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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo analisar as falas das criancas de quatro anos decorrentes de
problematizacGes que foram planejadas pela professora a partir de situacbes emergentes que
estiveram presentes no cotidiano da educacdo infantil. Aqui, priorizaram-se as falas que
indicaram as nocdes matematicas. As questdes que nortearam essa investigagao estdo assim
enunciadas: que no¢des matematicas podem ser indicadas por criangas de quatro anos em
situacGes emergentes que fazem parte do cotidiano da educacao infantil? Como as situacdes
emergentes do cotidiano da educacdo infantil podem potencializar o trabalho de professores no
sentido de planejar problematizac6es para criancas de quatro anos? A metodologia fundamenta-
se em uma perspectiva qualitativa, mais especificamente em uma pesquisa que tem a prépria
professora como pesquisadora. A analise dos dados se baseia em uma visdo interpretativa das
manifestacfes das criancas expressas em um contexto de brincadeiras. Na andlise s&o
contemplados os didlogos das criancas no decorrer das atividades, transcritos de registros
videograficos. A pesquisa aponta que as falas, sensagdes e questionamentos das criangas no dia
a dia nos espacos do centro municipal de educacéo infantil séo reveladores no que diz respeito
a presenca de no¢fes matematicas e que estas, ao serem levadas em consideracao pelo professor
para elaborar problematizacbes que tenham a configuracdo de uma brincadeira, podem
proporcionar a apresentaco e a construcdo da linguagem matematica. Sao as sensacdes, as falas
e 0s questionamentos trazidos pelas criangas que relacionamos as situacfes emergentes do
cotidiano, ja que estas sdo compreendidas como situacdo desencadeadora de aprendizagem.
Esta perspectiva considera a brincadeira como a atividade principal da crianga e a reconhece
como um sujeito ativo e historico que desde seu nascimento esta imerso em um mundo repleto
de nocdes matematicas. A problematizacdo que tem como ponto de partida as situacdes
emergentes do cotidiano tem mostrado ser uma metodologia que proporciona as criancas
resolver situagOes-problema e um terreno fértil para desenvolver no¢Bes matematicas na
educacéo infantil, respeitando as necessidades e motivos para sua aprendizagem. As falas das
criangas estdo permeadas de problematizacdes sobre relagdes quantitativas, medidas, formas e
orientacOes espago temporais. Assim, ao problematizar as situagdes emergentes do cotidiano, a
professora considera as aprendizagens que estdo latentes, dando movimento ao curriculo.

Palavras-chave: Situacdes emergentes do cotidiano. Fala. Mediacdo. No¢Ges matematicas.
Educacéo Infantil.



ABSTRACT

This work aims to analyze four-year-old children’s speech in problematizations that were
proposed by a teacher based in emerging situations present in the daily life of early childhood
education. Here, the speeches that indicate the mathematical notions are prioritized. The
questions that guided this research are listed as follows: Firstly, what mathematical notions can
be displayed by four-year old-children in emerging situations that are part of the daily life of
early childhood education? How can these emerging situations experienced during early
childhood education enhance teacher’s work in terms of planning problematizations for four-
year-old children? The methodology is based on a qualitative perspective, specifically on
research that the teacher herself does as a researcher. The data analysis is based on an
interpretive vison of the children's manifestations expressed in a game context. In the analysis,
the children's dialogues are contemplated as the problematizations are performed, and they are
transcribed from video records. The research shows that the speeches, sensations, and children's
questions in their daily routine at Municipal Center of Childhood Education reveals that when
mathematical notions are considered by the teacher when planning problematizations that have
the composition of a game, they can provide the presentation and the construction of
mathematical language. These speeches and questions brought by children are related to
emerging everyday situations, and are understood as to trigger learning situations. This
perspective considers playing as the child's main activity and recognizes it as an active and
historical subject who is immersed in a world full of mathematical notions since its birth. The
problematization’s starting point, emerged from everyday situations, has proven to be a
methodology that allows children to solve problem situations and to give them a breeding
ground for developing mathematical notions in childhood education, respecting the needs and
reasons for their learning. The children's speeches are permeated of problematizations about
quantitative relations, measurements, shapes, and temporal space guidelines. Thus, when
problematizing emerging everyday situations, the teacher considers latent apprenticeships,
giving movement to the curriculum.

Keywords: Emerging everyday situations. Speech. Mediation. Mathematical Notions. Early
Childhood Education.
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1. INTRODUCAO

1.1 - Apresentacao

A presente pesquisa tem por objetivo analisar as falas de criancas de quatro anos
decorrentes de problematizacGes que foram planejadas pela professora a partir de situacGes
emergentes que estiveram presentes no cotidiano da educagdo infantil. Dessa forma,
priorizaram-se as falas que indicavam as no¢des matematicas das criancas, de forma que, a
professora teve a possibilidade de utiliza-las para potencializar a construgdo da linguagem
matematica. Defendemos que, as compreensdes e manifestacdes das criancas envolvendo
nogbes matematicas podem servir de orientacdo didatica para a pratica educativa que é
organizada pelos professores nos espagos da educacgéo infantil, de forma que levem em conta
as brincadeiras e nao apenas atividades envolvendo somente a memorizacao e a repeticao.

As questdes de pesquisa que nortearam essa investigacdo estdo assim enunciadas: que
no¢Bes matematicas podem ser indicadas por criancas de quatro! anos em situagdes emergentes
que fazem parte do cotidiano da educagéo infantil? Como as situagdes emergentes do cotidiano
da educacdo infantil podem potencializar o trabalho de professores no sentido de planejar
problematizacGes para criancgas de quatro anos?

Para responder essas questdes, a dissertacdo foi organizada em quatro capitulos.

No Capitulo 1, procurei mostrar, por meio de um memorial, a minha trajetdria
educacional e profissional, com o proposito de articular a construcdo de saberes de minha
pratica docente na educacgdo infantil com os motivos que me levaram a aprofundar os estudos
sobre as praticas de educa¢do matematica nessa etapa de ensino. Abordei as contribuicfes da
graduacdo, dos cursos de formagdo continuada, do curso de pds-graduacdo Lato-Sensu e do
curso de mestrado para a configuracio desse presente tema de pesquisa. E importante destacar
gue os verbos no primeiro capitulo serdo utilizados na primeira pessoa do singular, pois se trata
de um retrospecto pessoal da pesquisadora. A partir do segundo capitulo, os verbos séo
utilizados na primeira pessoa do plural procurando evidenciar a agregagdo de varios olhares

1 No inicio do ano letivo a maioria das criancas da turma da educacéo infantil participante da pesquisa tinha 3
anos de idade, porém no segundo semestre, periodo de realizacdo da observacdo das situacBes emergentes e
problematizages, a maioria das criangas ja havia completado 4 anos. Assim, no decorrer da pesquisa iremos
sempre mencionar turma composta por criancas de 4 anos de idade.
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que contribuiram para esta pesquisa.

O Capitulo 2 foi composto pelos referenciais teéricos que seguem a abordagem
historico-cultural que fundamentam essa pesquisa. Retomaremos alguns elementos centrais
dessa abordagem para a pesquisa, como o conceito de brincar (LEONTIEV, 2006), o papel da
fala, a mediacio, a coletividade e a intencionalidade do professor (VIGOTSKI, 2006)2. Abordei
ainda o conceito de atividade e de atividade principal da crianca (LEONTIEV, 2006),
esclarecendo que nos baseamos nesses conceitos para planejar e propor as problematizaces, a
partir do momento em que analisamos as perguntas que emergiram no cotidiano das criancas.
Outra tematica abordada neste capitulo séo as situag@es emergentes do cotidiano (MOURA et
al., 2010) que fundamentam o planejamento das problematizacdes.

Ainda nesse mesmo capitulo apresentei estudos de pesquisadores sobre a relacéo entre
teoria historico cultural e educacdo matematica para as criancas da faixa etaria de quatro anos.
Procurei evidenciar os estudos que tratam das no¢des matematicas a serem desenvolvidas, da
relevancia das compreensdes que as criancgas trazem para as instituicdes e das compreensdes a
respeito da resolucdo de problematizacbes, uma vez que considerei as propostas de
problematizacGes que levem em conta as situacdes emergentes do cotidiano como terrenos
férteis para que as criangas se apropriem das primeiras nogdes numéricas, das diversas praticas
de contagem, da identificacdo de contornos e de percepcéo espacial.

O Capitulo 3 contemplou a metodologia de pesquisa. Descrevo 0s instrumentos de
pesquisa, a instituicdo onde a pesquisa foi realizada e os sujeitos que fizeram parte da
investigacdo. Na Ultima secdo desse capitulo apresento a categorizacdo dos eixos tematicos
utilizados para a analise dos dados.

No Capitulo 4 abordei as situacGes-problema, ou seja, as problematizacbes que foram
planejadas e desenvolvidas com as criancas. Inclui ainda, a descri¢do das situacdes emergentes
da qual se originaram e as analises das situacGes e problematizacGes apresentadas.

Por fim, apresento as consideracdes finais. Retomo as questdes de pesquisa e indico se,
consegui respondé-las a contento, bem como, o que foi possivel apreender enguanto
pesquisadora e professora de Educacéo Infantil. Ha ainda, a indicacdo das perspectivas futuras

que tenho, no que diz respeito ao aprofundamento da tematica apresentada.

2 Durante a realizacdo das leituras para a pesquisa nos deparamos com maneiras diferentes de escrever o
sobrenome desse autor, como: Wygotsky, Vigotski e Vigotskii. Dessa maneira, nessa pesquisa daremos
preferéncia por utilizar o sobrenome desse autor, como, Vygotsky, mas as citacdes serdo mantidas no original.
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1.2 - Memorial (retrospecto pessoal e profissional)

Para descrever alguns momentos da minha trajetoria educacional e profissional,
destacando algumas vivéncias em relagdo a matematica, preciso destacar algumas
compreensdes e saberes que, nesses 10 anos de docéncia foram ressignificados. Mas, para isso,
recupero um pouco das minhas primeiras interagées com a Matematica no Ensino Fundamental,
meu ingresso na Pedagogia em 2002 e 0s meus primeiros passos como professora de educacao
infantil. Todos esses, momentos que considero importante para o percurso desse trabalho.

Logo nos primeiros anos de meu ensino fundamental a minha relacdo com a matematica
aconteceu de maneira conturbada. Tive muita dificuldade para compreender as estratégias
estabelecidas pelo livro didatico, principalmente as que envolviam a subtracdo e o valor
posicional dos numeros, pois ndo compreendia aquelas 'subidas’ e 'descidas' que eram
necessarias para resolver o calculo (no caso, subtragfes com troca). Apds outra alternativa
apresentada pela minha mae a indicada pelo livro didatico, que ndo me fazia sentido, consegui
dar continuidade ao meu aprendizado matematico. No entanto, a estratégia apresentada pela
minha mé&e equivaleu & uma nova técnica, ou sSeja, acrescentava-se uma dezena a unidade da
primeira parcela e uma unidade na dezena da segunda parcela para resolver a subtracéo (lei da
compensacao), porém esta nova técnica igualmente ndo me fazia sentido.

Essa compreensdo parece ser superficial, uma vez que simplesmente com a execucdo
da técnica acreditei que é suficiente para obter o sucesso nos calculos. Tal superficialidade se
arrastou até a minha graduacdo, pois foi apenas nas aulas de metodologia de ensino de
matematica que pude compreender, por exemplo, o conceito de valor posicional dos numeros
por meio do dbaco. E ai sim aquelas 'subidas’ e 'descidas’ que simplesmente apareciam nas
adicOes e subtracdes fizeram algum sentido.

Ainda em relagdo ao ensino fundamental, lembro-me perfeitamente também das
imensas listas de problemas que eram dadas, todas dentro de um aparente padrdo: um
enunciado, um espaco para o calculo e a exigéncia das tdo trabalhosas respostas longas. Esse
conteddo foi novamente trabalhoso para mim, até que eu descobri que para resolvé-los era
necessario seguir sempre com a mesma estratégia: descobrir a operagdo necessaria para a
realizacdo do célculo e recuperar a pergunta do problema, pois era ela quem me daria as
informagdes para a escrita da resposta longa, pois se fosse curta, a nota era menor.

Com o olhar de hoje, arrisco a afirmar que toda, ou pelo menos a maior parte da minha

trajetdria educacional compreendeu a resolucéo de problemas como algo mecénico e que com
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0 passar do tempo apenas me alertou para as pegadinhas que neles poderiam ter para dificultar
a resolucéo.

A compreensdo ampla de que a resolucdo de problemas é um fazer presente em
diferentes situagdes cotidianas s6 foi possivel apés o meu ingresso na Universidade e
especificamente com as minhas praticas docentes.

Formei-me em Pedagogia pela Universidade Federal de Sdo Carlos em 2005 e ja no
inicio de 2006, comecei a trabalhar em uma escola particular de educacdo infantil. Nessa
instituicdo trabalhei dois anos com turmas de criangas de dois anos, um ano com a turma de
guatro anos e um ano com a turma de cinco anos. Como em minha graduacdo néo tive
praticamente nenhuma disciplina voltada para esse nivel de ensino, uma vez que a minha turma
foi a ultima antes da reformulacdo do curso de Pedagogia da Universidade Federal de S&o
Carlos, foi por meio das vivéncias e das trocas de experiéncia que a minha préatica docente em
educacao infantil foi sendo construida.

Como a dinamica dessa escola particular envolvia o desenvolvimento de projetos, a
minha pratica comecou a se configurar na medida em que eu participava dos projetos. Dessa
maneira em todos 0s anos que atuei nela era preciso estabelecer um projeto tematico, um projeto
de matematica e um projeto de préaticas de linguagem (para as turmas de cinco anos). Assim, 0s
contetdos eram selecionados por mim e as atividades eram desenvolvidas naquele momento
estabelecido pelo cronograma de atividades. Embora sempre tenha tentado compreender que a
sala de aula é um espaco diverso e plural, passei trés anos compreendendo que o meu trabalho
consistia entdo na execucdo desses projetos planejados previamente, inclusive em relacdo a
matematica. Os projetos envolviam o trabalho com nimeros, formas geométricas e também a
resolucdo de problemas, mas estes eram problematizados a partir de situacdes de jogos, como:
boliche, vareta, argola, entre outros.

Preciso destacar ainda que um grande aprendizado para mim foi o fato dessa escola
priorizar, para a sala das criangas pequenas (zero a trés anos), atividades construidas no coletivo
e com 'as maos das criangas', ou seja, atividades prontas (impressas ou mimeografadas) nao
eram utilizadas. Essa metodologia esta presente na minha préatica desde entéo.

Em 2009 comecei a trabalhar na rede municipal de ensino de uma cidade do interior de
S&o Paulo em centros municipais de educacdo infantil. Trabalhei dois anos com turmas de
criangas de um ano e trés anos com a turma de criangas de quatro anos. 2014 foi 0 meu quarto

ano como professora de Fase 4 (turma que as criancas completam quatro anos até janeiro de
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2015).

Foi em 2009 também que comecei a pos-graduacdo Lato-Sensu oferecida pela
Universidade Federal de Sao Carlos “Educacao Infantil € a escola de 9 anos: pesquisas e gestao
do cotidiano escolar”. Foi nesse periodo que li e estudei muito para compreender melhor a faixa
etaria que estava/estou trabalhando. Disciplinas como 'Histdria da crianca, da infancia e da
escolarizacdo', 'Os processos de socializacdo da crianca de 0 a 9 anos, a familia e a escola,
'Ciéncias, criancas e Educacéo Infantil’, 'Aprendendo a ensinar e a ser professor de Educagéo
Infantil' e principalmente 'Alfabetizacdo matematica na Educacgdo Infantil' foram essenciais
para 0 meu amadurecimento engquanto professora.

Participei de alguns cursos oferecidos pelo municipio e também de outros oferecidos
por outras instituicdes e estou sempre procurando complementar minha formacéo e rever
sempre a minha metodologia. Foi em um desses cursos que fui apresentada ao termo 'Problema
de simulacdo de realidade', que na verdade, consistia em imaginar situacdes possiveis do
cotidiano, como ficar sem energia elétrica em casa, e proporcionar uma problematizacdo com
as criangas. Gostei muito da proposta e sempre procurava elaborar alguns para colocar em
pratica na minha turma. Até que em determinado momento comecei a compreender que ndo era
preciso elaborar essas situacdes, ou seja, fazer simulagdes de realidade, pois havia varios
problemas legitimos presentes na realidade. Era preciso apenas estar atentos a eles.

Mas, para estar atentos a eles, era primordialmente necessario estar atenta as criancas.
Era preciso envolver-me com elas, compreender suas vivéncias, falar e ouvi-las. E nesse
momento que destaco a minha atuag&do como tutora virtual da disciplina Sociologia da Crianga
e da Infancia do curso de Pedagogia a distancia oferecido pela Universidade Federal de S&o
Carlos.

Nessa época eu ja tinha tido um pequeno contato com as contribuicdes da Sociologia da
Crianca e da Infancia em uma disciplina na pés-graduacdo, mas poder aprofundar esses
conhecimentos com suportes tedricos e reflexdes com os demais tutores, a professora e 0s
graduandos foram atividades essenciais para 0 meu amadurecimento profissional. Reflex6es
sobre a crianga ser um 'ser no presente’ e ndo um ‘ser do futuro', crianga como ativa no processo
de socializacdo e ndo passiva, crianga como produto e produtora de cultura, necessidade de estar
atenta ao que elas tém para nos dizer seja através de palavras, gestos e choros. Todas estas
compreensdes sobre a criancga e a infancia fizeram com que uma lente de aumento fosse adotada

pelo meu olhar e evidenciar o protagonismo da crianca, em especial, na escola. Posso afirmar
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que tive um “excedente de visdo”, conforme apontam os estudos de Bakhtin (1997, p. 44), pois
“0 excedente de minha visdo, com relagdo ao outro, instaura uma esfera particular da minha
atividade, isto é, um conjunto de atos internos ou externos que sé eu posso pré-formar a respeito
desse outro e que o completam justamente onde ele ndo pode completar-se”.

