qual as criancas por
meio de seus conhecimentos, atribuem significados e abstraem, estabelecendo
relacbes nas suas observacdes e experiéncias. Quando a crianca abstrai,
comeca a ter um tipo de ideia sobre alguma coisa e coordenar conhecimento
antigo com novos saberes.

Pensamos que é importante iniciar os conteudos de Matematica na
educacao infantil partindo do concreto e do vivencial, mas sempre estimulando
0 pensamento abstrato, “uma vez que toda acao fisica supde a acado intelectual”.
Quanto maior a quantidade de materiais para as criangas manusearem, mais
poderdo entender que existem diversas formas de representar e resolver os

problemas apresentados.
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A aprendizagem por meio de jogos mobiliza toda a turma e facilita o
processo de ensino aprendizagem que vai acontecendo de forma espontanea e
significativa por parte dos estudantes, porém intencional e planejada por parte
do docente. Como o RCNEI (BRASIL, 1998) recomenda:

Na realidade, toda acao fisica supde acao intelectual. A manipulacéo
observada de fora do sujeito esta dirigida por uma finalidade e tem um

sentido do ponto de vista da crianca. Como aprender é construir
significados e atribuir sentidos, as acfes representam momentos
importantes da aprendizagem na medida em que a crianca realiza uma
intencado (p. 209).

Ao aprender a contar partindo do concreto, a crianca entendera sem que
se perceba, que podera contar sem necessariamente ter algo para manipular.
Em algum momento, do seu dia-a-dia, precisara contar e fara isso de forma
natural sem que essa contagem represente um problema para ela. A partir dai o
concreto tera significado, quando a partir da manipulacdo de objetos concretos

a crianca consegue chegar a um raciocinio abstrato.

3.2 O papel do professor no trabalho com a Matematica na Educacao
Infantil

O artigo 205 da Constituicao Federal de 1988, diz que a educacao é um
direito de todos e dever do Estado e da familia. Com isso, vemos que o professor
gue deseja trabalhar a resolugéo de problemas na Educacéo Infantil precisa ter
em mente que o objetivo deste trabalho, é ajudar a crianca a compreender o
mundo em que vive, hdo s6é uma compreensdo numérica, mas que vai além dos
muros da escola. Uma compreenséao diversa em que cada um, de acordo com
seu dia-a-dia e historia de vida, assimilara de forma diferente. Tancredi (2012)
diz que

0s papéis mais consolidados, como o de transmitir conhecimentos, se
modificam, pois ndo basta mais ensinar pautando-se na repeticao de
regras aprendidas e priorizando a memorizacdo delas pelos alunos,
mas investir no sentido de ampliar a compreenséo e a aplicacéo dos
conhecimentos que cabe a escola, por decisdo da sociedade, dar

acesso ao que nela estdo (TANCREDI, Regina. Revista Eletronica de
Educacéao, v. 6, n. 1, mai. 2012, p. 285).
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A autora nos mostra que a Matematica pode ser entendida como a
compreensao das relacdes que ocorrem no dia-a-dia, as decisbes que tomamos
exigem um pensar consciente das consequéncias que elas podem trazer. Até
gquem nunca teve a oportunidade de estudar, em seu dia-a-dia exerce
conhecimentos matematicos porque tais conhecimentos estdo em toda parte.

Encontramos nas leituras de Tancredi (2012) que a Matematica

esta presente em praticamente tudo que fazemos, desde o simples ato
de atravessar de uma rua, na partilha de objetos, no uso do dinheiro e
no mundo das financas, na compreenséao da relacao entre velocidade
e distancia, na feitura de uma receita alimenticia, da manipulacdo de
um remédio ((TANCREDI, Regina. Revista Eletrénica de Educacéo, v.
6, n. 1, mai. 2012).

A Matematica se reveste de varias maneiras dentro de nosso cotidiano, e
€ através dela que estabelecemos relagBes ldgicas e abstratas, utilizando
conhecimentos anteriores para construir novos conhecimentos.

O ensinar e aprender pode acontecer dentro ou fora da escola, a diferenca
€ que na maioria das vezes a aprendizagem fora da escola acontece sem uma
intencionalidade, mas de forma natural de acordo com as experiéncias vividas
no cotidiano. Na escola, o ensinar é intencional. O professor precisa dominar 0s
conhecimentos para poder transmiti-los, ja os alunos estdo na escola para
aprender alguns conhecimentos escolares como contar, calcular, ler, inserir-se
sociedade, respeitar, entre outras aprendizagens. Portanto, a aprendizagem
também se torna intencional quando o aluno entende que esta na escola para
aprender.

O papel do professor de Matematica na Educacéao Infantil é fazer com que
no decorrer do seu processo de ensino torne as criangas numeralizadas, ou seja,
elas precisam ser matematicamente educadas. Nunes e Bryant (1997, p. 190)
citada por Tancredi (2012, p. 294), diz:

Ser numeralizado (...) ndo € 0 mesmo que saber calcular (...) é ser
capaz de pensar sobre e discutir relagbes numéricas e espaciais
usando as convengfes (ou seja, sistemas de numeracdo e medida,
terminologias como volume e area, ferramentas como calculadoras e
transferidores, etc.) da nossa propria cultura.

A escola deve aproveitar o conhecimento matematico prévio do aluno,

estimulando-o a aprender mais, com base na sistematizacdo dos conceitos de
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forma pratica, a fim de que sua aprendizagem inicial seja soélida e sirva para vida
pessoal, social e escolar da crianga. O professor pode organizar situacdes, para
que a crianca aprenda, com a pratica de resolu¢des de problemas. Vejamos o

gue esclarece o RCNEI, no item sobre a Matematica:

O professor pode organizar junto com as criangcas um quadro de
aniversariantes, a data do aniversario e a idade de cada crianca. Pode
também acompanhar a passagem do tempo, utilizando o calendario.
As criangas por volta dos dois anos ja podem, com ajuda do professor,
contar quantos dias faltam para seu aniversario. Pode-se organizar um
painel com pesos e medidas das criancas para que elas observem
suas diferencas. As criancas podem comparar o tamanho de seus pés
e depois olhar os nimeros em seus sapatos (BRASIL, 1998, p. 218).

A partir desses exemplos, cabe ao professor aproveitar situacdes do dia-
a-dia para discutir com as criancas na sala. Uma simples fita métrica pode trazer
momentos, nos quais o professor podera trabalhar a comparagéo, quem é maior
ou menor, medir objetos, largura da sala. O quadro contendo fotos das criancas
para colocar no quadro com os meses do ano € uma atividade que pode ser
construida pelos alunos e sempre serd utilizado no inicio de cada més,
destacando os feriados encontrados no més e os aniversariantes.