Bakhtin sugere que nos necessitamos do outro e que esta relacdo do outro comigo é
essencial para a experiéncia humana, o que faz com que caminhemos para uma compreensao
cada vez mais aperfeicoada da cultura e de nos.

Com o passar dos anos, durante as reflexdes a respeito do curriculo e a elaboracao de
projetos nos HTPC (Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo), fui percebendo que os
conteddos, em relacdo a matematica, eram sempre 0s mesmos. Esse fato comegou a me intrigar
cada vez mais, pois as no¢des matematicas pareciam ser poucas e repetitivas: nimeros e
contagem, formas geométricas e opostos (grande e pequeno, vazio e cheio). Mesmo com a
passagem de um ano para o outro, era feito uma nova inser¢do aqui outra alteracdo ali, mas
permaneciam sempre as mesmas. Serd que apenas essas nocGes matematicas podem ser
desenvolvidas com criancas pequenas?

O trabalho envolvendo esse componente curricular também sempre me chamou a
atencdo, pois em todas as salas, inclusive a minha, havia alguns cartazes decorativos com
nameros de 0 & 10, e as atividades feitas para a educacdo matematica que podia observar eram
sempre bem pontuais, como: pinte quatro pirulitos (uma folha entregue com o nimero quatro e
alguns pirulitos desenhados). Essas atividades sempre me provocaram muitos questionamentos,
pois além de limitar a aplicacdo de no¢bGes matematicas, assemelhava a educacdo infantil as
praticas escolarizantes dos primeiros anos do ensino fundamental.

Varios relatos e falas de colegas professores também demonstram essa compreensao
fragmentada da Matematica na educacdo infantil. Certo dia, precisei faltar para ir ao médico, e
a professora que me substituiria veio conversar comigo sobre as criangas € a minha rotina.
Depois de algumas perguntas sobre as criangas, ela perguntou se eu “tomava as vogais € 0s
nimeros de 1 a 10 na roda”. Eu respondi que ndo que ndo trabalhava dessa maneira e a
professora ficou muito curiosa para saber como as minhas criancas iriam aprender a sequéncia
numérica.

Este fato me faz lembrar que sempre lia nos documentos oficiais que a matematica
estava presente no dia a dia e que as criangas ja trazem para a escola, mesmo as pequenas,

algumas nocGes sobre os mais variados componentes curriculares, especialmente aqueles
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relacionados &s praticas de contagem, de medidas e percepcBes espaciais. No entanto, por causa
da formacdo que tinha, até entdo, acreditava que era preciso ter uma idade certa para iSso
acontecer, talvez no ensino fundamental.

Lembro-me de uma reflexdo que tivemos na pds-graduagdo sobre a possibilidade de
fazer uma leitura matematica em tudo o que nos rodeia. Esses estudos foram importantissimos
para reafirmar a minha compreensdo da crianca enquanto sujeito e ativa no seu proprio processo
de aprendizagem. Foram importantes principalmente para a minha compreenséo de que projetos
isolados em relacdo a matematica ndo abarcam todas as no¢Ges matematicas, mas que era
preciso ficar atenta 'nas coisas pequenas' que acontecem o tempo todo nos espagos da educacao
infantil.

O que era preciso na verdade era usar uma lente de aumento para compreender boa
parte das no¢des matematicas que ja se apresentavam nas praticas das criancas da minha turma,
como, ideias sobre 0 senso numérico, sobre correspondéncia um a um, sobre a classificagdo e
seriacdo de objetos, sobre trajetos e percursos, entre outras. E isso que eu tenho tentado fazer
desde entéo.

Desde 0 meu ingresso na educacdo infantil sempre gostei muito de falar e ouvir o que
as criancas tém para dizer, mas apenas com 0 meu amadurecimento foi possivel reconhecer o
potencial de ensino e de aprendizagem que suas falas trazem para a minha propria pratica
docente, 0 quanto pode ser construido juntamente a eles.

E com as préticas que as criancas trazem para os espacos da educacdo infantil que
procuro planejar, organizar e desenvolver as atividades que envolvem no¢6es matematicas. Sao
com as situacgdes trazidas pelas criancas que organizo o ensino, incluindo-se ai, projetos para
desenvolver atividades com a minha turma, principalmente em relacdo a matematica.

Apos alguns anos de experiéncia docente e de participacdo em cursos de formacéo
continuada e estudos, percebo que a minha visdao e, consequentemente, minha pratica em
relacdo a educagdo matematica na educacdo infantil amadureceu, uma vez que agora
compreendo um trabalho mais consistente em relacdo as nog¢Ges matematicas, ou seja,
diferentemente do meu ingresso na educacéo infantil, ndo mais limito a minha pratica docente
a projetos planejados previamente, mas sdo principalmente nas situaces que emergem do
cotidiano que me agarro para poder planejar as atividades que proporei as criangas. 1sso ndo
quer dizer que as atividades sdo espontaneistas, uma vez que com elas posso mostrar as minhas

intencionalidades, no que diz respeito a educacdo matematica das criancas, nesta faixa etaria.
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Ou seja, as situacGes que emergem no cotidiano das criancas tém me auxiliado a pensar e a
planejar as problematizacfes que serdo propostas.

Por esse motivo, as situagdes ndo sao fixas, ou seja, ndo podem ser usadas de um ano
para outro, ja que é a partir da singularidade de cada um, de cada turma que elas vao sendo
planejadas e organizadas. Aqui, vale a pena ressaltar que a necessidade em ver a crianga, ouvi-
la, dar importancia ao que sente e ao que fala. Posso afirmar que, ap6s todos esses anos que,
tenho grande prazer em ser professora de educagdo infantil e sou extremamente apaixonada em
fazer o que fago. Concordo com KORCZAK (1981, p.57) que:

Os adultos também gostam do bom tempo, mas eles pensam
sobre 0 assunto, o0 analisam. Para n6s (criangas) € como se o
estivéssemos bebendo. Uma manha clara é, para os adultos, uma
coisa gostosa; para nos, ela é como um vinho gelado que nos
embriaga.

N&o gostamos (nos, as criangas) de contar nossas coisas aos
adultos, talvez porque eles estdo sempre com pressa quando
falamos com eles. Sempre parece gque nao estdo interessados, que
vao responder qualquer coisa, para se verem livres logo. Esta
certo, eles tém os seus problemas importantes e nds os nossos. De
nosso lado esforcamo-nos em dizer tudo em poucas palavras, para
ndo aborrecé-los. Como se 0 nosso assunto fosse de pouca
importancia, podendo ser resolvido com um simples sim ou ndo
deles. (KORCZAK, 1981 p. 37)

E nesse contexto que me candidatei e ingressei no mestrado profissional, uma vez que
este considera o professor como um pesquisador, €, portanto, produtor de conhecimento.

Ha de se ressaltar que Fiorentini e Lorenzato (2006) citam a pesquisadora brasileira
Bicudo (1992) ao se pronunciarem sobre a possibilidade do professor se constituir como
pesquisador.

Nas palavras da autora “quando o professor de matematica, ou professor de qualquer
componente ou nivel de ensino, (grifo nosso) interroga o que faz ao estar com-seus-alunos na
sala de aula de matematica e persegue sua interrogacdo de modo sistematico e rigoroso, esta
realizando pesquisa” (BICUDO apud FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 74).

Apos fazer esse memorial, na proxima sec¢do irei justificar a tematica de pesquisa
apresentado o que € possivel encontrar em outras pesquisas e em documentos oficiais que
regulamentam a educac&o infantil sobre a educacdo matematica e a resolucéo de problemas em

turmas de criangas de quatro anos.
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1.3 — Justificativa da pesquisa

Apesar das criancas estarem vivendo no século XXI, ainda é comum, mesmo na
educacao infantil, encontrar praticas matematicas que envolvem a repeticdo, a memorizagao e
criancas sentadas em carteiras com folhas impressas seguindo coordenadas dos professores.
Estas préaticas envolvendo a educagdo matematica em turmas de criangas de quatro anos, muitas
vezes, limitam-se ao desenvolvimento de atividades que priorizam a repeticdo, que permitem
que as criancas tenham compreensdes que considero superficiais, como: contar, numeros de 0
a 10 e a apresentacdo dos opostos (grande/pequeno, pouco/muito).

Esta pesquisa busca questionar as propostas que séo realizadas nos espacos da educacao
infantil. Proponho que, os professores fagcam uso das situacdes que emergem no cotidiano da
educacdo infantil para planejar problematizagdes que podem estar atreladas as varias nocoes
que as criancas tém sobre os conhecimentos, dentre elas, as no¢Ges matematicas. Nesta
metodologia, situagfes emergentes do cotidiano, considera-se que, cada turma, cada crianga
tem sua singularidade respeitada e as interagbes promovem a compreensdo de diversas nogoes
matematicas. Defendo que, por meio da ampliacdo de estudos envolvendo o desenvolvimento
infantil e a educacdo matematica, € possivel questionar as propostas que priorizam apenas a
memorizacdo e vislumbrar novos caminhos para o desenvolvimento de problematizag6es com
a crianga pequena.

Sobre reflexdes que envolvem a aprendizagem que prioriza a memorizacgao e a repeticdo
cito como exemplo o proprio Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil (1998)
o qual indica que “a ampliacdo dos estudos sobre o desenvolvimento infantil e pesquisas
realizadas no campo da prépria educacdo matematica permitem questionar essa concepg¢éo de
aprendizagem restrita a memorizacdo, repeticio e associagdo”. (BRASIL, 1998, p.
209)

O Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI) é um documento
que faz parte da série de documentos dos Pardmetros Curriculares Nacionais elaborados pelo
Ministério da Educacdo e do Desporto. Ele foi concebido para servir como “guia de reflexao de
cunho educacional sobre objetivos, conteudos e orientagdes didaticas para os profissionais que
atuam diretamente com criangas de zero a seis anos, respeitando seus estilos pedagogicos e a
diversidade cultural brasileira” (BRASIL, 1998, p.7)

O RCNEI € organizado em trés volumes:

Um documento Introducdo, que apresenta uma reflexdo sobre creches e pré-
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escolas no Brasil, situando e fundamentando concepcdes de crianca, de
educacdo, de instituicdo e do profissional, que foram utilizadas para definir os
objetivos gerais da educacdo infantil e orientaram a organizacdo dos
documentos de eixos de trabalho que estdo agrupados em dois volumes
relacionados aos seguintes &mbitos de experiéncia: Formacao Pessoal e Social
e Conhecimento de Mundo.

O segundo volume ¢ relativo ao @&mbito de experiéncia Formagdo Pessoal e
Social que contém o eixo de trabalho que favorece, prioritariamente, 0s
processos de construcdo da Identidade e Autonomia das criangas.

O altimo volume é relativo ao &mbito de experiéncia Conhecimento de Mundo
que contém seis documentos referentes aos eixos de trabalho orientados para a
construcdo das diferentes linguagens pelas criangas e para as relagfes que
estabelecem com o0s objetos de conhecimento: Movimento, Musica, Artes
Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica.
(BRASIL, 1998, v. 3, p.7)

Em relacdo a educacdo matematica, os autores do Referencial Curricular Nacional para
a Educacdo Infantil (RCNEI) afirmam que desde o nascimento, as criangas ja estdo imersas em
um mundo onde os conhecimentos matematicos estdo presentes. Destacam que, mesmo antes
de frequentarem a escola, as criancgas estdo em contato com a matematica, seja por meio do ato
de comprar, do numero do telefone, do dinheiro e participam de varias situagdes que envolvem
nameros, relacdes entre quantidades, no¢des sobre espaco.

Dessa forma, esse documento afirma que as instituicdes de educagéo infantil devem
tornar os elementos da cultura acessiveis as criancas que as frequentam. Da mesma maneira
que afirma que o contexto das brincadeiras é promotor de aprendizagens e a intencionalidade
do professor em situacGes pedagdgicas é importante para o processo de aprendizagem das
criangas.

Nesta pesquisa defendo que é possivel proporcionar aprendizagens com a
intencionalidade de adultos no contexto de brincadeiras envolvendo no¢Ges matematicas que
recuperam as percepcdes das criangas, em nosso caso sobre a matematica. No entanto,
considero aqui a utilizacdo de problematizagfes decorrentes das situacfes que emergem no
cotidiano e que envolvem nog¢Bes matematicas, planejadas e desenvolvidas a partir das
percepcdes e questionamentos que as criangas trazem para a sala de aula por meio das situacoes
emergentes do cotidiano.

E importante destacar que o Referencial Curricular Nacional para a Educacio Infantil
(RCNEI), mesmo sendo publicado em 1998, é um documento muito lido nas instituicfes de
atendimento a crianga pequena no Brasil, por isso trouxemos essas compreensdes apontadas

anteriormente. No entanto, € preciso também salientar que mesmo constando em sua
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bibliografia autores da vertente tedrica historico-cultural, vertente tedrica desta pesquisa, estes
ndo estdo referenciados no corpo do texto, o que dificulta identificar os trechos do documento
que revelam autores dessa corrente teorica.

Ainda sobre algumas criticas a esse documento, Silva (2013) traz as contribui¢des de
Martins (2009) afirmando que ha contradic¢des trazidas pelo RCNEI quanto a concepgéo teorica,
pois naturaliza a infancia e a crianca, contudo, o documento destaca a importancia de utilizar
uma perspectiva histérica, cultural e social para o entendimento da crianca e infancia.

Ja em relacdo as nocdes matematicas, mesmo havendo outros documentos, como 0
documento técnico do Ministério da Educagdo intitulado “Brinquedos e Brincadeiras nas
Creches — Manual de Orientagdo Pedagogica” (2012), que procura indicar como se pode
organizar o ensino na educacéo infantil em dois eixos, a saber: as interacdes e as brincadeiras,
e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (2010), ha muitos professores e
escolas que se baseiam nos RCNEI (1998) para organizarem sua pratica, ou seja, a organizacdo
dos conteudos a serem abordados na educacgéo infantil de muitas instituigdes escolares sdo 0s
trazidos por esse documento.

Para ilustrar a presenca desse documento no planejamento de préaticas pedagogicas na
educacao infantil destaco, o caso especifico do municipio onde foi realizada esta pesquisa. No
ano de 2015, os semanarios de atividades propostas para as criangas da educacdo infantil
deveriam estar relacionadas com o0s seis eixos tematicos apontados pelo documento, sendo eles:
Linguagem oral e escrita, Linguagem matematica, Artes Visuais, Masica, Movimento, Natureza
e Sociedade.

Este fato mostra que, o documento publicado ha mais de quinze anos, ainda faz eco nos
espacos da educacdo infantil, uma vez que faz algumas indicacGes aos professores sobre como
proceder, em relacdo aos conteudos que sdo apresentados as criangas, de forma a romper com
um ensino memoristico e, consequentemente, repetitivo.

A partir da problemética apresentada sobre o ensino de matemética fundamentado na
memorizacdo e repeticdo, essa investigacdo almeja analisar as nocdes matematicas
evidenciadas pelas criancas nos espacos da educacdo infantil a partir de suas praticas e
apresentar as potencialidades dessas no¢6es no que diz respeito a elaboracédo, ao planejamento
e ao desenvolvimento de problematizacGes pelos professores, as quais podem ser configuradas
a partir do que as criancas trazem.

E partindo desses pressupostos que defendo a problematizacio decorrente de situagdes
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emergentes em turmas de criancas de quatro anos como uma metodologia possivel,
principalmente ao considerar as potencialidades que proporcionam ao desenvolvimento
infantil, como a capacidade de sintetizar, inferir, formular hipotese, refletir e argumentar.

Dessa maneira, os problemas de pesquisa que estou me propondo a investigar séo: que
nogdes matematicas podem ser indicadas por criangas de quatro anos em situagfes emergentes
que fazem parte do cotidiano da educacdo infantil? Como as situacdes emergentes do cotidiano
da educacédo infantil podem potencializar o trabalho de professores no sentido de planejar
problematizacGes para criancas de quatro anos?

Tendo apresentado o meu retrospecto educacional e profissional, a tematica dessa
investigacao, a justificativa e as questdes de pesquisa, no proximo capitulo trarei os referenciais
teoricos da abordagem histérico-cultural que fundamentam a presente pesquisa. Apresentarei
alguns elementos centrais dessa abordagem tedrica, tais como o brincar (LEONTIEV, 2006), a
fala, a mediacdo, a coletividade e a intencionalidade do professor (VIGOTSKI, 2006).
Abordarei ainda o conceito de atividade e de atividade principal da crianca (LEONTIEV, 2006),
esclarecendo que serdo baseados nesses conceitos que as problematizacdes foram planejadas e
desenvolvidas. Outro ponto contemplado no proximo capitulo sdo as situacdes emergentes do

cotidiano (MOURA et al., 2010) que fundamentaram o planejamento das problematizagdes.
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2. ABORDAGEM TEORICA DA PESQUISA

No presente capitulo apresentaremos os referenciais tedricos norteadores desse estudo.
E preciso destacar também que a partir desse capitulo os verbos passam a ser utilizados na
primeira pessoa do plural procurando evidenciar os diversos olhares que sdo agregados a
pesquisa. Este capitulo estd subdividido em seis se¢des que procuram apresentar e aprofundar
0s aspectos teodricos da pesquisa.

Na primeira se¢do iremos destacar alguns elementos importantes da teoria historico-
cultural para a pesquisa. Trataremos essencialmente da fala uma vez que nos dedicaremos a
analisar principalmente as manifestacdes orais das criancas, a mediacdo e a intencionalidade do
professor. Logo em seguida, na segunda secdo, apresentamos a teoria da atividade e o conceito
de atividade principal da crianca de Leontiev (2006) de modo a podermos compreender o
brincar como a atividade principal da crianca pré-escolar, sujeitos dessa pesquisa.