Levar as experiéncias dos alunos para a sala de aula é significativo, pois
permite a crianga ter contato com o que ela ja conhece e isso fortalece sua
confianca. Organizar espacos dentro da sala de aula, com quadros, calendarios,
jogos e outros objetos torna a sala de aula uma extensédo da vida do aluno,
facilitando assim, a contextualizacdo de situacbes diarias com diversas
situacdes-problema, que envolvem tanto a Mateméatica como outras linguagens,
e facilita a associacdo dos numeros com seus numerais, além de da
compreensao de tempo e espaco (BRASIL, 1998). As atividades préticas vao
dando sentido ao conhecimento do aluno, construindo conhecimento significativo

e nao apenas repetitivo.

3.3 O papel do professor na valorizagdo do pensamento infantil

A valorizacdo do pensamento é fundamental na sala de aula, sendo
fundamental para a crianca aprender a pensar. Raths (1977) nos diz que a
maneira como o0 professor conduz a classe se permite a formacdo do

pensamento. O professor deve fazer com que seus alunos se sintam valorizados
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e respeitados, como unicos, ou seja, a atencédo dada ao aluno no momento que
ele expbe sua opinido ou recebe a orientagcdo que precisa, fortalece sua
autoestima, desenvolve respeito proprio e mutuo pelo professor e colegas, além
do desejo de participar na sala de aula.

Segundo o autor, conduzir a sala demonstrando respeito aos alunos, nao
significa que os alunos nao terdo limites de comportamento. Os limites devem
ser estabelecidos e eles “refletem o objetivo da atividade” (RATHS, 1997). Ao
mudar os objetivos, os limites vdo mudando; se o professor planeja uma
atividade na qual o aluno precisa escrever, 0 comportamento sera diferente do
que se a aula tiver sido planejada para os alunos montarem blocos ou
participarem de algum jogo, por exemplo. Logo, ndo podemos afirmar que
durante uma brincadeira na qual a crianga precisara se movimentar, ela esta
inquieta ou desrespeitando as regras da sala ou o professor, por nao ficar o
tempo todo sentado, e sim, estara agindo conforme a mudanca da atividade.

Uma maneira de fazer o aluno pensar, participar e ter comportamento
participativo durante a aula, € o professor e 0 aluno concordarem previamente
guanto ao objetivo. Nessa perspectiva, Raths (1977) orienta: [QJuando os
professores e alunos concordam quanto ao objetivo, este pode controlar o
comportamento. E possivel pedir aos alunos que estabelecam a relagéo entre
seu comportamento e seu objetivo (p. 324).

Um bom objetivo que pode ser acordado com o0s alunos € o respeito a
diversidade, e a escola ou creche é um campo onde as criangas conhecem
outras criangas com outras formas de vida, com outra cultura e educacao, ou
seja, nesses espacos aprendemos a praticar o respeito. E preciso estabelecer
limites para alcancar o objetivo previamente acordado por alunos e professor,
assim, precisara exercer respeito proprio e matuo para que os demais alunos,
também possam pensar, refletir e se expressar.

Nessa perspectiva, conforme o0 autor, o comportamento que antes era
apenas um desejo da escola, uma questao de tranquilidade para todos, agora €
produto de uma acdo pensada e amadurecida para aprendizagem construtiva e
significativa. Ainda segundo o autor, o “professor que respeita os alunos esta
disposto a ouvi-los. Ouvir € uma atividade que toma tempo, mas € uma das

maneiras de o professor chegar aos processos de pensamento” (1977, p. 325).
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Assim, saber ouvir na sala de aula é uma demonstracéo de respeito e uma
habilidade que permite conhecer, as dificuldades, avangos e questionamento
dos alunos. As aulas devem ser pensadas a fim de poder agregar os alunos nas
discussbes cotidianamente, nesse espaco que deve ser de atencao e orientacéo
ao estudante independentemente do nivel de ensino.

Os estudantes ndo devem ser vistos como pessoas sem entendimento,
gue vao para a escola apenas para receber informacbes, sem ter nada a
oferecer. Para Raths (1977), se os estudantes vao para a escola apenas para
receber o que ele chama ‘“pérolas de sabedoria” que séo dados pelo manual,
nao desenvolverdao o pensamento. Se a crianga apenas recebe instrucdo dos
livros didaticos, ndo lhe sendo permitido dialogar, pesquisar nem questionar seu
pensamento, ndo sera construtivo nem se tornara um sujeito pensante e
reflexivo, apenas repetidor das ac6es dos outros.

Ainda segundo Raths (1977) “quando se d&o oportunidades para o
pensamento, quando se aceita e se discute o pensamento dos alunos, quando
estes sédo apoiados e admirados, sdo estimulados a pensar” (p. 326).

Vemos que o0 pensar envolve oportunizar momentos de reflexdo para os
alunos desenvolverem suas ideias e aceitacédo da forma de pensar dos mesmos.
Um professor que valorize a acdo reflexiva de seus estudantes é capaz de
dialogar com eles sem autoritarismo, 0os envolve nas discussfes elevando o
amadurecimento da aprendizagem dos discentes. Provoca o aluno para o

mesmo fazer comparacgdes, aceita 0s avangos e reconhece os esforcos deles.
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IV — PROPONDO ATIVIDADES DESAFIADORAS — DESCRICAO E ANALISE

Conforme ja dissemos, realizamos a pesquisa de campo em uma turma
de Educacéo Infantil V composta por nove alunos, com idade de cinco anos, em
uma creche municipal na cidade de Bayeux. As atividades aqui descritas e
analisadas ocorreram entre as Ultimas semanas de novembro e primeira de

dezembro, de 2014, durante cinco dias.
4.1 - 12 Atividade — A caixa surpresa

No primeiro dia, iniciamos com a atividade da caixa surpresa (Fig. 1).
Iniciamos perguntando as criancas o0 que elas achavam que havia dentro da
caixa, algumas responderam “presentes”, outras criancas responderam
“brinquedos”. Dissemos aos alunos que iriamos passar a caixa, mas eles ndo
poderiam olhar o que tinha dentro apenas colocar a mao, tocar no objeto e tentar
identifica-lo. Porém, ninguém falaria até que todos apalpassem o objeto.

Assim procedemos, na primeira tentativa ficaram bastante atentos, mas ja
dando suas respostas, como “violdo”. Nao esperaram todos os colegas tocarem
no objeto. O que € natural para essa faixa etaria. Perguntamos a cada um porque
eles achavam que era um violdo, ficaram um pouco timidos, mas tivemos

algumas respostas: “pelo jeito (formato), “sentimos as cordas”.

Trocamos 0 objeto por um dado
feito de esponja de colchédo,
perguntamos o que havia dentro da
caixa, elas disseram que era “mole”
(referindo-se a macio) e disseram
“‘esponja”. Apdés quase todos o0s
alunos terem tocado, uma aluna

~ 9

disse “um colch&o” e essa resposta

influenciou a maioria que passou a

Figura 1 — Apresentagdo da atividade da caixa surpresa

concordar com essa aluna.
Perguntamos o que a fazia acreditar ser um colchéo, e ela afirmou por ser mole.
Consideramos as respostas e mostramos 0s objetos, todos ficaram surpresos ao
verem o dado, e alegres por saber que haviamos considerado suas respostas
como certas. O dado ser o principal brinquedo e interesse deles.
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Na terceira tentativa chamamos dois meninos para sairem da sala, em
seguida descobrirem o que seria dentro da caixa. Colocamos um molho de
chaves, um anel, um livro e um par de 6culos. Desta vez, foram os alunos que
direcionaram a caixa para 0os demais, cada um que colocava a mao dentro da
caixa dava uma resposta diferente, perguntamos quantos objetos havia dentro
da caixa. Eles ficaram confusos, pois perceberam que cada um havia citado um
objeto diferente. Propomos aos dois meninos que repassassem com a caixa para
gue as alunas confirmassem suas hipéteses, sugerimos que tentassem explorar
todo o espaco interno da caixa e as respostas foram: trés alunas sugeriram livro
e 6culos, duas alunas, livro e chave e uma aluna caderno, chave e 6culos.

Perguntamos quantos objetos havia dentro da caixa e as respostas
variaram de um a trés. Sugerimos que passassem novamente a caixa e um dos
meninos ja queria dar a resposta, mas conversamos com ele para aguardar o
restante no manuseio. Nessa tentativa, todas conseguiram apalpar e identificar
0S objetos citados anteriormente e uma das alunas conseguiu identificar mais
um objeto “anel” e citando o nome de todos os objetos que havia dentro da caixa.
Nesse instante, outra aluna afirmou haver quatro objetos dentro da caixa.
| ' Concluimos, essa atividade
perguntando se tirhssemos dois
objetos restaria quantos? Eles
ficavam receosos de responder,
olhavam muito para a professora a
fim que ela os ajudasse. Percebendo
isso, dissemos que eles poderiam

- contar que nos o0s ajudariamos.

Figura 2 — Durante a atividade da caixa surpresa Mesmos aSSim: tivemos muita
interferéncia da docente e as
respostas néo foram apenas pensadas pelos alunos.

Esta atividade possibilitou uma discusséo oral sobre o que havia dentro
da caixa. Obviamente, participando da atividade parece mais uma brincadeira
para as criancas, e ndo deixa de ser. E uma brincadeira e tem uma
intencionalidade por trds. Durante toda brincadeira, as criangas levantaram
hipoteses sobre o que havia dentro da caixa, duvidavam do que as outras

criangas diziam ter, contavam quantos objetos, sentiam.
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Particularmente em Matematica, cada vez que se pede a um aluno
para dizer o que fez e por que, para verbalizar os procedimentos que
adotou, para relatar enfim suas reflexdes pessoais, estamos permitindo
gue modifiguem conhecimentos prévios, reflita sobre o que fez e
elabore significados para as ideias e os procedimentos matematicos
envolvidos na situacéo que estiver sendo trabalhada. (SMOLE, DINIZ
E CANDIDO, 2000, p. 26)

Alguns alunos, ao tocar no que havia na caixa, demoravam para
responder, outros respondiam imediatamente, baseados no que o outro falava.
Os que demoravam, estimulavam o pensamento, relacionavam com algo que ja
viu, reviam suas respostas quando um amigo respondia outro objeto; eles
pediam para sentir novamente.

A atividade permitiu a formulacao de ideias, incentivando o aprender mais
e estava relacionada as experiéncias anteriores, por conter dentro da caixa
objetos que sao encontrados no seu cotidiano.

A brincadeira possibilitou uma problematizacéo oral, individual e coletiva,
na qual, cada um, partindo de seus conhecimentos levantaram hipoteses,
guestionavam sobre o que poderia ter e davam suas respostas. A atividade n&o
foi numérica, mas estimulou o pensar consciente e elaborado, uma vez que
precisavam sentir o que havia na caixa para entao trazer em mente algo que ja
viu e associar com o objeto. Acreditamos que, desde a escola infantil, as criancas
podem perceber que as ideias matematicas encontram-se inter-relacionadas e
que a Matematica ndo esta isolada das demais areas do conhecimento (SMOLE,
DINIZ E CANDIDO, 2000, p. 26).

Para as criancas, essa atividade ndo se concretizou como Matematica,
mas elas viram que a Matemética vai aparecer de véarias formas em nosso

cotidiano.
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4.2 - 22 Atividade — Resolucao de problemas com gravura

Figura 3 — Resolugdo de problemas através de gravuras

A segunda atividade foi uma problematizacéo a partir de desenho (figura

3). Com esta atividade, as criancas puderam exercitar o poder da observagao

para entdo responder os problemas que estavam no verso da folha. As perguntas

foram as seguintes.

Para

respostas foram muito diferentes das
que imaginavamos. A  primeira
pergunta quer saber quantos baldinhos
eles precisaram para brincar, na

imagem aparecem 8 baldinhos, mas

De quantos baldinhos as criancas precisaram para brincar na
praia?

Na imagem que vocé observou tem mais peixes ou barquinhos?
O que aconteceria se colocassemos cada peixe dentro do
baldinho?

Sobrariam ou faltariam baldinhos?

nossa  surpresa, as

. Figura 4 — Resposta da Jéssica. A maioria da turma inverte
algumas criangas tomaram a pergunta g posicéo dos niimeros como no niimero trés acima.
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como se ela fossa feita para elas. Jéssica respondeu que 3 baldinhos eram
suficientes para brincar. Ao questiona-la sobre sua resposta, ela respondeu que
sdo trés criancas, sendo assim, elas ndo precisariam de mais baldes. Alguns
responderam 8, mas as respostas ficaram entre 3 e 8 baldinhos.

O segundo problema exigiria da crianca que ela comparasse se na
imagem havia mais barquinhos ou peixes. Todas responderam corretamente,
mas como eles ainda ndo sabem escrever palavras sem ser tiradas do quadro,
responderam apenas 0 numero 7 que corresponde a quantidade de peixes. A
professora da sala acompanhava o tempo todo, todas as atividades que
desenvolvemos nesses cinco dias na creche. E, infelizmente, ela interferia muito
na resposta das criancas. Conversamos com ela sobre o objetivo do trabalho,
mas as interferéncias eram constantes e durante essa segunda pergunta ela

induziu a resposta.

A terceira pergunta exigia das
criancas concentracao para contar, foi
a seguinte: O que aconteceria se
colocassemos cada peixinho dentro
de um balde? Sobrariam ou faltariam

baldinhos? Essa pergunta trouxe Figura 5-Resposta do José
varias respostas. Edvania respondeu
que se ela colocasse 0 peixe dentro
do balde ele morreria. Alisson

respondeu que o0 peixe pularia do

balde, o José desenhou um peixe Figura6—Resposta da Edvdnia
dentro do balde. Raiane desenhou a si
mesma. Ao questionar as respostas,
José enfatizou que o balde que ele
desenhou tinha agua dentro, para que
0 peixe ndo morresse; Raiane
respondeu que a menina que ela

desenhou era ela, ela iria colocar os
peixes no balde; Alisson respondeu figura 7 - Resposta da Raiane

que todo peixe vivo pula do balde para fugir. O restante das criangas respondeu
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o numero 1. Ao questiona-las, responderam que era o 1 peixe que seria colocado

no balde, as outras criangas concordaram e assumiram a mesma resposta.