A terceira secdo é dedicada ao brincar, ou seja, traremos as contribui¢des de Leontiev
(2006) e de Elkonin (2009) afim de compreender a atividade principal das criancas nessa faixa
etaria dos participantes da pesquisa. Na quarta se¢do nos dedicaremos em situar e compreender
0 conceito de situacdes emergentes do cotidiano (MOURA et al., 2010), pois é a partir delas
que pensamos no planejamento e desenvolvimento das problematiza¢des configuradas como
brincadeiras envolvendo as noc¢des matematicas trazidas pelas criancas nas situacdes
emergentes, respeitando aqui a atividade principal das criancas.

Na penultima secdo trazemos as contribuigdes de alguns autores da teoria historico-
cultural que tratam da educacdo matematica para a educacao infantil e, por fim, na tltima secéo
trazemos algumas possiveis aproximacoes da teoria histérico-cultural com documentos oficiais
gue regulamentam a educacdo infantil, no entanto, o fazemos levando em consideracao a critica
a um desses documentos que embora tenha autores dessa vertente tedrica, ndo sao referenciados

nos textos.

2.1 - ATeoria Histdrico-cultural nesta pesquisa

O presente trabalho assemelha-se as pesquisas de Moura (1992), Lanner de Moura
(1995), Silva (2010) e Jacomelli (2013) no que diz respeito aos referenciais tedricos uma vez
que estes se fundamentam na perspectiva histérico-cultural. Tais pesquisas foram desenvolvidas
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no contexto da educacdo infantil. Dessa forma, faz-se importante compreender a concepcao de
crianca nessa abordagem tedrica.

Os estudos proporcionados por essa vertente da psicologia soviética possibilitam,
segundo Mello (1999), que a educacdo infantil tenha reformulacdes pedagdgicas essenciais. A
teoria histdrico-cultural propde que todo o processo de desenvolvimento da inteligéncia e da
personalidade (das habilidades, das aptid6es, das capacidades, dos valores) configura-se em um
processo de educacdo e que a idade pré-escolar € o momento fundamental para esse
desenvolvimento. Nessa abordagem, a crianga é concebida como

(...) ser histérico competente que interage e produz cultura no meio em que se
encontra. Essa definicdo sobre a crianca é resultado do consenso entre
estudiosos da Educacdo Infantil (Bondioli e Montovani, 1989; Sousa e
Kramer, 1991; Myers, 1991; Campos et al., 1993; Oliveira e Rossetti, 1993;
Machado, 1998; Oliveira, 2002), a qual se fundamenta em estudos de L. S.
Wygotski (ROCHA et al., 2009, p.09).

Assim, nessa secdo abordaremos alguns aspectos da teoria histdrico-cultural, que
fundamentam a pesquisa. Enfatizaremos a questdo da importancia da fala para as criancas ja
que focaremos essencialmente nas manifestacfes orais das criangas, sujeitos de nossa pesquisa
e também ao considerar que a fala, segundo Wygotsky (1991), tem um grande papel na
organizacgéo da atividade infantil.

Outro conceito que sera tratado nessa secdo se refere a mediacdo, uma vez que o
conhecimento, nesse vertente tedrica, é adquirido por meio de relacbes mediadas por
instrumentos, signos ou por outras pessoas que ja tenham desenvolvido tal conhecimento.

Em um primeiro momento iremos brevemente apresentar a fala como signo mediador,
uma vez que para planejar, organizar e desenvolver as problematizacfes da pesquisa,
selecionamos as manifestagdes orais das criangas de quatro anos de idade que s&o evidenciadas
nos espacos do centro municipal de educacéo infantil onde a pesquisa foi realizada.

Wygotsky (1991) afirma que a crianca utiliza a fala para controlar o ambiente que a
cerca, antes mesmo de controlar o seu préprio comportamento. E por meio dela que a crianca
supera as limitagcGes imediatas de seu ambiente. Tal fato colabora tanto para a produgédo de
novas relagbes com o ambiente como para uma nova organizagdo do seu préprio
comportamento, pois a fala atuard na organizacao, unificacdo e integracdo de aspectos variados
do comportamento das criangas, como: percep¢do, memoria e solucdo de problemas.

O autor compreende entdo que, ao tratar do agir no mundo de criancas na faixa etéria

de 4 a 5 anos, é natural que a crianga fale. E ainda mais, que sua fala, ndo s6 acompanha a sua
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atividade pratica, mas tem um papel especifico na sua realizacao. Destaca algumas conclusdes
apontadas por seus experimentos

(1) Afala da crianga € tdo importante quanto a agao para atingir um objetivo.
As criancas ndo ficam simplesmente falando o que estdo fazendo; sua fala e
acdo fazem parte de uma mesma funcéo psicoldgica complexa, dirigida para a
solucdo do problema em questdo. (2) Quanto mais complexa a acdo exigida
pela situagdo e menos direta a solugdo, maior a importancia que a fala adquire
na operagdo como um todo. As vezes a fala adquire uma importancia tdo vital
que, se ndo for permitido seu uso, as crian¢as pequenas ndo sdo capazes de
resolver a situagdo. (VYGOTSKY, 1991, p. 28)

Dessa forma, € imprescindivel que a fala da crianca seja privilegiada na educagéo
infantil ao compreender que as criancgas através ndo sé da ajuda da fala, mas também de olhos
e maos, “resolvem suas tarefas praticas” (VYGOTSKY, 1991, p. 28). A facilitacdo da efetiva
manipulacdo dos objetos pelas criangas e o controle do comportamento da propria crianga sdo
obtidos por meio da fala. O planejamento da solugdo do problema e colocar essa solugdo em
pratica com uma atividade visivel ocorrem através da fala.

Como sera possivel compreender no capitulo que descreve os sujeitos de pesquisa, além
da fala exercer a sua funcdo de refletir o mundo exterior, para a maioria das criancas
participantes da pesquisa, esta também ja tinha a funcéo planejadora, uma vez, que ao desenhar
ja eram capazes de nomear seus desenhos antes mesmo dos primeiros tracados, diferentemente
das criancas menores que ddo nome aos seus desenhos somente apos completa-los.

Assim, a fala para os seres humanos adquire tanto a fungdo de comunicagédo quanto da
organizagéo e regulacdo do pensamento. Concordamos assim com Jacomeli (2013) ao afirmar
sobre a importancia das criangas se expressarem cada vez mais através da linguagem oral, pois
assim as suas funcgdes psiquicas superiores estardo em desenvolvimento mediadas pelos signos
abstratos da linguagem.

Por esse motivo, as criangas sujeitos da pesquisa foram incentivadas a verbalizarem suas
nogdes matematicas nas problematizagdes propostas. Nas palavras de Jacomeli (2013, p. 28)
“Entendemos, a partir da perspectiva de Vygotsky, que por meio da internalizagdo da linguagem
a crianca potencializa o desenvolvimento de seu pensamento, tornando-o cada vez mais
abstrato”.

E nesse sentido que destacamos também o conceito de mediacdo. A mediagio é
importante na teoria de VWgotsky, pois o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores

(como pensamento, linguagem, comportamento volitivo, atencdo consciente e memoria
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voluntaria) origina-se em processos sociais, além disso o0 conhecimento é adquirido por meio
de relacbes mediadas por instrumentos, signos ou por outras pessoas que ja tenham
desenvolvido tal conhecimento.

As funcdes psiquicas superiores é um conceito muito discutido por VWgotsky. O autor
afirma que os processos de desenvolvimento das formas superiores de conduta da crianga
acontecem em razdo de dois grupos de fendbmenos. O primeiro esta relacionado aos processos
de dominio dos meios externos do desenvolvimento cultural e do pensamento, como: a
linguagem e a escrita. O segundo grupo de fenémenos séo 0s processos de desenvolvimento
das funcBes psiquicas superiores especiais: pensamento, linguagem, comportamento volitivo,
atencdo consciente e memoria voluntaria.

No caso desta pesquisa estaremos destacando a linguagem e a mediacgéo, pois estara
atrelada a fala das criancas decorrentes das problematiza¢es nas situa¢fes que emergem do
cotidiano. Assim, estaremos considerando o meio externo, a linguagem e a mediacéo, pois é
por meio delas que as criangas explicitam o que conhecem por meio também da fala.

Estes dois grupos de fenbmenos podem parecer completamente heterogéneos, mas
promovem o desenvolvimento das formas superiores de conduta que nédo se fundem, mas estéo
unidos.

Tanto os signos quanto os instrumentos envolvem uma atividade mediada, mas
também possuem diferencas. Os instrumentos sdo objetos externos que se colocam entre o
homem e 0 mundo, ampliando assim as possibilidades de transformacéo da natureza, ou seja,
o0s instrumentos facilitam a agdo do homem no mundo.

Ja o0s signos sdo exclusivamente humanos e orientados internamente, pois sao
representacfes mentais que substituem objetos do mundo real. Dessa maneira, 0S processos
mediados por signos ocorrem internamente do sujeito. O comportamento do uso de signos mais
importante ao longo do desenvolvimento da crianga ¢é a fala. Muitas vezes é possivel fazer
representages mentais dos conhecimentos a partir da experiéncia do outro, como por exemplo
podemos citar a mée que adverte o filho sobre a possibilidade de se queimar se tocar no fogo.
Quando a crianca relaciona, sem o conselho da mae, que ao tocar o fogo ela ird se queimar,
houve uma internalizacéo desse conhecimento.

Ao tratar da mediagdo, destacamos outro conceito de Vygotsky (2009), a Zona de

Desenvolvimento Proximal (ZDP). No entanto, assumiremos a traducdo, como Zona de
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Desenvolvimento Imediato (ZDI)3.

Este conceito tem recebido muitas definicGes, mas que de maneira geral, destaca a
transicdo entre o que a crianga consegue realizar sozinha e o que tem potencial de fazer com a
colaboragdo de um parceiro mais capaz. Nas palavras de Bezerra (2009, p. X), “trata-se de um
estagio do processo de aprendizagem em que o aluno consegue fazer sozinho ou com a
colaboracdo de colegas mais adiantados o que antes fazia com o auxilio do professor, isto &,
dispensa a mediagao do professor”.

Para compreender melhor a explicacdo de Vygotsky sobre a ZDI, Chaiklin enfatiza a
importancia do que estd sendo resolvido, ou seja, “tudo que uma crianca ndo pode fazer
independentemente, mas que pode ser ensinado ou que pode ser feito com direcdo, cooperacao
ou com a ajuda de questdes norteadoras” (CHAIKLIN, 2003, p. 9, traducio nossa)”.

Dessa maneira, podemos perceber que a imitacdo ganha outra percepcao, ou seja, nao é
uma imitagdo mecénica, automéatica e sem sentido, mas estd baseada na compreensdo da
operacdo intelectual que se imita. A imitagdo € possivel gracas as func¢Bes psicologicas
superiores que ainda ndo sdo suficientes para favorecer agdes independentes, mas se
desenvolveram suficientemente para que uma pessoa possa compreender como usar acoes
colaborativas de outras pessoas.

Assim, de acordo com Silva (2013) a zona de desenvolvimento proximal da crianca
constitui-se na esfera dos processos imaturos, porém em vias de maturacdo. Para concluir,
Wagotsky afirma que para que haja imitacdo, € preciso haver alguma possibilidade de
deslocamento entre o que eu ndo consigo fazer para o que eu consigo fazer.

A existéncia da ZDI esta relacionada a presenca dessas funcGes superiores, ou seja, ao
esclarecermos as possibilidades da crianca em realizar alguma tarefa com a colaboracédo do
outro, estabelecemos ao mesmo tempo 0 momento das funcdes intelectuais dessa crianca que

estdo em processo de maturagao.

3 “E isto que Vigotski define como zona de desenvolvimento imediato, que no Brasil apareceu como zona de
desenvolvimento proximal (!). Por que imediato e ndo esse esquisito proximal? Por dois motivos: Primeiro: o
adjetivo que Vigotski acopla ao substantivo desenvolvimento (razvitie, substantivo neutro) é blijaichee,
adjetivo neutro do grau superlativo sintético absoluto, derivado do adjetivo positivo blizkii, que significa
préximo. Logo, blijaichee significa o mais proximo, “proximissimo”, imediato. Segundo: a propria nogdo
implicita no conceito vigotskiano é a de que, no desempenho do aluno que resolve problemas sem a mediacao
do professor, pode-se aferir incontinenti o nivel do seu desenvolvimento mental imediato, fator de mensuragéo
da dindmica do seu desenvolvimento intelectual e do aproveitamento da aprendizagem. Dai o temo zona de
desenvolvimento imediato” (BEZERRA, P. Prélogo do tradutor. In: VIGOTSKI, L. S. A construcdo do
pensamento e da linguagem. Trad. Paulo Bezerra. 2.ed. Sdo Paulo: WMF Martins Fontes, 2009. p. XI).

4 No original temos: “everything that the child cannot do independently, but which he can be taught or which he
can do with the direction or cooperation or with the help of leading questions” (CHAIKLIN, 2003, p. 9)
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Dessa maneira, ao tratar da ZDI, Wgotsky ird destacar o meio social e a colaborac¢éo de
pessoas na constituicdo da personalidade da crianga. Esse conceito se relaciona também ao
ensino, pois este deve se apoiar tanto nas funcdes e propriedades ja maduras quanto naquelas
que estdo amadurecendo.

Nesse sentido, o professor exerce o papel de mediador na relagdo dos individuos com
0s objetos de conhecimento, no caso desta pesquisa, com algumas no¢es matematicas, como:
senso numeérico, correspondéncia um a um, trajetorias, contornos e percursos. Conforme
destaca Jacomeli (2013, p. 37) “ considerando o papel do educador como mediador da relacédo
entre 0 aluno e o conhecimento é importante que este se dedique a preparar e pesquisar formas
diversificadas para facilitar essa relagdo e apropriagdo por parte dos alunos”.

No ponto de vista da teoria histdrico-cultural, o professor ndo € um facilitador, ou seja,
“no sentido de ser quem possibilita um nivel de desenvolvimento que aconteceria
independentemente da aprendizagem” (MELLO, 1999, p. 20). O professor ndo s6 ganha
importancia pela mediagdo, mas pela necessidade de dar ao processo educativo
intencionalidade.

Levando em consideracdo as contribuicdes de Vygotsky, o professor faz a mediacéo
entre as criangas e os objetos do conhecimento. A articulacdo entre os conhecimentos prévios
e, os diferentes campos do conhecimento humano é papel do professor. E nesta perspectiva que
defendemos as problematizacdes planejadas e desenvolvidas pelos professores levando em
consideracdo, no caso da pesquisa, as nog¢Ges matematicas que emergem em situacOes
cotidianas dos espagos da educacdo infantil. A individualidade, a bagagem cultural, os
interesses e 0s motivos das criangas sdo o ponto de partida para o planejamento das propostas
pelo professor.

Conforme afirma Vygotsky (1991) “o apelo verbal da crianga a outra pessoa constitui
um esforgo para preencher o hiato que a sua atividade apresentou”. Portanto, quando a crianga
pergunta, ela demonstra que j& pensou sobre a solugdo do problema, mas ainda nao € capaz de
realizar todas as operagdes necessarias. Dessa maneira, para compreender o desenvolvimento
da crianca, é preciso levar em consideracdo aquilo que ela ja consegue fazer sozinha, mas
também de realizar tarefas com a ajuda de pessoas com conhecimento mais elaborado que o
seu.

De acordo com Lanner de Moura (1995), citando Motimer (1994), as questdes gque 0s

professores colocam para as criancas funcionam como ‘amplificadores culturais' que funcionam
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como um suporte no meio social do processo de aprendizagem.

Embora as problematizacGes surjam em certo contexto, o compartilhamento das a¢des
na resolugdo de uma determinada situacdo precisa ser proporcionado (MOURA et al., 2010).
Em todas as problematizaces propostas as criancas nessa pesquisa foi privilegiado o momento
do compartilhamento das ideias e reflexdes na coletividade. Segundo esses autores, ao garantir
a participacdo do coletivo, busca-se concretizar o principio de formacéo das fungdes psiquicas
superiores elaborado por VWgotsky ao considerar que

Portanto, se pergunta de onde nascem, como se formam, de que modo se
desenvolvem o0s processos superiores do pensamento infantil, devemos
responder que surgem no processo de desenvolvimento social da crianga, por
meio da translacdo a si mesma de formas de colaboracdo que a crianca
assimila durante a interacdo com o meio social que a rodeia. Vemos que
formas coletivas de colaboracdo precedem as formas individuais de conduta,
que crescem sobre a base das mesmas e constituem suas progenitoras diretas
e as fontes de sua origem. (VYGOTSKI, 1997, p. 217 apud MOURA et al.,
2010)

Assim, o compartilhamento das acGes na resolucdo das problematizagbes assume o
significado da combinacgéo de acdes individuais em determinada problematizagdo comum aos
individuos.

Ao se confrontarem com um problema um pouco mais complicado para elas, as criangas
“apresentam uma variedade complexa de respostas que incluem: tentativas diretas de atingir o
objetivo, uso de instrumentos, fala dirigida a pessoa que conduz o experimento ou fala que
simplesmente acompanha a acdo e apelos verbais diretos ao objeto de sua atengdo”.
(VYGOTSKY, 1991, p. 33)

Apoés tratar dos elementos da abordagem histérico-cultural importantes para o
desenvolvimento da pesquisa, gostariamos de apresentar as contribuigcdes de Leontiev sobre o

conceito de atividade e a atividade principal da crianga pré-escolar.

2.2 - O Conceito de Atividade e Atividade Principal da Crianca

Nesta secdo abordaremos a teoria da atividade e a sua contribuicdo para a pesquisa.
Quando falamos de atividade, ndo podemos deixar de trazer as contribui¢cbes do psicélogo
Aleixei Nikolaievich Leontiev.

A teoria da Atividade aborda principalmente a atividade do homem no mundo, em uma
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relacdo mediada com os objetos do meio que o cerca e com 0s outros homens. Sendo que estas
acdes apenas se constituem enquanto atividade quando ha um motivo e um objetivo a alcancar.