Ao analisarmos essa atividade, optamos por uma guestdo com uso de
desenhos, uma vez que, na Educacgéao Infantil o desenho faz parte do dia-a-dia

da crianga e permite uma melhor interpretacdo por n&o serem ainda leitoras.

Sabemos que o uso de desenhos é praticamente inerente as propostas
de trabalho na Educacéo Infantil. O desenho, para além de aspectos
artisticos, serve como um recurso para documentar vivéncias,
experiéncias, sensacfes e expressar tudo o que for apresentado de
significativo para a criangca. (SMOLE, DINIZ E CANDIDO, 2000, p. 27)

Essa atividade, contendo as trés questdes, foi bem discutida durante a
aula, nela apresentamos os dados e as criangas apresentariam solugdes. O
objetivo ndo era apenas de encontrar as respostas corretas, mas de que as
criancas explorassem a observacdo e pudessem fazer comparacdes. Além de
pensar na resposta, essa atividade exigia da crianga o registro de sua resposta,
por isso deixamo-las bem a vontade quanto a forma de fazerem seus registros.
Embora as perguntas buscassem respostas numéricas e exatas, as criancas
interpretaram ao seu modo como sendo as perguntas pessoais.

Na primeira pergunta, precisaria apenas responder quantos baldinhos as
criangas precisaram para brincar na praia; a imagem apresenta oito baldinhos,
mas as criangas tomaram a pergunta como pessoal e a maioria respondeu 3. Ao
guestiona-las, disseram que eram trés criancas. Todas as criancas responderam
que trés baldinhos eram suficientes, sendo um baldinho para cada crianca. A
questéo foi lida vérias vezes, mesmo assim as criangas continuaram firmes na
resposta.

A mesma coisa aconteceu na seguinte pergunta: O que aconteceria se
colocarmos cada peixe dentro de um baldinho? Sobraria ou faltariam baldes?
Esperavamos uma resposta numeérica, mas para nossa surpresa, eles
novamente interpretaram como pessoal. Teve aluna que desenhou a si mesmas,
outros desenharam o balde. Uma resposta que nos chamou atencao foi que o
aluno disse que se colocar o peixe no balde ele iria morrer, outro respondeu que
0 peixe pularia do balde. E assim, houve um diadlogo sobre o que aconteceria
com o peixe. Alguns responderam que faltaria um peixe, por que a professora da

turma infelizmente interferiu na resposta.
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4.3 - 32 Atividade — Animais Selvagens

Nessa atividade, conversamos informalmente com as criangas, sobre
animais domésticos, perguntamos sobre seus animais preferidos, se tinham
algum de estimacao, o que os animais gostam de comer. Entdo, os que tinham
algum animal em sua casa, falavam o nome deles, o que gostam de comer; os
que nao tinham animais, mas um parente tinha animal de estimacdo também
relatavam suas experiéncias. Um disse: “na minha casa tinha um papagaio, ele
falava”.

Entdo comecamos a conversar sobre animais selvagens, qual habitat
deles, se j& tinham visto um, onde nds podemos visitar se quisermos ver esses
animais e, a partir dai, foram socializando seus conhecimentos. Disseram que
“‘na floresta tinha animais” e também na “Bica”. Explicamos que em outras
cidades, o lugar que as pessoas também veem diversos animais, recebe o0 nome
de zooldgico e também explicamos um pouco sobre 0 que € uma savana ja que
atividade mencionava. Importante registrar que os seguintes problemas foram
apresentados para os alunos separados, ou seja, fizemos a primeira questéao e
apos todos responderam passamos para a segunda questao.

Entdo, dissemos que eles iriam “construir’, duas savanas a partir destas

informacdes:

e O grupo de Julia visitou uma savana africana e 14, o grupo de Julia
recebeu 3 ledes, 4 zebras e 2 girafas. Quantos animais ao todo o

grupo recebeu?

Pedimos que esta atividade fosse realizada em dupla, para que um
ajudasse o outro. Colocamos um aluno que ‘dominava’ mais a Matematica com
um gque ‘dominava’ menos, de acordo com que ja haviamos sondado.
Informamos que poderiam responder da forma que conseguissem e gue seus
registros poderiam ser da forma que achassem melhor.

As criancgas, a principio ficaram sem saber como responder. Falamos que
elas poderiam usar os numerais ou desenhar os animais para depois contar. A
professora da turma deu a entender que nao era para desenhar, pois eles sabiam

0 numero e poderiam somar. Fazer essa pesquisa de campo com a professora



da turma, presente, foi muito dificil,
principalmente numa atividade como a nossa
que tem o objetivo de provocar o
pensamento reflexivo da crianga por meio de
levantamentos de conhecimentos prévios.
Queremos, a partir de nossas atividades
acompanhar como a crianca constréi seu
conhecimento a partir de um problema.
Como ja mencionado, o primeiro
problema apresentado na atividade era o
seguinte: O grupo de Julia recebeu 3 ledes,
4 zebras e 2 girafas. Quantos animais ao
todo o grupo recebeu? Maria Eduarda quis

responder como a professora da turma ja
ensinava, utilizando os numeros. Como a Figura8-Atividade em dupla

professora estava presente, as criancas nao ficavam livres para responder da
forma delas, como se tivessem que responder como a professora ja havia

ensinado, por meio da adicdo com 0s nUmeros.

O tempo todo eles perguntavam
a professora como se escrevia 0
namero 4 ou 2; tivemos que passar
individualmente por eles e incentiva-
los a responderem da melhor forma.
Entdo, eles fizeram o registro por meio
da linguagem pictérica. Algumas
criancas ja dominam a contagem, mas
a escrita ainda estd em processo,
entdo quando eles desenhavam néo

precisavam estar a todo tempo

recorrendo a professora da turma.

Figura 9 — Registro de questdo

J& a segunda questao, dizia: O grupo de Artur Pereira recebeu 5 bufalos,
4 tigres e 6 elefantes. Qual o total de animais que o grupo recebeu?
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Maria Eduarda optou por desenhar, mas como perdera muito tempo
desenhando os tigres, fez pequenas formas para representar 0s animais que
ainda faltavam e no final contou.

Edvania fez da mesma forma usando a linguagem pictérica. Desenhou um
animal dentro do outro e depois contou. A contagem ocorreu em todo tempo
durante essa atividade porque as criangas acabavam desenhando mais ou
menos animais, entao na correcao, elas eram estimuladas a contar para associar
a quantidade de animais com a resposta esperada.

Refletimos que durante essa atividade queriamos observar como seria 0
registro matematico das criancgas. O problema apresentado parecia simples, mas
as criancas tinham dificuldades em conciliar o nimero escrito com a quantidade,
ou seja, elas ao ouvirem sabiam que o um equivale a 1, mas quando viam o
namero 1 escrito ndo sabia que equivale a quantidade um.

Em todas as atividades pudemos intervir, mas nessa tivemos o cuidado
de deixa-los livres em seus registros. A maioria das respostas foi usando a
linguagem pictérica. Eles desenhavam e contavam, mas ao pedir que
colocassem o numero ao lado eles travavam.

Certo que 0 nosso objetivo era entender como eles compreendiam a
guestao e solucionavam, achamos importante trabalhar a quantidade mostrando
0S numeros, uma vez que eles precisardo aprender dar significado aos nimeros
no seu dia-a-dia.

Sabemos que néo é facil para a crianga expressar-se na linguagem
convencional da Matematica, que a exigéncia precoce de técnicas
operatérias pode inibir a compreensdo de um problema e que a
aquisicdo da linguagem Mateméatica é uma conquista lenta,
progressiva, fruto de interacdes sociais e de muitas oportunidades para

se expressar de modo original (SMOLE, DINIZ E CANDIDO, 2000, p.
33).

O processo € lento, apenas o professor que passa 0 ano com as criangas
pode acompanhar e avaliar cada um. Matematica ndo € uma disciplina, assim
como nenhuma outra, que se aprende de uma hora para outra. O importante é
os alunos durante todas as atividades saibam o que estdo fazendo e qual o
objetivo de cada aprendizagem. “E preciso que, nessa fase de escolaridade, os
alunos percebam que ha muitas maneiras de resolver problemas, que todas sao
vélidas e que o que importa para encontrar uma boa solucéo é saber o que se
faz e por que se faz” (SMOLE, DINIZ E CANDIDO, 2000, p. 34).
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4.4 - 42 Atividade — Situacdes-Problema - Passarinhos

A quarta atividade foi uma situacao problema que apresentava a seguinte
questdo: Em uma arvore havia 4 passarinhos. Cada passarinho comeu 2
minhocas. Quantas minhocas foram comidas pelos passarinhos?

Muitas das respostas que ouvimos foi 6, antes mesmo deles responderem
na folha. Eles somaram 4+2=6, o que se configurou em uma dificuldade na
interpretacdo de texto. Como eles ainda ndo sabem ler e fomos ndés quem
fizemos a leitura para eles, repetimos a leitura com cuidado para que

entendessem. Entdo a partir da segunda leitura eles desenharam os passaros e

as minhocas.

Na figura 11, a aluna desenhou 4
passaros e contou cada passaro duas
vezes, pintando 8 minhoquinhas na borda

da arvore.

Figura 10 — Registro de resolugdo de problema

Ja na figura 10, o aluno desenhou
guatro passarinhos e ligou cada passaro
até atingir o numero de minhocas,
desenhando 4 minhocas dentro da arvore
e quatro fora.

Figura 11 — Nesse registro o Alisson explorou bem as
ideias desenhando dentro e fora da drvore para
maior compreensdo do problema.
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Na figura 8, Edvania desenhou 4
passaros e duas minhocas,
demonstrando que j& sabe somar e fazer
alguns calculos mentalmente, pois
respondeu oralmente que foram 8

minhocas.

Figura 12 — Registro de atividade

Na figura 9, a aluna desenhou
também os quatro passarinhos e no bico

de cada um, desenhou duas minhocas.

Figura 13 — Registro de atividade

Colocamos, nessa mesma atividade, uma segunda questdo com o
seguinte problema: Em uma arvore ha 2 macacos e vocé tém 10 bananas para
alimenta-los. Registre como vocé fara para que os dois macacos comam 0

mesmo numero de bananas.

Escolhemos questdes com os macacos para facilitar o desenvolver da
atividade. A professora da turma se
sentiu incomodada com essa questao,
dizendo se tratar de uma questado de
divisdo, um assunto que eles estdo

longe de ver.

Explicamos para a professora que uma

Figura 14 — Atividade de diviso. guestdo como essa poderia ser
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respondida de varias maneiras e que ndo podemos subestimar o raciocinio das

criangas.

Figura 15 — Registro pictdrico na atividade de divisdo Figura 16 — Registro de atividade

As criancas demonstraram muita dificuldade nessa questdo, nao
conseguindo interpreta-la. Entdo lemos vérias vezes, depois identificamos o
problema deles que é a dificuldade de responder uma questdo que exige mais
abstracdo. Como elas ndo viam as bananas, elas ndo sabiam como dividir para
0S macacos, entdo noés fizemos o papel dos macacos (eu e a professora) e
entregamos 10 lapis para que os alunos dividissem para nés. Na primeira
tentativa me entregaram mais lapis e faltou para a professora, nédo ficando a
mesma quantidade entre ‘os dois macacos’, como pede na questao.

Refletindo sobre esta atividade, que poderia ser apenas um exercicio, se
caracterizou como um verdadeiro problema para as criancas. Echeverria e Pozo
(1998), dizem que o exercicio engloba situacdes ou tarefas que ja conhecemos,
nao apresenta nada de novo, diferente do problema que ainda ndo apresenta
uma tomada de decisdes sobre 0s passos a serem tomados.

Os alunos apresentaram muita dificuldade nessa questdo. Quando
sugerimos que eles desenhassem, o problema ficou mais facil de chegar a
solucdo. Desenharam o0s passaros e as minhocas, depois contaram. A
linguagem pictérica é muito rica para as criancas, por meio dela eles
investigaram todos os problemas que apresentamos durante nossa pesquisa de
campo.

As criancas ja sabem somar e subtrair, mas quando a questdao vem em

forma de problema onde elas precisardo interpretar para, a partir dai identificar
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by

como chegardo a solucdo do problema, uma questdo que no futuro sera
resolvida de forma simples como um exercicio, se torna um problema.

O importante ndo é o acerto de imediato, pois o erro faz parte do processo
de aprendizagem. Um conhecimento € construido, desconstruido, construido
novamente e quando aprendemos depois de errar, essa aprendizagem de torna
mais sélida. Foi o que fizeram as criangas, na segunda situagdo: descobriram
gue poderiam dar um lapis a cada professora, varias vezes até terminar e quando
contaram, cada professora tinha 5 lapis e 0 mesmo fizeram com as bananas dos

macacos.

4.5 - 5° Atividade - Situacdes-problema — No consultério médico

A quinta atividade foi a seguinte problematizacdo: Numa sala de espera
de um consultério tem 10 pessoas. 5 ja foram atendidas. Quantas faltam para

passar no médico?

Figura 17 - Atividade Figura 18 - Atividade

Figura 19 - Atividade
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Identificamos nesta atividade varias formas de registros. Como essa
atividade exige um grau de abstracdo das criancas, percebemos que elas

tiveram muita dificuldade em analisar a questéo.

Sugerimos que as criangas pensassem em varias formas possiveis para
que elas respondessem essa questdo. As criangas comecaram a “chutar” a
resposta acreditando acertar ou nos levar a dizer se acertaram ou ndo. Nesse
dia, tinhamos na sala 7 criancas e fizemos uma representacao cénica.