Assim, ndo séo todos os processos que sao chamados de atividade, apenas aqueles que,
realizando as relagdes do homem com o mundo, satisfazem uma necessidade especial
correspondente a ele. Podemos pensar no exemplo de uma crianga brincando com cubos de
madeira. O objetivo da brincadeira ndo consiste em construir uma estrutura, mas em fazer, isto
é, no contetido da propria acéo.

Como nesta pesquisa estamos tratando da atividade no contexto da educacéo infantil, é
preciso compreender o proprio conceito de atividade, uma vez que envolve implicacdes
pedagdgicas. Conforme destacamos anteriormente, a atividade ndo envolve todo e qualquer
fazer do sujeito, mas apenas o fazer que possui sentido para o individuo que realiza a atividade.
Em relacdo as implicacdes pedagogicas, Mello (1999, p. 21) anuncia bem esse fato ao afirmar
que

A atividade, que pode entdo ser compreendida como atividade significativa
envolve o conhecimento do objetivo pela crian¢a e mais ainda, esse objetivo
da atividade deve responder a um motivo (necessidade ou interesse) da
crianga. Isso envolve necessariamente a crianga no processo de planejamento,
de forma direta ou indireta.

A atividade entdo é entendida como 0s processos interativos em que o0s objetivos e
motivos da acdo sdo os mesmos. Tal conceito nos faz compreender que a atividade € um
processo ativo por parte das criancgas, e que deve ser significativo para a crianga ser capaz de
apropriar dos conceitos e do conhecimento. Mello (1999) complementa que tal compreenséo
faz emergir algumas reflexdes a respeito do processo educativo.

A primeira compreensao trata da importancia do 'impulsionar o desenvolvimento', ou
seja, que as propostas intencionais dos professores ndo cheguem prontas as criangas que ainda
ndo conseguem realiza-las com autonomia. E necessario o professor ter o papel de parceiro
mais experiente que atua em colaboragédo, mas nunca no lugar da crianga.

Outra reflexdo permitida pelo conceito de atividade é que esta deve responder aos
desejos, interesses e motivos da crianca. Tal fato traz o desafio de diversificar a experiéncia da
crianca, sendo que a condicdo para o desenvolvimento € a variedade de experiéncias. Para que
essas atividades sejam significativas, € preciso que haja envolvimento completo da crianca
nesse fazer, ou seja, que o objetivo da atividade seja 0 motivo que move o fazer da crianca.

Sendo assim, a atividade, em alguns estagios de desenvolvimento do individuo, assume,
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segundo Leontiev (2006), o carater de atividade principal uma vez que mediam as
transformacGes que se operam naquele estagio determinado do desenvolvimento.

Uma atividade principal ndo é somente aquela que frequentemente esta presente em
determinado estagio do desenvolvimento, ou seja, ndo pode ser compreendida pela quantidade
de tempo que esse processo ocupa na vida de uma crianca. Uma atividade principal € sempre
aquela em conexdo com a qual ocorrem mudangas extremamente importantes no
desenvolvimento humano. E, de maneira geral, aquela que, ao se desenvolver, prepara o
caminho para a transi¢cdo a um novo e mais elevado estagio de desenvolvimento.

Trés caracteristicas foram definidas por Leontiev (2006) para reconhecer qual é a
atividade principal de um sujeito. E preciso destacar que dentre as trés caracteristicas citadas

abaixo, nesse presente trabalho focaremos na primeira caracteristica apontada por Leontiev

sobre a atividade principal.

1. Ela é a atividade em cuja forma surgem outros tipos de atividade e
dentro da qual eles sdo diferenciados. Por exemplo, a instru¢do, no sentido
mais estreito do termo, que se desenvolve em primeiro lugar ja na infancia pré-
escolar, surge inicialmente no brinquedo, isto é, precisamente na atividade
principal deste estagio do desenvolvimento. A crianga comeca a aprender de
brincadeira; 2. A atividade principal é aquela na qual processos psiquicos
particulares tomam forma ou sdo reorganizados. Os processos infantis da
imaginacgdo ativa, por exemplo, s&o inicialmente moldados no brinquedo e os
processos de pensamento abstrato, nos estudos. Dai ndo se segue, porém, que
a modelagem ou a reestruturacdo de todos 0s processos psiquicos s6 ocorra
durante a atividade principal, mas em outras formas de atividade
geneticamente ligadas a ela. Os processos de observacéo e generalizacdo das
cores, por exemplo, ndo sdo moldados, durante a infancia pré-escolar, no
proprio brinquedo, mas no desenho, nos trabalhos de aplicacéo de cores etc;
isto é, em formas de atividades que s6 estdo associadas a atividade ludica em
suas origens. 3. A atividade principal ¢ a atividade da qual dependem, de forma
intima, as principais mudancas psicologicas na personalidade infantil,
observadas em certo periodo do desenvolvimento. E precisamente no
brinquedo que a crianca, no periodo pré-escolar, por exemplo, assimila as
fun¢des sociais das pessoas e os padrdes apropriados de comportamento (“O
que ¢ um soldado do Exército vermelho?”, “O que fazem em uma fabrica o
diretor, o engenheiro e o operario?”), e este € um momento muito importante
de modelagem de sua personalidade. (LEONTIEV, 2006, p. 64-65).

Leontiev tratou da dependéncia do desenvolvimento psiquico da crianca em relacdo a
atividade principal. A atividade como um todo, a vida, ndo é composta mecanicamente de tipos
separados de atividades. Certos tipos de atividades sdo os principais em um estagio e de maior
importancia para o desenvolvimento psiquico do individuo, enquanto outros tipos sdo de menor

importancia. Assim, “alguns representam o papel principal no desenvolvimento, e outros, um
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papel subsidiario. Devemos, por isso, falar da dependéncia do desenvolvimento psiquico geral
e nao a atividade em geral”. (LEONTIEYV, 2006, p. 63)

Na crianca pré-escolar a atividade qual motivo esta no préprio processo € a brincadeira.
“A brincadeira da crianga ndo € instintiva, mas precisamente humana, atividade objetiva, que,
por constituir a base da percepcao que a crianca tem do mundo dos objetos humanos, determina
o conteudo de suas brincadeiras” (LEONTIEYV, 2006, p. 120).

Leontiev (2006) afirma que a infancia pré-escolar é o periodo da vida em que 0 mundo
da realidade humana que rodeia a crianca abre-se cada vez mais para ela. Em toda a sua
atividade, principalmente em seus jogos, pois ndo ficam mais restritos & manipulacdo dos
objetos que a rodeiam, a crianca penetra nesse mundo mais amplo, assimilando-o de forma
eficaz. Assim, as criancas passam a compreender o mundo objetivo como um mundo de objetos
humanos e as a¢gdes humanas sao reproduzidas com eles.

Dessa maneira, quanto mais rapido a crianga atribuir aquilo que ela ja conhece um novo
significado, mais depressa seu carater psiquico geral se modificara, como por exemplo, quando
ao brincar a crianca utiliza uma caixa e a transforma em seu carro.

Ao considerar o brincar como a atividade principal das criancas em idade pré-escolar,
que serd abordado na préxima secdo com mais clareza, Jacomelli (2013) considera que a
brincadeira, juntamente com a intencionalidade do professor, € essencial para que a educagéo
infantil possa aproximar as criancas das fun¢des sociais dos conteddos matematicos.

Compartilhamos nessa pesquisa das ideias desses autores, uma vez que defendemos que
a diversidade de experiéncias em relacdo as nogdes matematicas pode ser desenvolvida na
educacdo infantil de maneira a incorporar 0s anseios, interesses e questionamentos das criangas.
O que propomos é o trabalho com problematizacdes planejadas pelo educador a partir de
situacBes que emergem do cotidiano pelas prdprias criancas em momentos de brincadeira.

Estamos de acordo com Sousa (2014) ao afirmar que deve haver intencionalidade na
construcdo da linguagem matematica de criangas, pois ao levar em consideracéo o brincar como
sendo a atividade principal das criancas, é possivel pensar em propostas envolvendo a
linguagem matematica “(...) na forma de brincadeiras que permitam com que as criangas
indiquem os juizos que estdo construindo sobre o mundo que as cerca” (SOUSA, 2014, p. 63).

Compartilhamos das contribuicbes da mesma autora quando afirma que devemos
comegar a apresentar e construir a linguagem matematica com as criangas por meio de

atividades que tenham a configuracdo de uma brincadeira, e, principalmente como ponto de



37

partida, as sensacdes vivenciadas pelas criangas.

Destacamos nesse momento, as sensacdes vivenciadas pelas criangas diariamente nas
escolas e que, muitas vezes, elas fazem uso da linguagem oral para comunica-las as demais
criancas e adultos. Sdo essas sensacdes que fazemos relacdo as situacBes emergentes do
cotidiano, as quais, serdo apresentadas como uma das situagOes desencadeadoras de
aprendizagem (MOURA et al., 2010).

Quando falamos de situagdes emergentes do cotidiano nos apoiamos nas contribuicoes
dos trabalhos de Moura et al. (2010) e ndo pretendemos esgotar esse assunto nessa se¢do, uma
vez que dedicamos maior atencao a essas situa¢cdes em uma secdo neste capitulo.

A observacéo e a escuta apurada do professor em relacdo as criancas faz-se essencial,
pois € muitas vezes nas brincadeiras que essas sensacdes e compreensées do mundo que as
cerca sdo exteriorizadas. A percepcdo, por parte do professor, dessas compreensdes e
conhecimentos sdo material fértil para o planejamento e desenvolvimento de propostas
configuradas como brincadeiras que levem em consideragdo os interesses e motivos das
criancas, conforme a teoria da atividade propde.

Considerando o que foi dito acima, assumimos que as criangas, sujeitos desta pesquisa,
estdo em idade pré-escolar e que, portanto, os resultados da cultura humana ao longo do
desenvolvimento socio-historico, presentes nas no¢Ges matematicas trazidas pelas criangas para
0s espacos da educacdo infantil, precisam ser apresentadas as criancas por meio de brincadeiras,
uma vez que esta € a atividade principal das criancas em idade pré-escolar.

Na proxima secdo iremos nos dedicar a apresentar o conceito de brincar, uma vez que

este ¢ a atividade principal das criancas em idade pré-escola, sujeitos de pesquisa.

2.3 — Consideracdes a respeito do Brincar

Nesta se¢do iremos tratar essencialmente do brincar, uma vez que o consideramos a
atividade principal das criancas sujeitos dessa pesquisa. Apresentaremos as contribuicdes de
Leontiev (2006) e Elkonin (2009) sobre o brincar de modo a perceber semelhangas ou
diferencas entre as compreensdes.

Iniciaremos essa se¢do trazendo as contribuicGes de Leontiev sobre o brincar ser a
atividade principal da crianga, ressaltando que a questdo ndo é a quantidade de tempo que o

processo ocupa, mas sim da relacdo entre a atividade principal e o desenvolvimento psiquico



38

da crianca. Ou seja, por atividade principal compreende-se ndo a atividade que tem maior
duracdo, mas sim a ligacdo com a qual ocorrem as mudancas mais importantes no
desenvolvimento psiquico da crianca, preparando-a para um novo e mais elevado nivel de
conhecimento.

Na transicéo para o periodo pré-escolar é que a brincadeira se torna o tipo principal de
atividade. Esta transicdo se da pelo fato da expansdo do mundo objetivo e que a crianca tem
consciéncia “ha, assim uma expansio da quantidade de objetos humanos, cujo dominio desafia
a criangca como um problema, e do mundo da qual ela se torna consciente ao longo de seu
desenvolvimento fisico subsequente”. (LEONTIEYV, 2006, p. 120).

Aexpansao desse mundo ndo envolve apenas 0s objetos que compde o mundo ambiental
proximo das criangas, ou seja, dos objetos com os quais ela pode interagir, e de fato interage,
mas também dos objetos que os adultos operam e que a crianga ainda nédo é capaz de fazé-lo
por incapacidade fisica, como: dirigir um carro ou pilotar um avido.

Para dominar este mundo a crianca tem que agir neste mundo. E através da atividade
Iudica (representacao da acéo) que a crianca soluciona o problema da necessidade de agir e a
impossibilidade de executar as operagOes exigidas pelas agdes (por exemplo: dirigir um carro).
O brinquedo surge da necessidade de agir ndo apenas aos objetos que tem acesso, mas sim no
mundo mais amplo dos adultos.

Conforme afirma Wgotsky (1991, p. 117)

Aacdo na esfera imaginativa, numa situacdo imaginaria, a criagdo de intengdes
voluntarias e a formacdo dos planos da vida real e motivacdes volitivas — tudo
aparece no brinquedo, que se constitui, assim, no mais alto nivel de
desenvolvimento pré-escolar. A crianca desenvolve-se, essencialmente,
através da atividade de brinquedo. Somente neste sentido o brinquedo pode
ser considerado uma atividade condutora que determina o desenvolvimento da
crianca.

E no brinquedo, ou seja, € ao brincar, que as criancas dependem e a0 mesmo tempo
transformam os objetos socialmente produzidos e as formas de comportamento disponiveis no
seu ambiente particular. A crianca gera a imaginacdo e estd baseada em suas experiéncias
prévias para reunir diferentes elementos dessas experiéncias coletivas em uma nova criacao.

Wygotsky (1991) afirma ainda que a distin¢ao da atividade de jogo de outras atividades
realizadas pela crianca estd justamente na criacdo de uma situagdo imaginaria no jogo pela
crianga. Assim, é na brincadeira que a crianga organiza-se nas atividades adultas de sua cultura

e ensaia seus futuros papéis e valores.
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Ela (a brincadeira) surge a partir de sua (da crianca) necessidade de agir em
relacdo ndo apenas ao mundo dos objetos diretamente acessiveis a ela, mas
também em relacdo ao mundo mais amplo dos adultos. Uma necessidade de
agir como um adulto surge na crianga, isto €, de agir da maneira que ela vé os
outros agirem, da maneira que lIhe disseram, e assim por diante. Ela deseja
montar um cavalo, mas ndo sabe como fazé-lo; isto estd além de sua
capacidade. Ocorre, por isso, um tipo de substituicdo; um objeto pertencente
ao mundo dos objetos diretamente acessiveis a ela toma o lugar do cavalo em
suas brincadeiras. (LEONTIEV, 2006, p.125)

Vigotski (2014) afirma que as modalidades expressivas que as criancas utilizam, como
por exemplo: o drama, desenho, a leitura e a escrita criativa, ou seja, modos de expressdo
criados no desenvolvimento da crianga e que sdo promovidos pela escola, potenciam as fungoes
psicoldgicas superiores e tém um natural significado na educacédo da crianca.

O autor ira falar que “de fato, 0 jogo é a primeira atividade em que a imaginacao criativa
surge, de inicio, orientada pela percepcdo, a memoria sensorial e 0 pensamento visual, depois
mediada simbolicamente” (VIGOTSKI, 2014, p. XI).

Wgotsky destaca a capacidade de criacdo nas criangas, tanto de estimular essa
capacidade quanto da sua importancia para o desenvolvimento e maturacao das crian¢as. Esses
processos criativos, na primeira infancia, sdo encontrados nas brincadeiras. E nas palavras do
autor “os jogos das criangas ndo sa0 uma simples recordacgdo de experiéncias vividas, mas uma
reelaboracdo criativa dessas experiéncias, combinado-as e construindo novas realidades
segundo seus interesses e necessidades” (VIGOTSKI, 2014, p. 6).

Ainda tratando sobre a brincadeira das criancas, trazemos também os apontamentos de
Elkonin (2009) sobre o jogo das criangas. Ele aponta um processo de desenvolvimento que
passa da acdo concreta com os objetos (a manipulacdo objetal), a acdo ludica sintetizada e a
acdo ladica protagonizada, sendo que esta ultima reflete “o papel em a¢do”, ou seja, as agdes
da crianca procuram refletir a Iogica das acdes reais na vida das pessoas.

O autor exemplifica esse desenvolvimento rumo ao jogo protagonizado com o seguinte
exemplo: “ha colher; dar de comer com a colher; dar de comer com a colher a boneca; dar de
comer a boneca como a mamae” (ELKONIN, 2009, p. 259)

Segundo Elkonin (2009), o jogo protagonizado é caracteristico das criancas em final da
idade pré-escolar, pois ndo envolve uma simples atividade manipulante objetal, ou seja, envolve
situacdo imaginaria e protagonizacao da crianca, pois as agdes ludicas das criangcas comegam a
refletir a 16gica da vida das pessoas. O autor ainda afirma que o jogo tem grande importancia

para formar as funcdes psiquicas superiores.
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Na compreensdo do autor, assim que aparece o0 papel, surge 0 jogo, ou seja, 0 jogo é a
interpretacdo de um papel que a crianca toma para si. E acrescenta que o fundamental do jogo
é a reconstituicao das relacdes existentes entre as pessoas.

No processo de interpretacdo de seu papel, a crianga transforma suas agdes e as suas
atitudes diante da realidade, adotando o papel de outras pessoas, executando suas acgoes e
estabelecendo suas relacdes tipicas, ou seja, as relacdes sociais sdo reconstruidas no jogo. Tudo
envolvendo condig¢oes ludicas, que segundo Elkonin (2009, p. 3) “é o que constitui a unidade
fundamental do jogo”.

O autor enfatiza que o jogo realizado pelas criangas possui um fundo social, pois nasce
das condi¢Ges de vida da crianca em sociedade. A unidade do jogo € a relagdo homem-homem
e ndo a relacdo homem-objeto, uma vez que a base do jogo sédo as relagdes que as pessoas
estabelecem por intervencgéo das suas agdes com 0s objetos. A assimilacao dessas relagdes sao
evidenciadas no papel de adulto assumido pela crianga. Assim, o papel e as acOes
organicamente ligadas a ele que irdo se constitui como a unidade do jogo.