Pedimos para que contassem quantas crian¢as tinham na sala e quantos
adultos. Varias criancas contaram e chegaram a concluséo que na sala tinham
7 criangas e 3 adultos, totalizando 10 pessoas na sala. Voltamos a questédo e
incentivamos as criancas a compararem quantas pessoas tinham na sala de
espera e quantas pessoas estavam na sala do consultério. Mais uma vez,
sugerimos fazer uma fila e lemos mais uma vez a questao.

Como as criangas sdo muito ativas a fila se fazia e desfazia muitas vezes
porque todas as criancas queriam sair da fila para contar quantas pessoas
tinham e quantas ficariam ap6s 5 serem atendidas pelo médico. Elas contavam,
mas ndo podiam socializar sua resposta, devendo registra-la na propria
atividade.

A essa altura, eles ja estavam acostumados a registrarem com numeros
ou desenhos, mas no inicio de nossas aulas eles ndo desenhavam porque a
professora da turma preferia que eles escrevessem 0s nUmeros, mesmo sem
conseguirem associar a quantidade ao numero.

Na figura 17 identificamos a presenca do registro pictérico muito presente
em criancas nessa faixa etaria.

Na figura 19 percebemos o quanto eles ainda ndo associam o numero ao
significado da quantidade, usando cinco algarismos para representar a
guantidade que era 5 - nUmero um, zero e cinco ao contrario. Para nos que
gueremos acompanhar como a crianga processa seus pensamentos através de
seus conhecimentos prévios, por meio de problemas novos, ficamos satisfeitas
com a resposta de Alisson porque ele atingiu a resposta esperada,
representando cinco.

Na figura 15, Mariane utilizou as duas formas de registro que ela conhece,

pictorico e escrito desenhando e escrevendo o numeral 5.
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Ainda nessa quinta atividade apresentamos para eles mais um problema.
Uma bicicleta tem 2 rodas. Quantas rodas tem 4 bicicletas?

Figura 20 — O Alisson aproveitou a gravura da bicicleta e apenas
acrescentou mais trés.

Alisson aproveitou as rodas da bicicleta que acompanhava a questéo e
desenhou mais trés bicicletas para chegar a sua resposta.

Figura 21 — Resposta da Raiane

Raianne desenhou quatro bicicletas para encontrar sua resposta.

Figura 22 — Resposta da Jéssica
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Jéssica ndo precisou desenhar e conseguiu por meio do pensamento,

chegar a resposta correta.

Essa atividade envolvia as operacfes de subtracdo e multiplicacdo. As
criangas foram mais r4pidas nas questdes onde elas poderiam somar para
chegar ao resultado.

Como a questdo do médico exigia uma subtracdo, elas ficaram sem
conseguir responder. Percebemos uma grande dificuldade em abstrair essa
questdo. Para um adulto, fica facil pensar e por meio do pensamento responder
a questdo. Mas, para a crianca que estd construindo essa aprendizagem €
importante uma representacao concreta para poder chegar a resposta.

N&o queriamos dar a resposta, mas facilitar, ajuda-las a encontrar o
caminho para que mais na frente ela possa utilizar desse conhecimento para
sozinha encontrar a solugéo. Echeverria e Pozo (1998), dizem que existem
estratégias que uma vez adquiridas poderdo ser usadas a qualquer tipo de
problema. Com base nisso, essas estratégias podem ser aplicadas sempre que
se depare com uma situacdo nova ou problemaética.

Uma das estratégias que apresentamos aos alunos foi resolver as
questdes através dos desenhos. Na Ultima questdo, os alunos precisavam
responder quantas rodas tém 4 bicicletas. Como as criancas ja estavam
acostumadas a responder através do desenho, ndo tivemos problema com essa
atividade. Elas sozinhas desenharam as quatro bicicletas e as rodas que
deveriam ter cada uma. No final, chegaram a conclusao que quatro bicicletas
possuem oito rodas. A resposta da figura 16 mostra que o aluno Alisson
aproveitou as rodas presente na bicicleta da questdo e acrescentou mais 3

bicicletas para somar.

4.6 - 62 Atividade — Explorando a contagem com os dados (Primeira parte)

Foi aplicada uma atividade com dados para percebermos se os alunos
identificavam os numerais e quantidade e se conseguiam resolver problemas
simples. Devido a quantidade de alunos ser pouca, dividimos a turma em duas
duplas e um trio, pedimos que ao lancarem o dado dos numeros e os dados das

guantidades anotassem guantos pontos cada um fez. Identificamos inicialmente
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gue alguns conheciam os numerais, outros ndo. Entre eles, alguns conseguiam
contar seu total de pontos e fazer anotacdo, outros precisavam de ajuda tanto
para contar quanto para registrar a quantidade indicada.

Alguns queriam anotar seus pontos através de riscos, bolinhas, mas
guando a docente da turma via ndo permitia esse tipo de registro e os induzia a
registrar suas respostas através dos numeros. Assim, todos usaram numerais
para responder. Esse aspecto é bastante
preocupante, uma vez que o registro com
desenhos facilita muito a contagem e a
soma total dos pontos.

A medida que lancavam os dados,
além do registro escrito, pedimos aos

alunos que pegassem a quantidade de

canudos correspondentes ao numero que Figura 23 - Contagem dos dados
anotaram. Apoés todos registrarem suas
respostas, pedimos que observassem quantos pontos cada grupo fez. Eles
apresentaram dificuldades, querendo saber se seria adicao ou subtracdo, demos
algumas pistas usando nés como exemplo: se eu tenho 3 lapis e Tamires tém 5
lapis, o que faco para saber quantos lapis n6s duas temos juntas? Uma aluna
respondeu “junta”. Entdo dissemos se juntarmos os lapis de nés duas vamos ter
mais ou menos? Eles disseram “mais”. Entdo dissemos que eles fizessem o
mesmo com 0s pontos deles.

Assim, resolveram o problema através da contagem dos canudos que
cada grupo tinha. Todos anotaram, alguns precisaram de mais atencdo e

explicacdo, mas conseguiram calcular. Os resultados estdo no quadro a seguir:

Quadro 1 — Resultado dos Pontos com os dados

GRUPOS PONTOS PONTOS PONTOS TOTAL

A MARIANA | ELOISA

7 9 16
B JESSICA MARIA ALISSON

11 EDUARDA 2 16

3

C RAIANE RAYNARA

5 5 10
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Questionamos no jogo dos dados quantos pontos cada um fez
individualmente? Cada um respondia sua propria pontuacao e depois citava a
pontuacdo de um colega. Perguntamos entdo, a cada grupo, quantos pontos
haviam feito, a maioria ficou timida em responder. Uns davam o resultado
individual e tivemos que explicar novamente de forma mais direta. Orientamos a
olharem em suas atividades e, assim, cada grupo relatou seus resultados.

Grupo A - 16 pontos; grupo B - 16 pontos; grupo C - 10 pontos.
Continuamos: “que grupo fez menos pontos”? Responderam: “Grupo C”. Quais
grupo fizeram mais pontos? Responderam “os dois”, referindo-se aos grupos A
e B. Quais empataram? A e B.

Perguntamos: para o grupo C chegar a mesma quantidade de pontos dos
grupos A e B, ele precisa de quantos pontos? Os alunos comecaram a
demonstrar um pouco de dificuldade, e a professora se angustiava querendo
demonstrar nos dedos os sinais de adicédo e subtracao. E, infelizmente, antes de
termos as hipéteses dos alunos para podemos “interferir”’, ela praticamente deu
a resposta, indicando com os dedos e fazendo gestos para as criangas, 0 que
terminou interferindo na resposta deles. O tempo terminou e nés concluimos a
atividade.

Como ja mencionamos, aplicamos essa atividade com o objetivo de saber
se os alunos identificavam numerais e quantidade e se conseguiam resolver
problemas simples. De inicio, confirmamos o que dizem Smole, Diniz e Candido
(2000) que para as criancas nessa faixa etaria a situacdo problema se inicia com
marcacao de pontos. Pois, confirmamos que muitas criangas, nao conhecem os
numerais nem associam quantidades, tornando isso um problema a ser
resolvido. Alguns deles precisavam de um “lembrete”, pois precisavam de
alguma dica que sua professora havia ensinado para poder fazer associacao
com 0S numeros.

Nossa intencdo era ver como os alunos fariam seus registros, que
estratégias usariam aqueles que ndo dominam a escrita e a contagem, mas
infelizmente como referirmos antes, houve interferéncia por parte da docente da
turma, a qual ndo permitia que os alunos anotassem suas respostas de forma
diferente que n&o fosse usando algarismo.

Com base nisto, podemos relacionar que a forma como a professora
pensa sobre o ensino, reflete na maneira de aprender do alunado. Percebemos
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que a professora acreditava que para as criancas resolverem os problemas
corretamente necessitavam dos conceitos numéricos e sem esse registro formal
ela sentia-se aflita. Nao conseguia entender que a reflexdo da crianga sobre o
problema poderia levar a concretizacdo da aprendizagem. Importante o registro
gue essa acdo denota processos de formacéo baseado em outra perspectiva de
ensino de Matemética.

Ainda segundo Smole, Diniz e Candido (2000) “em vez de pensamos
sobre os problemas como sendo desta ou daquela operacdo, deveriamos
considera-los como perguntas que as criancas tentam responder pensando por
si mesmas” (p. 18). Refletindo nesta afirmacdo, observamos que a professora
estava centrada no resultado do problema e ndo na forma que as criancas
encontrariam soluciona-la, o qual era nosso interesse. Tal pensamento induzia
as criancgas a nao refletirem, mas reproduzir uma resposta que nao era delas. A
preocupagcao em demonstrar que seus alunos conheciam os sinais de adigcdo e
subtracdo, superava a compreensédo de proporciona-los um novo olhar sobre a

aprendizagem.

4.7 - 72 Atividade — Explorando contagem com os dados - Segunda parte

Preparamos essa atividade pensando na dificuldade que os alunos

apresentaram para responderem as questes da pontuacao total em grupo.

Decidimos fazer um cartaz com situacbes mais simples, contemplando
mais a pontuacao individual, as quais foram: No jogo dos dados quem tirou mais
(- pontos? Resposta “Jéssica” (11).
Quem fez menos pontos? “Alisson”
(2). Quantos pontos o que fez
menos falta para igualar com o que

fez mais?

Ap6s alguns instantes,
deram algumas respostas de forma

aleatéria, pedimos que pensassem

se Jéssica tem onze e Alisson tem

Figura 24 — Comparando resultados

dois, quanto falta para ele chegar a
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mesma quantidade de pontos de Jéssica? Alguns ficaram tentando acertar
mentalmente, outros comecaram a contar nos dedos e Jéssica respondeu
“faltam nove”. Perguntamos como ela descobriu a resposta. Ela respondeu “eu
contei”.

Ao observarmos como eles estavam resolvendo esse problema
percebemos que Jéssica nNdo USOU recursos materiais para resolver seu
problema, mas calculava mentalmente. Talvez, tenha tido o suporte dos dedos
para tal concluséo.

Com base nas dificuldades dos alunos, ao registrarem suas respostas.
Procuramos problematizar suas respostas com o propésito, que refletissem e as
compreendessem. Ou seja, N0sso desejo era que as criangas demonstrassem o
gue sabiam e ampliassem seu conhecimento refletindo no que ja haviam
pensado.

Ao realizarmos essa problematizacdo percebemos que todos ainda néo
internalizaram a compreensdo dos numeros, para eles respostas numéricas
ainda sdo abstratas. Porém, percebemos que o problema a eles apresentados
causou um desconforto e inquietacdo na busca da solucdo do problema.

Confirmamos isso, ao vermos 0s alunos fazendo a contagem usando 0s
proprios dedos, dando suas hipGteses ao tentarem calcular mentalmente e
refletindo nas proprias respostas quando questionados por nds, quanto ao
porque daquela resposta. Percebemos que para Jéssica 0s numeros ja sao
concretos, com significados, pois a mesma conseguiu refletir e elaborar sua
resposta através do pensamento.

Echeverria e Pozo trazem uma reflexdo sobre o pensamento produtivo e
reprodutivo, em que o pensamento produtivo “consiste na producdo de novas
solucbes a partir de uma organizagcdo ou reorganizacdo dos elementos do
problema” (1998, p. 20). Os alunos ao se depararem com o problema e
responderem aleatoriamente, ndo estavam demonstrando uma reflexdo nem
interesse. Porém, ao perceber que ndo teriam suas respostas confirmadas, se
estavam certas ou erradas, resolvem ndo continuar dando respostas
aleatoriamente, mas pensar em como resolver o problema. Por isso, reelaboram
suas estratégias e agora apresentam interesse e reflexdo nas respostas. Seja
através da contagem com os dedos ou do pensamento, como no caso da Jéssica

gue consegue chegar ao resultado correto. E, ao ser indagada sobre como
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encontrou a resposta, responde “eu contei”’. Percebemos que a atividade foi um
problema para os alunos, pois eles precisaram pensar e repensar em como
encontrariam a resposta do problema. Logo, o saber foi construido com base em

suas reflexdes, o produto foi resultado do processo.
4.8 - 82 atividade — O boliche

Ao dizemos que fariamos a brincadeira do boliche, os alunos ficaram
bastante empolgados; explicamos as regras e esclarecemos que cada um teria
quatro chances. Distribuimos a atividade na qual deveriam marcar sua

pontuagdo e perguntamos se alguém gostaria de organizar os “pinos”. Varios

alunos se dispuseram; escolhemos
uma aluna ela colocou todos os

“pinos” em fila.