Para que esse processo aconteca, Elkonin ird destacar o papel do adulto, pois € ele quem
ajuda na aprendizagem das agdes com 0s objetos, ou seja, na crian¢a em atividade conjunta com
o adulto. O autor afirma que o “desenvolvimento das ac¢des ludicas da crianga com os objetos
esta vinculado de forma indissollvel as suas inter-relagdes com os adultos” (ELKONIN, 2009,
p. 220). O adulto serve como modelo e agente das formas humanas de atividade e de relacGes.

Uma vez que a crianga quer atuar como o adulto, sente uma emotividade dominante de
atuar com independéncia e “como os adultos”. Conforme Elkonin destaca, essa sensacdo da
crianca € tdo grande que é necessaria uma simples alusdo (de um adulto) para que a crianga
desempenhe o papel de adulto. E conclui que é justamente pela forca dessa sensacdo que é
possivel explicar a facilidade com que as criancas assumem os papéis dos adultos.

Dessa forma, os conteudos do jogo das criancas sdao 0s mais variados e destacam
justamente aspectos da realidade. A acdo com o objeto é um conteddo fundamental do jogo,
mas sempre “em correspondéncia da acgdo ludica com a agdo real” (ELKONIN, 2009, p. 295).
E aponta ainda que os psicologos soviéticos concluiram que “o jogo ndo € o reino da pura
invencdo, mas uma reconstituicdo original da realidade vivida, reconstitui¢do feita pela crianca
ao dar forma aos papéis dos adultos” (ELKONIN, 2009, p. 315).

O jogo protagonizado possui regras, ou melhor, regras de comportamento que esta

relacionada ao papel assumido pela crianga, por exemplo: a crianca que assume o papel do
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motorista do caminhdo de bombeiros ndo pode ir apagar o fogo como as demais criangas, uma
Vez que este nao ¢ sua fungdo. “O papel esta organicamente vinculado a regra de conduta, e de
que a regra vai, pouco a pouco, destacando-se como nucleo central do papel representado pela
crianga” (ELKONIN, 2009, p. 324).

Pode-se concluir, portanto que o contetdo dos papéis estd centrado principalmente nas
regras das relacdes entre as pessoas, ou seja, que o seu conteddo fundamental sdo as normas de
conduta existentes entre os adultos.

No que se refere ao papel do professor na brincadeira infantil, concordamos com Silva
(2013) que ele precisa ter um conhecimento teérico sobre o brincar. A autora destaca em sua
tese que a necessidade de intencionalidade e planejamento por parte do professor também foi
destacada pelo RCNEI (1998), mas parece contradizer com a visao da brincadeira que a coloca
como espontanea. Tal fato pode estar relacionado em néo ter claro o referencial tedrico adotado
pelo documento.

Nesse sentido, Elkonin (2009) destaca que a importancia do jogo para o
desenvolvimento da crianca de idade pré-escolar esta determinada porque atinge os aspectos
mais importantes do desenvolvimento psiquico da personalidade do pequeno em conjunto, 0
desenvolvimento de sua consciéncia. O jogo ndo somente incorpora os conhecimentos infantis
sobre a realidade social, como também os eleva a um nivel superior, os transmite um carater
consciente e generalizado. Através do jogo, o mundo das relagbes sociais, muito mais
complexas que as acessiveis a crianca em sua atividade ndo ludica, se introduz em sua vida e a
eleva a um nivel significativamente mais alto (ELKONIN, 2009).

Vigotski (2014, p. 12) ir& concluir que é necessario ampliar a experiéncia da crianca
para proporcionar bases solidas para o exercicio de sua atividade criativa. Pois, “quanto mais a
crianca vir, ouvir e experimentar, quanto mais aprender a assimilar, quanto mais elementos da
realidade a crianca tiver a sua disposicao na sua experiéncia, mais importante e produtiva, em
circunstancias semelhantes, serd sua atividade imaginativa”.

Assim, nesta pesquisa defendemos que a problematizacdo na configuracdo de uma
brincadeira com a intencionalidade do professor é uma abordagem interessante para tratar das
no¢des matematicas, apoiando assim o ensino atrelado ao jogo.

Conforme afirma Fleer (2012), quando o professor introduz materiais no jogo da crianca
com uma finalidade, torna possivel para as criancas saber o que fazer com estes materiais e ser

motivado a se envolver com o que é proposto pelo professor, com vistas a expandir 0 seu jogo
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ou resolver o problema.

Ao reconhecer o papel do adulto como essencial nesse processo, essas problematizagdes
configuradas como brincadeira séo planejadas e desenvolvidas pelos professores tendo como
ponto de partida as no¢Ges matematicas que as proprias criancas trazem diariamente para 0s
espacos da educacéo infantil, uma vez que estdo em contato com as ac¢Oes de contar e agrupar
desde o seu nascimento.

Levando em conta todas as contribuigcdes desses autores que se fundamentam na teoria
historico cultural, destacamos que essa pesquisa compreende que a brincadeira acontece em
momentos espontaneos e, de maneira alguma, queremos confundir as problematizagdes
(atividades planejadas e desenvolvidas pelos professores com a configuracdo de brincadeiras),
com brincadeiras onde as criancas brincam livremente. Estamos defendendo que os professores
reconhecam o brincar como a atividade principal das criancas e que a partir deste possam
planejar e desenvolver propostas, em contextos de brincadeiras, rompendo assim, com o circulo
vicioso que envolve apenas memorizacao e repeticdo das no¢Ges matematicas pelas criangas
que, geralmente, ficam sentadas.

Feito esse levantamento dos elementos centrais da teoria historico cultural para a
pesquisa, iremos na proxima secao tratar da educacdo matematica no contexto da educacéo
infantil, a respeito do ensino de matematica neste nivel de ensino e também apontar algumas
pesquisas que mostram a importancia de contemplar as percepc¢des gque as criangas ja tém e
trazem para 0s espacos sobre variadas nogdes matematicas, dentre elas, aquelas que estdo

relacionadas a: relagfes quantitativas, medidas, forma e orienta¢fes espago temporais.

2.4 - Educacdo Matematica na perspectiva historico-cultural para a Educacédo Infantil

Ao analisarmos os estudos da educacdo matematica que se fundamentam na teoria
historico-cultural, como: Moura (1992), Guillen e Sousa (2013), constatamos que 0s
pesquisadores pensam a necessidade de se considerar que, 0s conceitos matematicos sdo
formados na cultura humana a todo o momento, onde velho e novo se completam e se
complementam em um movimento presente no conhecimento matematico de interdependéncia
e fluéncia. Ao mesmo tempo, quando nos referimos ao conceito de brincar, assumimos com
Leontiev que, o brincar é a atividade principal da crianca, uma vez que tal conceito é

continuamente reconfigurado porque considera o aspecto histérico e social da humanidade.
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Dessa forma, no que diz respeito a relacdo entre crianca pequena e conceitos
matematicos, a maioria dos autores que fundamentam seus estudos, nesta perspectiva tedrica,
parte do pressuposto de que a crianga, enquanto brinca, parece se utilizar de no¢cbes matematicas
que podem ser interpretadas pelos adultos como sendo representativas de conceitos
denominados de: senso numérico, fazer corresponder, quando em suas brincadeiras lidam com
quantidades.

Nesse sentido, concordamos com Guillen e Sousa (2013) ao afirmarem que é preciso
muito mais do que simplesmente apresentar os simbolos para as criancas de modo que elas
compreendam o conceito numérico. Compreendemos que mesmo na educacdo infantil, as
praticas matematicas ndo devam priorizar a memorizacdo dos conceitos matematicos, mas sim
as percepcOes gque as criancas explicitam e levam para os espacos da educacdo infantil sobre
quantidades, espaco etc. Na teoria histérico-cultural, denominamos tais percepces como sendo
senso numérico, senso de grandeza, senso espacial etc.

Em relagdo as quantidades, Guillen e Sousa (2013, p. 7) afirmam que:

Aprender o nome dos nimeros e sua grafia tem sido uma das primeiras tarefas
que a crianga executa ao iniciar sua escolarizacdo. Ou seja, a alfabetizacdo
matematica das criangas tem inicio quando entram em contato com 0s
simbolos numéricos e suas representacdes escritas.

Assim, ao defendermos que, as percepgOes das criangcas sobre o que ocorre em seu
entorno sejam ouvidas, estamos defendendo que, as criancas ao explicitarem suas nocoes,
dentre elas aquelas que podemos interpretar como sendo matematicas, nos mostrem como
compreendem o mundo que esta a sua volta, através das brincadeiras. Elas podem permitir,
segundo Sousa (2013), que as criangas indiquem os juizos que estdo construindo sobre 0 mundo
que as cerca. Desta maneira, o ladico passa a fazer parte da construcdo da linguagem
matematica das criancas permitindo com que manifestem suas no¢des matematicas com
fluéncia e espontaneidade.

No entanto, é possivel afirmar que mesmo na educacao infantil é possivel perceber que
a memorizacdo da sequéncia numérica é uma tarefa recorrente. Muitas vezes as propostas
enfatizam o aspecto simbdlico do numero, ou seja, as criancas entram em contato com as
representacfes numeéricas, mas nao participam de momentos para pensar as nogOes de
quantidades, senso numérico e outras nogdes matematicas muito presentes no dia a dia dos
espacos de educagdo infantil.

E nesse momento que defendemos a inclusdo do trabalho com problematizacdes na
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educacdo infantil. Guillen e Sousa (2013) trazem as contribui¢fes de Moura (1992). O autor
afirma que para que haja a construcdo do signo numérico com significado, as criangas precisam
estar inseridas em situacfes-problema que possibilite que as quantidades sejam comunicadas.

Segundo Moises (1999, p. 51) “(...) o processo desencadeado na resolugao de problemas
alcanca niveis muito proximos daqueles envolvidos num processo de aprendizagem, sejam eles
de ordem afetivos, motivacionais, procedimentais, atitudinais e conceituais.”, considerando-se
que, as criangas constroem conhecimentos desde muito cedo ao fazerem uso deles em suas
vivéncias, da reflexdo e da comunicacéo de ideias e representacoes.

Dessa maneira, as praticas matematicas na educacédo infantil podem ir muito além das
propostas de memorizacao, repeticdo e associacdo (associar quantidades de desenhos a sua
representacdo numérica). E possivel contextualizar as vivéncias matematicas de maneira
significativa, ou seja, proporcionar situacdes que possibilitem a producéo de conhecimentos a
partir dos conhecimentos que as criangas ja tém e, que trazem para 0s espacos da educagdo
infantil.

Guillen e Sousa (2013) complementam ainda que as criangas, desde o seu nascimento,
participam de varias situacdes que favorecem a construcdo do conhecimento matematico.
SituagOes estas que envolvem quantidades, relacdes entre quantidades, nogGes sobre espago
entre outras.

Levando todas essas contribuicGes em consideracdo, compreendemos entdo que as
criancas, mesmo na educacdo infantil, podem pensar sobre e fazer matematica. Nessa
abordagem, as criancas tém o protagonismo de produzirem conhecimento também e ndo se
limitarem a executoras de instrucées.

Assim, compreendemos a necessidade de garantir experiéncias efetivas com
problematizacGes na educacédo infantil, ou seja, problematizar as vivéncias legitimas da vida,
ou seja, esse trabalho compreende as experiéncias como algo intrinseco a escola e que podem
promover aprendizado, mas ndo baseado nas concepgdes de aprendizagem que envolvem
repeticdo e memorizagdo, muito pelo contrario, pela problematizacéo e reflexdo.

O que defendemos nesta pesquisa € que 0s conhecimentos matematicos trazidos para 0s
espacos da educacdo infantil pelas criangas sejam o ponto de partida para problematizar as
situacdes que emergem cotidianamente na educacéo infantil. O professor pode propor desafios
frente as indagacOes e situacOes apresentadas pelas criancas no dia a dia nos mais diferentes

espacos da educacdo infantil. Para tanto, o professor tem um importante papel para que essa
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pratica se desenvolva, uma vez que ele precisa observar as criancas, interacdes e vivéncias com
essa intencionalidade, assim como problematizar essas situacoes emergentes que desafiem as
criancas frente as nocGes matematicas apresentadas.

Dessa maneira, ndo ha como premeditar e controlar as manifestagdes das criancas acerca
da matematica, ou seja, estas acontecem de maneira espontanea nas relacfes e vivéncias das
criancas no dia a dia. Reconhecemos essas manifestacdes, em concordancia com MOURA et
al. (2010), como situagdes emergentes do cotidiano.

Esse aspecto inesperado € abordado por Moises (1999), o qual se fundamenta nos
estudos de Caraga (1984), como sendo um dos motivos essenciais do progresso no
conhecimento da realidade. Ao compreendermos a resolucdo de problemas neste contexto, 0s
professores sdo levados a reconhecerem todo o potencial matematico que a dinamica das
condigdes de vida das pessoas envolvidas na aprendizagem apresenta. Moises (1999, p. 88-89)
complementa que:

A partir disso é construido todo o conteldo matematico a ser trabalhado. O
curriculo aqui é aberto, é construido no dia a dia com o aluno. S&o eles, muitas
vezes, 0s responsaveis por levantar a problematica a ser tratada em sala com
0s outros elementos da sala de aula. A partir dai, busca-se dar significado a
aprendizagem e as intervengfes cada vez mais conscientes no meio.

Ao levar em consideracdo as situagdes emergentes do cotidiano estamos garantindo que
o curriculo seja aberto e em construcdo, portanto, flexivel, muito diferente das praticas
repetitivas e mecanicas que encontramos na educacdo infantil. Para que a continuidade e
ampliacdo dessas manifestacfes espontdneas da crianga acerca da matemética possam
acontecer, é necessario a observacao e o planejamento do professor, de modo a transpor aquela
situacdo emergente inicial em problematizacéo potencial.

O autor coloca que na problematizacdo surgem acdes em diferentes direcdes, em
diferentes movimentos. Enfatiza que o individuo deve ser envolvido em todas as suas
percepcdes, emocOes e capacidades cognitivas no contexto o qual o problema se coloca.
Destaca também a problematizacdo ndo dependente da presenca ou ndo de resposta, mas sim
do entendimento de um fenébmeno, seja ele qual for.

A problematizacdo que se apresentou ao homem na passagem da forma de
existéncia da vida da coleta para a produgdo, sem ddvida, colocou-o frente a
problemas ndo s6 matematicos (como o da contagem), mas bioldgicos
(reproducdo de animais e plantas); astronémicos (controle do tempo) e
geograficos. (MOISES, 1999, p. 112)

Dessa maneira, destacamos as préaticas pedagdgicas que possam promover acdes que
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levem em conta o acesso aos bens socioculturais, qgueremos com esse trabalho, promover que a
linguagem matematica seja explorada com as criancas da educacdo infantil por meio de
resolucdes de problematizagdes que levem em consideragdo as situacfes emergentes do
cotidiano no que se refere as no¢es matematicas. E, principalmente, que na educacéo infantil,
é possivel alcancar esses objetivos por meio da brincadeira.

Dessa maneira, mesmo pesquisas atuais defendem a problematizacdo como
metodologia possivel para a educacdo infantil, inclusive situacfes que remetem a
conhecimentos prévios das criancas, mas que devem ser criteriosamente planejadas pelos
professores.

Esse trabalho pretende contribuir para que as situagcdes emergentes do cotidiano possam
ser problematizadas de forma a evidenciar o trabalho possivel que envolvam o desenvolvimento
de no¢Bes matematicas em contextos de brincadeiras na educagéo infantil.

Na proxima secdo iremos tratar essencialmente da defini¢do do conceito de situago
emergente do cotidiano, enguanto proposta metodol6gica que pode ser utilizada pelos
professores, no sentido de problematizar tais situacoes, de forma que, as criangas, em contextos
de brincadeiras, possam manifestar as nogdes matematicas que possuem sobre: relacdes

quantitativas, medidas, formas e organizagéo espago temporal.

2.5 - A problematizacdo a partir da situagédo emergente do cotidiano

Levando em consideracdo as se¢des anteriores, compreendemos a crianga como ser
historico capaz de produzir conhecimento. Desde o0 seu nascimento esta inserido em um mundo
repleto de no¢Bes matematicas e quando a crianga ingressa a instituicdo escolar, ela traz para a
sala suas compreensdes, percepcOes e questionamentos sobre esse mundo. Fazer uso desses
conhecimentos que as criangas trazem para a sala como ponto de partida para planejamento de
problematizacbes que sejam desencadeadoras de aprendizagem, em um contexto de
problematizacGes configuradas como brincadeiras € o que defendemos na pesquisa.
Concebemos os espacos da educacdo infantil como ambientes de inUmeras situacdes
emergentes em potencial.

Ao mesmo tempo, consideramos nesse trabalho a problematizacdo das situacfes
emergentes, conforme apontam os estudos de Moura et al. (2010), do cotidiano de criancas,

inclusive da educacdo infantil. Aqui, o conceito de problematizacdo € entendido como o
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problema em movimento. Conforme Moises (1999) destaca, o inesperado representa a
necessidade que se imp&e objetivamente ao problema, j& as problematizacdes representam a
conscientizacdo dessa necessidade e a caracterizacdo do problema para uma necessidade
subjetiva.

Dessa forma, defendemos que as criangas trazem consigo para 0s espacos da educacao
infantil muitos conhecimentos e durante suas vivéncias e experiéncias os coloca em acao, seja
por meio de respostas e também através de perguntas.

Assim, para que a criancga esteja em atividade, do ponto de vista da teoria da atividade,
ela precisa sentir a necessidade de se apropriar do conceito e, isto pode ser feito através da
situacdo desencadeadora de aprendizagem. Estas podem ser materializadas por meio de
diferentes recursos metodoldgicos. Dentre esses, Moura et al. (2010) e Lanner de Moura (1998)
destacaram em seus estudos: 0 jogo, as situaces emergentes e a historia virtual do conceito.

Nessa pesquisa, 0S questionamentos e acdes das criangas, em relacdo as nogdes
matematicas, em contextos de brincadeiras, foram interpretados como, situa¢fes emergentes do
cotidiano. Esta é definida por Moura et al. (2010), como uma situacdo desencadeadora de
aprendizagem. Esta incita a necessidade de se apropriar dos conceitos, sendo que as a¢des sejam
direcionadas na busca da solucéo do problema.

Moura et al. (2010) defende que ao organizar o ensino, cria-se condi¢fes para que 0S
alunos entrem em atividade. E sobre as situacGes emergentes do cotidiano, afirma que

A problematizacdo de situagdes emergentes do cotidiano possibilita a pratica
educativa oportunidade de colocar a crianca diante da necessidade de
vivenciar solucéo de problemas significativos para ela. (MOURA; LANNER
DE MOURA, 1998, p. 12-14).

Trata-se, portanto de investigar a realidade social das criancas e de dar oportunidades
para que possam fazer seus questionamentos a partir dessas situacBes do dia a dia. E
compreender os espacos da educacdo infantil como um lugar de multiplas vozes em que o
professor precisa dar ouvidos para guiar a sua pratica, nesse caso, a pratica matematica.
Assumimos o espaco da educacdo infantil como um lugar de problematizacdes, de formulages
de problemas, de questionamentos e de investigacdes e ndo de perguntas e respostas prontas e
previsiveis. O intuito de desenvolver problematiza¢des a partir da situacdo emergente com
turmas de criancas da educacao infantil é focar nos conhecimentos matematicos que as criangas
jatém.

E preciso destacar ainda que ha certo grau de imprevisibilidade dessas situacdes
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emergentes do cotidiano, pois estas irdo depender do que acontece na sala. E por este motivo
gue, enquanto professores, devemos problematiza-las de forma que se constituam em situacdes
desencadeadoras de aprendizagens. Além disso, ao considerar a brincadeira como atividade
principal das criancas, é possivel fazer essas problematizag¢Ges na configuragdo de brincadeiras.

E possivel afirmar que a atividade do professor, ao levar em consideracdo os
guestionamentos e acdes das criancas no cotidiano para a problematizacdo de situacGes
emergentes, estara assim voltada para a necessidade e os motivos da crianga, o qual deve
trabalhar em conjunto, promovendo a interacéo entre os sujeitos e o conhecimento, negociando
significados para a solugéo coletiva das situacOes que séo apresentadas (MOURA, 2010). Esta
compreensdo é umas das ideias centrais da Atividade Orientadora de Ensino (AOE) definida
por Moura et al. (2010).

A AOE foi proposta por Moura et al. (2010) como agdes intencionadas do professor,
onde o professor e 0 aluno estdo em atividade, ou seja, séo sujeitos dotados de conhecimento,
valores e afetividade que estardo presentes ao realizar as acOes propostas. A AOE ganha um
carater de mediacdo ao promover a educacdo escolar baseada no desenvolvimento das funcoes
psiquicas superiores atraves de relagdes mediadas por outros sujeitos e objetos. Os sujeitos e
objetos mediadores das relagdes séo entendidos como instrumentos culturais, pois facilitam a
mediagéo entre esses agentes e 0s elementos culturais que séo internalizados pelos alunos

Dessa forma, as AOE podem ser compreendidas como uma proposta para que se
organizem as atividades de ensino e de aprendizagem da préatica educativa.

Fazendo aproximacdes desse conceito com a pesquisa, percebemos que ao levar em
consideracao as no¢Oes matematicas apontadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil e igualmente a dindmica da sala, a partir das situacfes que emergem do
cotidiano, as problematizacGes foram planejadas, dotadas, portanto de intencionalidade frente
as no¢Oes matematicas propostas para as criancas de quatro anos, mas 0s interesses e motivos
das criancas foram também considerados no planejamento das problematiza¢cdes uma vez que
elas foram planejadas a partir dos questionamentos das proprias criancas. Tais caracteristicas
da pesquisa estdo em concordancia com as caracteristicas das AOE, pois “(...) ao ser planejada
e desenvolvida a partir dos elementos da Atividade — necessidade, motivos, objetivos, acdes e
operacgdes, possibilita o desenvolvimento do psiquismo dos sujeitos que a realizam.” (MOURA
etal., 2010, p. 206).

Ao levar em consideracdo as situacdes emergentes do cotidiano nas palavras de Sousa
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(2014, p. 75) “Convida-se a crianca a prestar atengdo e a pensar sobre 0s movimentos a sua
volta”. Potencializa-se as propostas envolvendo a matematica na educacéo infantil, afastando
as atividades mecanicas e repetitivas que colaboram para a disseminacdo da matematica como
algo pronto e imutavel. Ao levar em consideracdo as situaces emergentes do cotidiano no
trabalho com as criancas da educagao infantil, possibilitamos que as criancas pensem, reflitam
e dialoguem com os movimentos da vida e de como a matematica faz parte desse movimento.

Possibilitar o entendimento do que vem a ser o movimento, verdade e
premissa € 0 objetivo que se coloca quando se propde que as situacBes
emergentes do dia a dia frequentem as vivéncias matematicas das criancas da
Educagdo Infantil” (SOUSA, 2014, p. 75).

Assim, gquando falamos das situacdes emergentes do cotidiano estamos nos referindo as
situacOes que se apresentam nos espacos da educacdo infantil pelas criangas e que, quando
problematizadas podem ser consideradas desencadeadoras de aprendizagem que surgem, de
maneira muitas vezes imprevisivel, no cotidiano, no caso da educacéo infantil.

Essas situacdes, trazidas pelas criangas possibilitam a problematizacdo do professor de
modo que garanta uma aprendizagem contextualizada. Nessa pesquisa, utilizamos as situacoes
emergentes do cotidiano para problematizar e, consequentemente, para analisar as nogdes
matematicas trazidas pelas criangas para o espa¢o da educacdo infantil. Essas nocgdes se
apresentaram em contextos de brincadeiras que foram levadas em consideracdo por nds ao
planejar e desenvolver perguntas que foram apresentadas as crian¢as sempre como uma
atividade ludica, ou seja, respeitando o brincar como a atividade principal das criancas da faixa
etaria a qual foi desenvolvida a pesquisa.

Sendo assim, agora que apresentamos os elementos da abordagem histérico-cultural e os
conceitos relacionados a atividade principal, problematizacdo e situacGes emergentes do
cotidiano, apresentaremos como o0s documentos oficiais brasileiros, destinados a educacéo
infantil tém se apropriado, ou feito algumas aproximacdes com os fundamentos da teoria

historico-cultural.

2.6 — Algumas aproximac0Oes das ideias veiculadas nos documentos oficiais com a teoria

histérico-cultural

Nesta secdo iremos trazer algumas aproximacdes possiveis que podem estar sendo feitas

por pesquisadores brasileiros quando escrevem alguns documentos que regulamentam a
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educacdo infantil brasileira. Embora alguns desses documentos possuam contradigdes,
conforme indicamos na justificativa da pesquisa, estdo muito presentes nos centros de educacao
infantil.

Assim, primeiramente faremos breve apresentacdo da educacdo infantil como sendo a
primeira etapa da educacdo basica. Apontaremos a concepcdo de crianca que consta nesses
documentos, a saber: o Referencial Curricular para a Educacdo Infantil, RCNEI (1998) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, DCNEI (2010).

Tragcamos um panorama da educacédo infantil apoiado nesses documentos a partir de
1988 e as concepcdes de crianga trazidas por eles. Faremos tais apontamentos para situar os
sujeitos da pesquisa e o0 papel da instituicdo de educacdo infantil ndo sé com a assisténcia as
criancas, mas fundamentalmente com a educacao.

A Constituicdo Federal reconheceu o atendimento as criancas de zero a seis anos em
1988, gracas ao movimento da sociedade civil e de 6rgdos governamentais. Desde entdo, a
educacdo infantil em creches e pré-escolas passou a ser, a0 menos do ponto de vista legal, um
dever do Estado e um direito da crianca. O Estatuto da Crianca e do Adolescente, de 1990,
destaca também o direito da crianca a este atendimento.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei numero 9.394, promulgada em
dezembro de 1996, estabelece o vinculo entre o atendimento as criangas de zero a seis anos e a
educacéo.

O Art. 29 da Lei 9394/96, assegura que a Educacdo Infantil tem como finalidade
promover “o desenvolvimento integral da crianga até 0s seis anos de idade, em seus aspectos
fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a agdo da familia e da comunidade.”
(BRASIL, p. 13, 1998). S0 a partir deste documento é que a Educacdo Infantil deixou de ser
apenas assistencialista e passou a se preocupar com o educar das criangas.

Ainda em relacdo a normatizacdo, em 1998 é publicado o Referencial Curricular
Nacional para a Educacéo Infantil. Em relac@o as orienta¢Ges curriculares do trabalho com as
criancas pequenas, este estd pautado em padrdes de qualidade. Conforme o préprio RCNEI
afirma

Essa qualidade advém de concepc¢des de desenvolvimento que consideram as
criangas nos seus contextos sociais, ambientais, culturais e, mais
concretamente, nas interacfes e praticas sociais que Ihes fornecem elementos
relacionados as mais diversas linguagens e ao contato com 0s mais variados
conhecimentos para a constru¢cdo de uma identidade autdbnoma. (BRASIL,
1998, p. 27)
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Este documento surge em uma fase transitoria da creche e pré-escola na busca por uma
acao integrada que incorpora as atividades educativas o0s cuidados essenciais das criangas e suas
brincadeiras; assim, aponta metas de qualidade que contribuam para que as crian¢as tenham um
desenvolvimento integral de suas identidades, capazes de crescerem como cidaddos cujos
direitos a infancia sdo reconhecidos.

O RCNEI pretende também contribuir para que o objetivo socializador da educacéo
infantil, em ambientes que promovam o acesso e a ampliagdo dos conhecimentos da realidade
social e cultural.

Grande parte dessas instituicbes nasceram com o objetivo de atender
exclusivamente as criancas de baixa renda. O uso de creches e de programas
pré-escolares como estratégia para combater a pobreza e resolver problemas
ligados a sobrevivéncia das criancas foi, durante muitos anos, justificativa
para a existéncia de atendimentos de baixo custo, com aplicacGes
orcamentarias insuficientes, escassez de recursos materiais; precariedade de
instalacBes; formacdo insuficiente de seus profissionais e alta proporcdo de
criangas por adulto. (BRASIL,1998, p.17)

O RCNEI indica que mudar essa concep¢do de educacdo assistencialista significa
ponderar também em questfes que ndo envolvem aspectos legais, mas, essencialmente,
reconhecer as especificidades da educacdo infantil e rever concepgdes sobre a infancia, as
relacdes entre classes sociais, as responsabilidades da sociedade e o papel do Estado para com
as criangas pequenas.

Embora haja um consenso sobre a necessidade de que a educagdo para as
criangas pequenas deva promover a integracdo entre os aspectos fisicos,
emocionais, afetivos, cognitivos e sociais da crianga, considerando que esta é
um ser completo e indivisivel, as divergéncias estdo exatamente no que se
entende sobre 0 que seja trabalhar com cada um desses aspectos. (BRASIL,
1998, p.17-18)

Tem-se a necessidade de que as instituicdes de educacdo infantil incorporem as fungdes
do educar e cuidar de maneira integrada, sem nenhuma hierarquizagdo. Mas sim considerar “as
criangas nos seus contextos sociais, ambientais, culturais e, mais concretamente, nas interagoes
e préticas sociais que lhes fornecem elementos relacionados as mais diversas linguagens e ao
contato com os mais variados conhecimentos para a construcdo de uma identidade auténoma”
(BRASIL, 1998, p. 23).

A concepcao de crianca trazida pelo Referencial Curricular Nacional para a Educagéo
Infantil (RCNEI) diz que

A crianca é um ser social que nasce com capacidades afetivas, emocionais e
cognitivas. Tem desejo de estar proxima as pessoas e é capaz de interagir e
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aprender com elas de forma que possa compreender e influenciar seu
ambiente. Ampliando suas relagbes sociais, interacbes e formas de
comunicacao, as criangas sentem-se cada vez mais seguras para se expressar,
podendo aprender, nas trocas sociais, com diferentes criancas e adultos cujas
percepcdes e compreensdes da realidade também sdo diversas. (BRASIL,
1998, v. 2, p. 21).

O mesmo documento, porém, em seu volume 1, ainda complementa que

As criangas possuem uma natureza singular, que as caracteriza como seres que
sentem e pensam 0 mundo de um jeito muito proprio. Nas interacbes que
estabelecem desde cedo com as pessoas gque lhe sdo proximas e com 0 meio
que as circunda, as criancas revelam seu esforgco para compreender 0 mundo
em que vivem, as relagdes contraditorias que presenciam e, por meio das
brincadeiras, explicitam as condi¢fes de vida a que estdo submetidas e seus
anseios e desejos. No processo de construcdo do conhecimento, as criangas se
utilizam das mais diferentes linguagens e exercem a capacidade que possuem
de terem idéias e hipdteses originais sobre aquilo que buscam desvendar.
Nessa perspectiva as criancas constroem o conhecimento a partir das
interacBes que estabelecem com as outras pessoas € com 0 Meio em que
vivem. O conhecimento ndo se constitui em cOpia da realidade, mas sim, fruto
de um intenso trabalho de criag&o, significacéo e ressignificacdo. (BRASIL,
1998, v. 1, p.21)

As interagOes estabelecidas nessa faixa etaria sdo importantes para o desenvolvimento
das criancas e, que a ampliacdo dessas relagdes sociais torna-se elemento fundamental dentro
das instituicbes escolares.

Sendo assim, compreendemos que a instituicdo de educacdo infantil deve tornar
acessivel para todas as criangas os elementos da cultura que enriquecem o seu desenvolvimento
e insercdo social. Em nosso caso, compreendemos que as no¢fes matematicas podem ser
acessiveis as criancas, respeitando a sua atividade principal que é o brincar e levando em

consideracao os conhecimentos que trazem para 0s centros municipais de educacéo infantil.

2.6.1- Sobre o brincar

Conforme j& indicamos inicialmente nesse capitulo consideramos que as
problematizacGes devam ser configuradas como brincadeira para respeitar a atividade principal
da crianca da faixa etaria da pesquisa, quatro anos.

Sobre esse ‘fazer' muito presente na educacgéo infantil, trazemos algumas contribui¢des
do documento técnico do Ministério da Educacdo intitulado “Brinquedos e Brincadeiras nas

Creches — Manual de Orientagdo Pedagogica” (2012). Este afirma que as criancas da faixa etaria
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entre trés e quatro anos, faixa etaria das criancas sujeito da pesquisa

(...) comegam a ter consciéncia de quem sdo e aprendem a conviver em grupo,
fazendo negociacgdes, dando explicagdes sobre as coisas que fazem. Elas ja
tem muitas experiéncias: manipulam objetos, constroem coisas e falam o
tempo todo sobre o que fazem ou pensam. E uma fase de intenso
desenvolvimento da linguagem e de grande interesse pelas brincadeiras
imaginarias. (BRASIL, 2012, p. 20)

Este mesmo documento considera que a crianga utiliza a brincadeira como um dos
principais meios de expressdo. Esta promove a investigacao e a aprendizagem sobre as pessoas
e sobre 0 mundo que as cerca. A partir dessa perspectiva, compreendemos que a crianca traz
nos momentos de brincadeiras, suas compreensfes a respeito do mundo que a cerca e,
consequentemente, sobre as mais variadas tematicas, inclusive ideias matematicas.

Além disso, esse mesmo documento indica ainda que as propostas pedagdgicas da

educacdo infantil devem considerar a crianca

(...) centro do planejamento curricular, é sujeito historico e de direitos que,
nas interacdes, relacbes e préaticas cotidianas que vivencia, constroi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende,
observa, experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre a natureza e
a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2012, p. 03)

Nesse sentido, esse documento ira considerar as interacGes e as brincadeiras eixos
norteadores das préaticas pedagogicas da proposta curricular da educacao infantil, enfatizando
esses eixos como fundamentais para se educar com qualidade.

Este documento indica que a brincadeira € a atividade principal da crianca, no entanto,
ndo é possivel afirmar se esta determinacédo esta levando em consideracdo o desenvolvimento
psiquico possibilitado pela atividade principal, como propde Leontiev. Pois, a0 mesmo tempo
em que o documento considera a brincadeira como tal, traz compreensées do brincar ser

(...) uma ag¢do livre, iniciada e conduzida pela crianga com a finalidade de
tomar decisdes, expressar sentimentos e valores, conhecer a si mesma, as
outras e 0 mundo em que vive. Brincar é repetir e recriar agdes prazerosas,
expressar situagdes imagindrias, criativas, compartilhar brincadeiras com
outras pessoas, expressar sua individualidade e sua identidade, explorar a
natureza, os objetos, comunicar-se e participar da cultura ludica para
compreender seu universo. (BRASIL, 2012, p. 7)

complementa ainda que
O brincar é a coisa mais importante para as criangas, a atividade mais vital,
pela qual elas aprendem a dar e receber, a compreender a natureza complexa
do ambiente, a solucionar problemas, a relacionar-se com 0s outros, a ser
criativa e imaginativa. (BRASIL, 2012, p. 21)

Trazemos também as contribui¢des do Referencial Curricular para a Educacéo Infantil
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(RCNEI) sobre o brincar, no entanto é destacamos que a maior parte desse documento ndo traz
as referéncias utilizadas no corpo do texto, assim, dificulta identificar os trechos que se referem
aos autores da teoria historico-cultural.