Foi iniciado o jogo e a medida
gue cada aluno arremessava a bola e 7}
derrubava ou ndo o0s “pinoS”, Figura 25 - Atividade do boliche
registravam em sua atividade a
quantidade de “pinos” que haviam derrubado, em sua jogada. Todos jogaram,
mas nem todos conseguiram pontuar na primeira tentativa do jogo, por iSso
alguns ficaram um pouco desmotivados, mas os incentivamos lembrando-os que

todos ainda teriam mais trés chances. Apds todos concluirem essa etapa

iniciamos a segunda jogada.

Percebemos que  alguns
alunos que ndo conseguiram pontuar
na primeira jogada preferiam deixar o
espaco em branco enquanto outros
marcavam com zero. Os que

pontuavam marcavam com “X" ou

numerais.

Figura 26 — Forma que os alunos prepararam as garrafas Perg untamos se estava bom
aguela forma em que os “pinos”

estavam colocados, responderam que ndo e uma das meninas deu outra
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sugestéao e dividiu os “pinos” em dois grupos, um a certa distancia do outro, como

apresentado na figura 21.

Entdo, reiniciamos o jogo e dessa
vez, todos tiveram éxito, marcando pontos.
Perguntamos se a primeira ou a segunda
organizagcdo dos “pinos” era melhor para
serem derrubados e todos responderam
que a segunda era melhor. Também
perguntamos gquantos pontos cada um ja
havia feito. Uns tiveram facilidade de

responder, outros se apresentavam

inse guros. Figura 27 — Aluna contando quantas garrafas cairam

Percebemos que uns alunos compreendiam que se tratava de adicédo,
outros alunos nédo tinham essa
compreensao. Apoés todos concluirem
a segunda jogada, perguntamos se
ainda queriam mudar a organizacdo
dos “pinos” e um dos alunos

rapidamente disse que tinha uma

forma melhor e organizou os “pinos”

Figura 28 — Todos os alunos participaram da atividade
vdrias vezes.

em um unico grupo, como mostra a
figura 23.

Assim, concluiram a terceira e quarta jogadas. Orientamos a verificarem
guem havia feito a maior e menor quantidade de pontos, qual a diferenca de
pontos entre eles, quantas vezes cada um jogou, em quantas jogadas
conseguiram derrubar “pinos”, quantos pontos cada um fez, se todos tivessem
uma unica chance, teriam conseguido o total de pontos que conseguiram, entre
outras.

Essas questdes foram feitas oralmente devido ao tempo ser limitado. A
medida que faziamos as perguntas, alguns demonstravam mais atengéo e
interesse em dar sua resposta, outras tinham receio de responder, esperavam
gue a professora desse a resposta, pois ela sempre dava uma dica para que
lembrassem as respostas.
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Ao desenvolvermos esta atividade, tinhamos como objetivo identificar
com as criangas iriam pensar no processo de marcacao de pontos e como iriam
pensar na organizacao do jogo. Queriamos descobrir o que seria instigante e
problematizador para elas.

Um problema esta relacionado a determinado grau de dificuldade para
poder permitir que o sujeito pense e reflita em suas proprias hipéteses.
Percebemos que a organizagdo dos “pinos”, ja iniciou como problema para os
alunos. Pois na primeira organizagcdo os “pinos” foram colocaram em linha,
dificultando derruba-los. Apds a primeira jogada, os alunos identificaram uma
dificuldade, uma vez que aquela formacao néo favorecia ganhar muitos pontos.
Por isso, ao serem questionados se aquela forma estava boa para continuar ou
nao, decidiram logo, organizar de outra forma, a fim de poderem ganhar.

Houve uma reorganizacdo por parte dos alunos, pois os resultados
produzidos ndo foram satisfatorios para eles, por isso para poderem alcancar
seu objetivo, de derrubar garrafas e pontuar o maximo, necessitava de uma nova
estratégia.

Nesta atividade, confirmamos o que Smole, Diniz e Candido (2000)
afirmam que “[O] confronto entre os resultados e 0s objetivos visados pode
implicar ajustamentos, reorganiza¢des ou questionamentos do método escolhido
e incentivar uma busca em nova direcao” (p. 14). Assim, as criancas ao se
sentirem em desvantagem com a forma do jogo, ndo se acomodaram, mas
encontraram uma nova solucdo para o problema, a qual foi a mudanca na

organizacao das garrafas.

Logo, este jogo instigou o pensamento das criancas permitindo-as
refletirem e levantarem hipéteses para descobrirem o que fariam quando néo
conseguiam o resultado esperado. Respeitaram o momento de cada um e
aceitaram as hipoteses do colega. Assim, amparadas nas ideias de Raths (1977)
em que o0 pensamento deve ser valorizado. Procuramos valorizar seus
pensamentos, instigando a participarem e expressarem suas hipéteses, para
gue o conhecimento fosse construido coletivamente por todos, para que todos

compreendessem e chegassem ao resultado de forma consciente.



49

CONSIDERACOES FINAIS

Realizar este trabalho, através de pesquisa e leituras, nos trouxe muita
satisfacdo, pois percebemos que desde cedo a crianca esta inserida em diversos
contextos, inclusive no contexto matematico e isso permite em sala de aula,
problematizar diversas situacdes, o que pode permitir a crianca reflexdo e
construcdo do conhecimento pessoal e educacional.

Percebemos que trabalhar com resolu¢cdo de problema na Educacéo
Infantil, &€ possivel, mas requer tempo e sistematizacéo, além de acreditar que a
crianca, mesmo errando € capaz de ir além do que achamos que ela ira
conseguir. Nossas maiores desafios foram administrar o tempo, determinado
para aula, que € muito curto, (por isso decidimos nao aplicar a pesquisa durante
uma semana consecutiva, para nao interromper o planejamento da instituicdo) e
fazer com que a docente da turma compreendesse 0 N0Sso objetivo em realizar

aguele trabalho.

Ao realizamos a pesquisa e apresentarmos diversas questbes para as
criancas responderem, viamos sua alegria e entusiasmo ao poderem socializar
0 que pensavam, de modo que nos fez compreender a importancia de se
valorizar o pensamento da crianca, o que ela sabe e até o que ndo demonstra

saber ainda.

No entanto, trabalhar com resolucédo de problemas foi significativo para
nds. Aprendemos que 0 processo de ensino aprendizagem ultrapassa a
repeticdo e memorizacao, que fazer aprender é permitir que o sujeito pense e
reflita no por que, questione e procure solugdes para o que nédo sabe ou nao

entende.

Assim sendo, compreendemos que fazer com que a crianca aprende de
maneira direcionada e planejada, mas espontanea por sua parte, permite uma
formacdo para além da escola. Oportunizar situagbes que permite a crianga
pensar e questionar sdo oportunizar uma educacédo para a vida, pois a medida

gue a crianca aprende a dialogar, questionar e solucionar determinado assunto,
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estara aprendendo a resolver e direcionar outros assuntos da vida pessoal

guando na vida adulta surgir situacdes que exija a reflexao.
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