Brincar é, assim, um espaco no qual se pode observar a coordenagdo das
experiéncias prévias das criancas e aquilo que 0s objetos manipulados
sugerem ou provocam no momento presente. Pela repeticdo daquilo que ja
conhecem, utilizando a ativacdo da memoria, atualizam seus conhecimentos
prévios, ampliando-os e transformando-os por meio da criagdo de uma
situacdo imaginéria nova. Brincar constitui-se dessa forma, em uma atividade
interna das criancas, baseada no desenvolvimento da imaginacdo e na
interpretacdo da realidade, sem ser ilusdo ou mentira. Também tornam-se
autores de papéis, escolhendo, elaborando e colocando em pratica suas
fantasias e conhecimentos, sem a intervencéo direta dos adultos, podendo
pensar e solucionar problemas de forma livre das pressBes situacionais da
realidade imediata. (BRASIL, 1998, v. 2, p. 23).

complementa ainda que

Por meio das brincadeiras os professores podem observar e constituir uma
visdo dos processos de desenvolvimento das criangas em conjunto e de cada
uma em particular, registrando suas capacidades de uso das linguagens, assim
como de suas capacidades sociais e dos recursos afetivos e emocionais que
dispdem. (BRASIL, 1998, v. 1, p. 28)

Levando em consideracdo os documentos citados, & possivel afirmar que estes
compreendem a brincadeira como a atividade que ocupa 0 maior espago de tempo na infancia.
No entanto, Leontiev afirma que a atividade principal ndo é apenas a atividade frequentemente
encontrada em dado nivel do desenvolvimento de uma crianga, mas sim que acontecem as

principais mudancas psiquicas.

2.6.2 - Sobre as no¢des matematicas

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI, 2010) afirmam
que “a proposta pedagogica das instituicdes de Educacdo Infantil deve ter como objetivo
garantir a crianga acesso a processos de apropriacdo, renovacao e articulacdo de conhecimentos
e aprendizagens de diferentes linguagens.” (BRASIL, 2010, p.18)

Essa forma “qualitativa” das criangas representarem as quantidades se diferencia muito
daquelas exigidas tanto pelos adultos, quanto pelas escolas, ainda que os documentos oficiais,
como os RCNEI (1998), quando tratam do ensino de matematica para criangas pequenas,
indiquem aos professores que devem se preocupar com 0 que as criangas dizem e ndo apenas

com a memorizacao e a representacdo das quantidades.
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A educacdo infantil proporciona que a crianca, desde seus primeiros anos de vida
vivencie descobertas dentro das mais variadas esferas do conhecimento. O RCNEI organiza as
esferas do conhecimento englobando seis eixos, a saber: Movimento, Musica, Artes Visuais,
Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica.

Ja outros documentos mais recentes, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (2010) e os Manuais de orientacdo pedagdgica (2012), compreendem a
organizacado para as criancas da faixa etaria da pesquisa apenas em dois eixos: das brincadeiras
e das interacbes. Eixos estes que coincidem com 0s aspectos essenciais levados em
consideracdo na pesquisa: as problematiza¢Ges configuradas como brincadeiras e as falas
decorrentes tanto das situagfes emergentes quanto das problematizacdes.

As DCNEI (2010) estabelecem que as praticas pedagogicas dever ter esses dois eixos
(brincadeiras e interagdes) como norteadores e, especificamente em relacdo a matematica, deve
garantir experiéncias que: “Recriem, em contextos significativos para as criangas, relagdes
quantitativas, medidas, formas e orientagdes espaco temporais” (BRASIL, 2010, p. 25).
Especificamente em relacdo a Matematica, encontramos no RCNEI (1998, p. 211) que

Historicamente, a Matematica tem se caracterizado como uma atividade de
resolucdo de problemas de diferentes tipos. A institui¢cdo de educacao infantil
podera constituir-se em contexto favoravel para propiciar a exploracdo de
situacBes-problema. Na aprendizagem da Matemaética o problema adquire um
sentido muito preciso. Ndo se trata de situa¢fes que permitam "aplicar" o que
ja se sabe, mas sim daquelas que possibilitam produzir novos conhecimentos
a partir dos conhecimentos que ja se tem e em interagdo com novos desafios.
Essas situacdes-problema devem ser criteriosamente planejadas, a fim de que
estejam contextualizadas, remetendo a conhecimentos prévios das criancgas.

Assim, compreendemos que ao utilizar problematizacGes decorrentes das situagdes
emergentes é possivel aproximar o que as criangas ja compreendem sobre as nogdes
matematicas e possibilitar problemas que possam exercitar ainda mais essas no¢fes em
contextos de brincadeiras e estimulando as interaces.

Rocha (2014) faz em sua dissertacdo de mestrado um resgate dos documentos oficiais
que tratam da Educacdo Infantil e listou uma série de saberes necessarios aos professores.
Gostariamos de destacar nesse trabalho um dos objetivos propostos:

Propor as criangas situagfes problema que devem ser criteriosamente
planejadas, a fim de que estejam contextualizadas, remetendo a
conhecimentos prévios das criangas, possibilitando a ampliacao de repertdrios
de estratégias no que se refere a resolucdo de operacdes, notacdo numérica,
formas de representagdo e comunicacdo etc., e mostrando-se como uma
necessidade que justifique a busca de novas informagdes. (ROCHA, 2014,
p.72)
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Embora os documentos consultados facam referéncia as situagGes-problema, faremos
uso da expressdo problematizacdo, conforme apontam os estudos de Moises (1999), uma vez
que a defini¢do proposta pelo autor coaduna-se com a teoria histérico-cultural.

No préximo capitulo apresentamos a metodologia da pesquisa e, consequentemente, 0s
instrumentos utilizados para a constru¢do dos dados, de forma que pudéssemos captar as
manifestacdes das criancas e compreender as no¢des matematicas que emergiram em situacdes

do dia a dia da educacdo infantil.
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3. METODOLOGIA DA PESQUISA

Este capitulo tem como objetivo apresentar como a pesquisa foi realizada, bem como,
0s instrumentos utilizados para a construcao dos dados, a caracterizacéo da instituicdo e o perfil
das criangas que participaram do estudo.

A pesquisa desenvolvida é de cunho qualitativo. Segundo Minayo (1998, p. 22) essa
abordagem trata de um “universo de significados, motivos, aspiracdes, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relacdes do processo e dos
fendmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizagdo de varidveis”.

Desta forma, apresentamos certas caracteristicas nomeadas por BOGDAN & BIKLEN
(1994, p. 50) sobre a pesquisa qualitativa: A) Ela tem como fonte direta dos dados o ambiente
e 0 instrumento chave é o pesquisador; B) E predominantemente descritiva. Os dados coletados
sdo mais uma forma de palavras ou figuras do que numeros. Entrevistas transcritas, notas de
campo, fotografias, producdes pessoais e depoimentos séo alguns exemplos de inclusdo de
dados; C) A preocupacao com o processo € maior do que com o produto. O principal interesse
estd em estudar um problema e verificar como ele se mostra nas atividades, procedimentos e
nas interacdes cotidianas; D) A perspectiva dos significados atribuidos pelos participantes deve
ser demonstrada por meio dos dados pesquisados; E) O método indutivo é utilizado na analise
dos dados.

Os dados que serviram como ponto de partida para o planejamento e desenvolvimento
das problematizacGes propostas, assim como os contetdos matematicos envolvidos nelas foram
sendo construidos pelas criangas, ou seja, 0s dados foram construidos a partir do que as criangas
apresentavam no dia a dia.

Dessa maneira, prestivamos atencdo tanto nas perguntas, quanto nas narrativas das
criancas. As intervencdes da pesquisadora no contexto da sala foram sendo configuradas no
cotidiano de acordo com as manifestacGes das criangas nas situagdes que ocorriam em seu
cotidiano. Dessa forma, quando a pesquisadora refletia sobre o ocorrido nos espagos da
educacdo infantil, planejava e estruturava as problematizagdes que, geralmente, eram

apresentadas as criancas, no dia seguinte ao ocorrido.
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3.1 - Os Instrumentos de Pesquisa

Nesta pesquisa foram utilizados o0s seguintes instrumentos para realizar a construcao

dos dados: diario de bordo, fotografias e filmagens.

3.1.1 - Diéario de Bordo

Um dos instrumentos utilizados na pesquisa para a construcdo de informagdes foi o
diario de bordo. Segundo os autores Fiorentini e Lorenzato (2006), este € um dos instrumentos
de coleta de dados mais ricos, pois € nele que o “pesquisador registra observacdes de
fendmenos, faz descricoes de pessoas e cenarios, descreve episddios ou retrata didlogos”
(FIORENTINI; LORENZATO; 2006, p.119).

Nessa pesquisa, fizemos uso do diario de bordo diariamente. Assim que uma situacao
emergia, ou seja, uma situacdo era potencialmente considerada para o planejamento e
desenvolvimento das problematizactes envolvendo no¢Ges matematicas, esta era anotada no
caderno e, assim que possivel, a descricdo dessa situacdo era feita. Na maioria das vezes, a
descricdo detalhada de como a situagdo emergiu, incluindo o registro das falas, era feita nos
momentos de intervalo ou no término do dia. A preocupacéo foi a de registrar 0 mais rapido
possivel para evitar que fatos, falas e percepcdes pudessem ser comprometidas pela memaria
caso essa descricdo escrita acontecesse certo tempo depois da sua ocorréncia.

O mesmo aconteceu para as problematizagcbes propostas para as criangas. O
planejamento delas foi feito procurando contemplar 0s objetivos, 0s materiais necessarios e
algumas etapas, pois no cotidiano com as criangas muitas outras etapas sdo construidas em
conjunto a partir do que elas vao agregando a proposta inicial. Ha de se ressaltar ainda que
sempre, depois da realizacdo da problematizacéo, a descri¢do de como a proposta foi realizada
era feita por nds, também, no diario de bordo. Novamente, aparece aqui, a preocupacao de fazé-
lo 0 quanto antes de modo a priorizar falas, sensacdes e comportamentos das criangas no
decorrer delas.

O diéario de bordo foi organizado com os seguintes topicos: data da situacdo emergente,
descricdo da situacdo emergente, levantamento das no¢des matematicas abordadas na situacao
emergente e planejamento da problematizacéo, data da problematizacao proposta para a turma

e descricdo da problematizacdo proposta e realizada pelas criancas.
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3.1.2 - Fotografias e Filmagens

As problematizacGes propostas para a turma, levando em consideracdo as situagdes
emergentes, foram registradas em sua maioria por fotografias e filmagens em audio e video de
algumas cenas. E preciso destacar que as situacdes que emergiram e as problematizagdes, nem
sempre foram gravadas em sua integra devido o movimento das criangas nos espagos, ou seja,
as criangas, muitas vezes, exploravam os espagcos de maneira livre para realizar o que era
proposto. Dessa forma, foi necessario o uso de um dispositivo mével, uma camera portétil, para
que 0 movimento das criancas pelos espagos pudesse ser registrado e também para conseguir
focar nas apresentacdes das narrativas das criangas que muitas vezes aconteceram ao manusear
0s objetos de maneira livre, sentados em forma de roda ou apontando para objetos colocados
ao chéo, o que ndo seria possivel registrar com uma camera fixa em local.

Destacamos também que como temos o costume de sempre registrar as atividades e
momentos do dia por meio de fotografias, as criangas da turma onde foi realizada a pesquisa j&
estavam acostumadas com a presenca de uma camera, o que facilitou 0 manuseio da mesma,
néo causando estranheza, inibi¢do e nem mesmo questionamento.

Sobre o registro por meio de fotografias e filmagens das situacdes emergentes, este foi
mais dificil de conseguir o registro do momento exato, pois como as situa¢cdes emergentes sdo
dotadas de certa imprevisibilidade foi muito dificil conseguir registrar 0 momento exato de
todas as situaces, dai a importancia do registro no diario de bordo. As poucas vezes que essas
situacdes puderam ser registradas foram simplesmente pelo fato de estarmos com a cAmera em
mé&os no momento certo. Amelhor forma de conseguir fazer os registros foi combinar o registro
em audio e video com o registro escrito (diarios de bordo).

Identificamos-nos com a metodologia adotada por Lanner de Moura (1992) em sua tese de
doutorado ao afirmar que em varios momentos foi preciso deixar de lado a cAmera para fazer o
registro escrito, uma vez que era impossivel fazer simultaneamente a intervencdo na atividade
e a gravagao desta.

Apos a realizacdo das atividades decorrentes das problematizacdes feitas, a partir das
situacdes emergentes com a turma de criancas, houve o processo de sistematizacao e anéalise
das informacdes construidas. Para que a andlise pudesse ser feita, houve categorizacdo das

situacdes, ou seja, as informacBes coletadas foram organizadas em eixos tematicos. As
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categorias foram obtidas mediante o processo interpretativo do diario de bordo e das narrativas

das criancas.

3.2 - Alnstituicao

A instituicdo onde a pesquisa foi realizada é um Centro Municipal de Educacéo
Infantil (CEMEI) de uma das cidades do interior de Sdo Paulo onde n6s exercemos a docéncia
ha cinco anos, trabalhando nos anos de 2011, 2012, 2013, 2014 e 2015 com as criancas de faixa
etaria entre trés e quatro anos.

Inaugurada em 2006, o a instituicdo onde a pesquisa foi realizada surgiu a partir da
solicitacdo popular por meio de reunides organizadas pelo Orcamento Participativo em um
bairro periférico dessa cidade.

O CEMEI é organizado por fases que véo da fase 1 a fase 4 contemplando as idades de
zero a completar quatro anos. Até o ano de 2013 a escola atendia a 553 criangas, sendo 152
criangas em periodo integral (idade em entre zero a quatro anos) e 249 criancas (zero a quatro
anos) matriculadas em meio periodo. No entanto, atendendo a grande demanda de criancas de
até 3 anos de idade, a partir do ano de 2014 a instituicdo passou a atender exclusivamente a
criancas de até 3 anos de idade. Sendo no ano de 2014, atendendo a 303 criancas, sendo 124
em periodo integral e 179 em meio periodo.

No projeto politico pedagogico da escola encontramos uma apresentacdo sucinta do que
deveria ser a rotina de trabalho das salas: atividades diversificadas, atividades livres, atividades
dirigidas, roda de conversa, higiene, alimentagdo (café, almoco, lanche e jantar) e projetos.

O quadro de funcionarios até o ano de 2013 era composto por 59 professoras de
Educacao Infantil, uma professora de Educacéo Fisica, uma professora de Educacéo Especial,
trés merendeiras, trés auxiliares em servicos gerais, uma faxineira e duas professoras no corpo
administrativo. Atualmente, devido a nova demanda, a escola tem 66 professores.

Encontramos no projeto politico pedagdgico uma tabela sobre os recursos fisicos da
escola. A partir dela, é possivel compreender que se trata de um espaco educativo, com muitas

salas, e, consequentemente, muitas criancas e professores, conforme mostra quadro 1.
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Quadro 1: Espacos do centro municipal de educacdo infantil onde foi realizada a pesquisa.

Espaco | Finalidade Quantidade | Metragem/m2
Sala0l1 |Fase4 Anivel 1A 01 37.20
Sala02 |Fase4 Bnivel 1B 01 38.43
Sala03 |Fase 3B 01 38.43
Sala04 |Fase 3 E/F/IG 03 41.56
Sala05 |Fase 4 D manha e Fase 4 G tarde 02 41.56
Sala06 |Fase 3 C manha e Fase 4 E tarde 02 40.23
Sala07 |Fase 4 C manhde Fase 4 F tarde 02 32
Sala08 |Fase 3H manhde Fase 3 D Tarde 02 40.23
Sala09 | Fase 2 G/H/I 03 41.56
Sala10 |Fase 2 A/B/C 03 41.56
Salal1ll |Fase 2 D/E/F 03 41.56
Salal2 |Fase 1A/B/C 03 54,75
Salal3 |Fase 3A 01 48.29
Sala 14 | Secretaria/Direcao 01 10.14
Sala 15 | Almoxarifado 01 12.89
Sala 16 | Sala de recursos 01 13.57
Sala 17 | Sala dos Professores 01 8.96
Salade TV 01 10.14
Lavanderia 01 8.82
Refeitorio 01 210.26
Cozinha 01 22.07
Lactario 01 78.58
Banheiro Infantil Feminino 01 15.94
Banheiro Infantil Masculino 01 15.91
Banheiro Creche 01 8.12
Banheiro Fase 2 01 12.54
Banheiro adaptado para deficiente feminino 01 10.17
Banheiro adaptado para deficiente masculino |01 10.17
Banheiro funcionario feminino 01 9.72
Banheiro funcionario masculino 01 4.48
Area de servico 01 8.92
Area externa 01 2032.51

Fonte: Documentos da escola.

3.3-Asala

O espaco da sala era composto por dois armarios (um da professora da manha e outro
da professora da tarde), quatro mesas e vinte e duas cadeiras, trés armarios onde ficavam
expostos diferentes brinquedos (pecas de encaixe, carrinhos, bonecas, ursos de pellcia,
panelinhas, miniaturas, entre outros), uma mesa e cadeira para a professora.

A sala tinha paredes brancas com o barrado pintado de azul claro. As paredes eram

decoradas com cartazes feitos juntamente as criancas e algumas decoracfes tematicas feitas
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com papéis variados. Em uma das paredes havia dois varais onde eram pendurados sacos
plasticos que armazenavam as atividades realizadas pelas criancas durante o ano letivo, sendo
um para as criancas do periodo da manha e outro para as criancas do periodo da tarde.

No armaério da professora, pesquisadora dessa pesquisa, havia alguns cartazes que
eram utilizados diariamente nas rodas de conversa, sendo eles: cartaz para a realizar a chamada
(fichas com fotos e nomes das criangas), cartaz para o ajudante do dia, cartaz para a averiguacdo
do tempo e um calendario onde eram registradas datas comemorativas, aniversarios, dias de
escola e finais de semana, dia do brinquedo e outras informagdes que as criangas julgavam

importantes.

3.4 - Os Participantes

Esta pesquisa teve como participantes 19 criancas de uma sala de fase 4, ou seja,
criancas que completaram quatro anos no ano de 2013. E preciso afirmar que esta sala era
composta por 20 criangas, no entanto, o responsavel de uma delas ndo assinou o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido entregue aos pais e responsaveis. Dessa maneira, esse aluno,
em especial, ndo é contemplado pelas imagens e gravacgoes.

Além disso, a presente pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da Universidade Federal de S&o Carlos.

Dessas 20 criancas, 16 ja eram inseridas na instituicdo anteriormente, sendo 4 criancas
ingressantes na vida escolar no ano de 2013. Mesmo tendo a autorizacdo dos pais para a
participacéo de seus filhos na pesquisa, utilizaremos nomes ficticios® para se referir aos sujeitos
da pesquisa, assim como nas imagens apresentadas, seus rostos ndo estardo nitidos, procurando
assim assegurar a identidade das criancas.

Dessa maneira, a sala era composta por 20 criancas. Todas frequentavam a escola em
meio periodo, esta turma em especial, 0 periodo da tarde. A sala era composta por doze meninos
e oito meninas. Todas as criangas da sala eram criancas moradoras do préprio bairro ou dos
arredores e de familias de baixa renda, inclusive, sua maioria era usudria de auxilios fornecidos

pelo governo, como o Bolsa Familia.

5 Os nomes ficticios utilizados para as 19 criancas sujeitos da pesquisa foram: Jodo, Mario, Eduarda, Miguel,
Pedro, Vitor, Laura, Tiago, Angela, Mauricio, Sara, Joana, Luiz, Vivian, Geandro, Leandro, Amanda, Edson e
Marcos.
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A turma participante dessa pesquisa demonstrava ter acesso aos bens socioculturais,
uma vez que muitas vezes traziam para a sala livros, gibis ou relatavam em suas narrativas
terem assistido filmes, ido a parques, pesqueiros, mercados, shoppings, cinema e outros. Fatos
importantes de serem levados em consideracdo ao tratar de uma pesquisa com o enfoque
historico-cultural e ainda mais uma pesquisa que levard em consideracdo as manifestacoes das
criancas em situacdes emergentes, situacdes estas onde exteriorizardo suas vivéncias e
percep¢cdes de mundo, dos objetos e com o olhar especial dessa pesquisa com relacdo a

linguagem matematica.

3.5 - Eixos teméticos das Situa¢Ges emergentes e de suas problematiza¢des

Apresentaremos nessa sec¢do 0s eixos tematicos que nortearam o planejamento das
problematizacBes propostas para as criangas, a partir das situacfes emergentes do cotidiano
delas. No proximo capitulo faremos a andlise, a fim de compreender tanto as noces
matematicas das criancas, quanto a linguagem matematica construida por elas, a luz da teoria
historico cultural.

As problematizagbes que foram sistematizadas a partir das situacdes emergentes
propostas para as criancas consideraram as no¢des matematicas destacadas pelas DCNEI
(2010): a) relagdes quantitativas, b) medidas, c) formas e orientacdes espago temporais.

No entanto, € preciso destacar que estas problematizacdes foram classificadas por
finalidades didaticas. No dia a dia da educacgdo infantil e durante o desenvolvimento das
problematizacGes, a aritmética e a geometria estdo envolvidos de maneira integrada. Ou seja,
quando as criangas estdo vivenciando as problematizacdes decorrentes das situacOes
emergentes ndo levam em consideracdo esses blocos limitantes de contetdo. Dessa forma,
mesmo na problematizacdo que foi classificada como pertencente ao grupo 'Medidas’ ha
presenca de questionamentos e percepgdes envolvendo outras nogBes matematicas, tais como:
relagGes quantitativas.

Ha de se considerar ainda que, todos os materiais utilizados nas problematiza¢des das
situacBes emergentes sdo considerados simples, pois a maioria deles fazia parte da prépria
rotina da crianca e presentes na instituicdo escolar, como: os brinquedos da sala, palitos de
sorvete, copos de &gua, baldinhos e pazinhas para areia. Alguns materiais para 0

desenvolvimento de determinadas problematiza¢des foram selecionados por n6s, de modo que
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pudessem desafiar as criancgas, justamente pelo fato de ser novidade, ou seja, eram objetos que
ndo tinham tido contato antes, aparecendo assim como desafios frente a situacdo apresentada,
como: potes e tampas, meias e lixa.

Queremos destacar que materiais simples e corriqueiros podem sim serem utilizados
como material para o trabalho com a matematica na educacgéo infantil.

Enfatizamos também que o titulo dado as problematizacdes planejadas e propostas
para as criancas leva em consideracdo as perguntas das préprias criancas que foram feitas
cotidianamente. Foram essas perguntas que, quando analisadas pela professora se configuraram
em problematizacdes.

Ao todo, foram planejadas e propostas as criangas doze problematizacdes envolvendo
nocBes matematicas, do ponto de vista da professora da turma. Foram desenvolvidas entre 0s
meses de agosto e dezembro de 2013.

Pensar a matematica, no contexto da educacdo infantil, nessa abordagem, significa
compreender a crianga como ativa no processo de aprendizagem, uma vez que participa
ativamente na construcdo e no desenvolvimento das problematizacdes. Além disso, suas
narrativas, questionamentos e percepcles sdo considerados potencialmente importantes e
reveladores quanto as compreensfes que, em nosso €aso, as criancas tém sobre a matematica.
E a partir dessa compreenséo que é possivel proporcionar o contato das criangas com variadas
nocBes matematicas.

Ao pensar nas problematizacGes, nessa perspectiva, as compreendemos como uma
maneira de ampliar o horizonte do trabalho com a matematica na educagdo infantil, ndo mais
limitando as praticas a repeticdo da sequéncia numérica e da memorizagdo de formas
geomeétricas.

Segue abaixo o quadro 2 que descreve, de maneira sucinta, as doze situacGes

emergentes e as problematizacGes planejadas e desenvolvidas a partir delas.



Quadro 2: Situacdes emergentes e problematizacdes propostas.
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ProblematizacGes

1) Durante o lanche, eu recebi dois
pacotes de bolacha para distribuir
entre as criangas. Perguntei se seria
possivel todo mundo ganhar um
monte de bolacha e a maioria disse
que ndo. Assim, fui distribuindo de
uma em uma até que restaram duas
bolachas no pacote e uma crianga
perguntou quem ia ficar com aquelas
duas.

Quem vai ficar com
as bolachas?

Senso numérico;
Distribui¢do de um em um;

Raciocinio légico.

Bolachas;

Palitos

2) Durante a brincadeira de pega —
pega uma das criangas caiu no chéo e
machucou o joelho. Depois da
higienizacdo do local, uma das
criangas perguntou se ele machucou o
joelho porque estava correndo répido.
Assim  resolvemos averiguar o
porqué.

Por que esse chéo
machuca?

Aspero e liso;
Raciocinio l6gico;
Levantamento de hipétese,

averiguacao e
comprovagéo.

Lixas;

Giz de lousa.

3) Ao perceber a possibilidade de
montar uma bola com as estrelas
(bloco de encaixe), uma crianca pediu
para que eu mostrasse como monta-Ia,
mas ao pedir que trouxesse estrelas,
ele disse que precisava de um monte e
comecgou a pegar pecas do chdo e dos
amigos.

Como faco para
montar essa bola?

Senso numérico;
Correspondéncia uma um;

Comparacao de

quantidades;

Registro de quantidades;

Pecas de encaixe tipo
estrelas;

Lapis de cor;

Maquina fotogréfica;

4) Depois de brincarem livremente

Onde eu guardo

Classificacdo

Brinquedos da sala;

com os brinquedos da sala, foi pedido | esse brinquedo? (agrupamento);

gue a sala fosse organizada para irmos Prateleiras da sala;

até o refeitério tomar o lanche.

Algumas criangas colocavam 0s Pedacos de papel;
brinquedos nas prateleiras de maneira

aleatdria enquanto outras pegavam 0s Canetinhas.
brinquedos que ja estavam nas

prateleiras e colocavam em outra,

dizendo que estavam no lugar errado.

5) Depois do jantar, as criangas| Meu copo € igual o | Comparacdo (igual ou|Copos plasticos com
estavam bebendo 4gua e comegaram a | seu? diferente); motivos variados

observar os desenhos dos copos. Uma
crianga perguntou a outra se 0s Copos
eram iguais, ou seja, se tinham o0s
mesmos desenhos.

Classificacao
(agrupamento).

(desenhos);

Cartdbes com motivos
variados.

6) Durante a brincadeira livre com os
brinquedos da sala, uma das criangas

Como eu faco para
sair daqui?

Explicitacdo da posicdo de
pessoas em relacdo aos

Mesas, cadeiras e
demais objetos da sala.




ndo conseguia se deslocar, pois ficou
presa entre cadeiras e uma mesa.
Levando em consideracdo essa
situacdo, ele me perguntou como ele
ia fazer para sair dali.

objetos;
Lateralidade;

Senso espacial;

Diferentes possibilidades
de resolucdo de um
problema;
Trajetos.
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7) Durante a brincadeira livre com as
estrelas (blocos de encaixe em
formato de estrela), duas criancas
brincavam de construir cobras. Em
certo momento, elas colocaram suas
construgbes na mesa e conforme
acrescentavam pegas, diziam que a
dele era 'mais grande'. A discussdo
continuou até que me perguntaram
qual era a 'mais grande'?

Minha cobra é a
mais grande!

Senso numérico;
Comparacdo de medidas;

Correspondéncia um a um

- Pecas de encaixe, tipo
estrela.

8) Durante a brincadeira livre com 0s
brinquedos referentes & cozinha, uma
crianga questionou a outra sobre a
tampa que estava usando para fechar
a panela, pois a panela era pequena e
a tampa era grande.

Essa tampa ndo é
dessa panela!

Senso de medida (pequeno,
médio e grande)

Identificagdo de formas
geométricas
tridimensionais;

Tipos de contorno;

Encaixe.

Panelas com tampas de
diferentes tamanhos;

Potes plasticos de
diferentes formatos e
tamanhos com suas
respectivas tampas.

9) Ao perceber que ao voltar do
banheiro uma amiga da sala estava
com a calca ao contrério, uma crianca
perguntou se a calca era daquele jeito,
ou seja, se estava colocada da maneira
correta.

Essa calga é assim?

Senso espacial

As préprias
vestimentas das
criangas e 0s materiais
da sala.

10) Uma das criancas da turma
percebe que ndo haviamos levado a
caixa com os brinquedos (baldes,
peneiras, pazinhas, etc) até o parque
de areia. Ao ser questionada pela
professora do porque ser essa caixa
necesséria, dois alunos responderam
como iam fazer para levar a agua da
torneira até a areia sem os brinquedos.

Como eu coloco a
agua na areia?

Senso de capacidade;

Comparacao de

capacidade;
Raciocinio l6gico;

Registro matematico;

Brinquedos para
brincar na areia (baldes
e peneiras);

Objetos, como: funil,
escumadeira, concha,
baldes grandes,
tampas, garrafas pet e
colher.

Méquina fotogréfica;
Cartolina;

Canetinhas.

11) Durante a brincadeira com blocos
de encaixe, algumas criangas estavam
fazendo ‘avifes' utilizando os blocos

Meu avido ndo esta
grande igual o dele!

Senso de medida (pequeno,
médio e grande);

Bloco de encaixe;

Cartolina;
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mais compridos. Ap6s alguns Comparacao de

minutos, uma crianga que estava quantidades; Canetinhas.
fazendo outras construcdes até entdo,

decidiu fazer um ‘avido', no entanto, Registro de quantidades.

praticamente ndo havia mais pegas
compridas disponiveis. Assim, ele
perguntou a pesquisadora como ia
fazer para construir um avido grande
igual ao do amigo.

12) Ao retornarem da aula de|Esse chinelo ndo é|Classificacdo Calcados das criangas
educagdo fisica com os calgados nas | junto desse! (agrupamento); da turma;

maos, duas criancas observavam o0s

quatro pés de chinelos que estavam no Agrupamento Diversos pares de
chéo na tentativa de encontrar o seu meias.

par. Até que uma pergunta para a
outra se 0 que ela estava segurando
era igual ao que estava no seu pé.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora

Dentre as doze problematizaces propostas, selecionamos cinco para serem analisadas
nessa pesquisa. Como afirmamos anteriormente, essas problematizagdes foram denominadas
de acordo com as trés nocdes matematicas apontadas pelas DCNEI (2010), sendo elas: 1)
RelacGes Quantitativas, 2) Formas e orientacdes espaco temporais, 3) Medidas.

Além disso, quisemos selecionar algumas problematizac6es que tivessem como ponto de
partida conhecimentos e questionamentos feitos pelas criancas, em relacdo a aritmética, a
geometria e a medidas.

Segue abaixo 0s trés eixos tematicos contemplados pela pesquisa e as problematizacGes

planejadas e desenvolvidas com a turma.

3.5.1 - Eixo temético 1: Relagdes Quantitativas

As DCNEI (2010) afirmam que as préaticas pedagdgicas devem garantir experiéncias que
envolvam as relagfes quantitativas, no entanto, esse documento ndo traz suas compreensdes do
que envolve essa no¢do matematica. J&, o Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil (1998) tenta de alguma forma materializar essas compreensdes, pois quando trata do
bloco de conteudos ‘'NUmeros e notagdes numéricas' afirma que este envolve contagem, notagdo
e escritas numéricas e as operagcdes matematicas. Seguem os contetidos colocados pelo RCNEI
(1998) nesse bloco:

Utilizacdo da contagem oral nas brincadeiras e em situages nas quais as
criangas reconhegam sua necessidade; Utilizacdo de noc¢Bes simples de calculo
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mental como ferramenta para resolver problemas; Comunicacdo de
quantidades, utilizando a linguagem oral, a notagdo numérica e/ou registros
ndo convencionais; Identificacdo da posicdo de um objeto ou nimero numa
série explicitando a nocéo de sucessor e antecessor; ldentificacdo dos nimeros
nos diferentes contextos em que se encontram; Comparacdo de escritas
numéricas, identificando algumas regularidades (BRASIL,1998, v. 3, p. 219-
220)

As caracteristicas da problematizacdo selecionada proposta para 0s sujeitos de

pesquisa que se insere nessa categoria esta discriminada no quadro 03.

Quadro 3: Caracterizacdo da problematiza¢do proposta para o eixo tematico 1

Ao perceber a possibilidade de montar  Como fago para |- Senso numérico; = - Pecas de encaixe
uma bola com as estrelas, uma crianga montar essa bola? |-Correspondéncia tipo estrelas;
pediu para que eu mostrasse como umaum;
monta-la, mas ao pedir que trouxesse - Comparagdo de - Lapis de cor;
estrelas, ele disse que precisava de um quantidades;
monte e comegou a pegar pecas do - Registro de - Maquina
ch&o e dos amigos. quantidades; fotogréfica;

- Cartolina.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora

3.5.2 - Eixo tematico 2: Formas e orientacfes espaco temporais

As DCNEI (2010) afirmam que as praticas pedagdgicas devem também garantir
experiéncias que envolvam forma e orientages espaco temporais, no entanto, esse documento
ndo traz suas compreensdes do que envolve essa no¢cao matematica. O Referencial Curricular
Nacional para a Educacdo Infantil (1998) tenta de alguma forma materializar essas
compreensdes, pois quando trata do bloco de conteldos 'Espaco e forma' afirma que este

envolve a

Explicitacdo e/ou representacdo da posi¢do de pessoas e objetos utilizando
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vocabulério pertinente nos jogos, nas brincadeiras e nas diversas situacées nas
quais as criangas considerarem necessario essa acdo; Exploracdo e
identificagdo de propriedades geométricas de objetos e figuras, como formas,
tipos de contornos, bidimensionalidade, tridimensionalidade, faces planas,
lados retos, etc. RepresentacGes bidimensionais e tridimensionais de objetos;
Identificacdo de pontos de referéncia para situar-se e deslocar-se no espago;
Descricdo e representacdo de pequenos percursos e trajetos, observando
pontos de referéncia. (BRASIL, 1998, v.3, p. 229)

Assim, as caracteristicas das problematizacdes propostas para as criangas que se

inserem nessa categoria estdo descritas no quadro 05.

Durante a brincadeira livre com 0s
brinquedos da sala, uma das criancas
ndo conseguia se deslocar, pois ficou
preso entre cadeiras e uma mesa.
Levando em consideracdo essa
situacdo, ele me perguntou como ele ia
fazer para sair dali.

Como eu fago para
sair daqui?

Quadro 4: Caracterizagdo da problematizacdo proposta para o eixo tematico 2.

- Explicitacdo da
posicao de pessoas
em relagdo aos
objetos;

- Lateralidade;

- Senso espacial;
-Diferentes
possibilidades de
resolucdo de um
problema;

- Trajetos.

-Mesas, cadeiras e
demais objetos da
sala.

Durante a brincadeira livre com o0s
brinquedos referentes a cozinha, uma
crianca questionou a outra sobre a
tampa que estava usando para fechar a
panela, pois a panela era pequena e a
tampa era grande.

Essa tampa ndo é
dessa panela!

- Senso de medida;
Identificacdo  de
formas
geomeétricas;
-Tipos
contornos;

- Encaixe.

de

- Panelas com tampas
de diferentes
tamanhos;

- Potes plésticos de
diferentes formatos e
tamanhos com suas
respectivas tampas.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.



3.5.3 - Eixo tematico 3: Medidas
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As DCNEI (2010) afirmam ainda que as praticas pedagdgicas devem garantir

experiéncias que envolvam as medidas, no entanto, esse documento ndo traz suas compreensoes

do que envolve essa nocdo matematica. O Referencial Curricular Nacional para a Educacao

Infantil (1998) tenta de alguma forma materializar essas compreensdes, pois quando trata do

bloco de conteudos 'Grandezas e Medidas' afirma que este envolve a:

Exploracédo de diferentes procedimentos para comparar grandezas; Introducédo
as nocdes de medidas de comprimento, peso, volume e tempo, pela utilizacéo
de unidades convencionais e ndo convencionais; Marcacao de tempo por meio
de calendarios; Experiéncias com dinheiro em brincadeiras ou em situacdes de
interesse das criancas. (BRASIL, 1998, v. 3, p. 225)

As caracteristicas das problematizagfes propostas para as criangas que se integra

nessa categoria estdo descritas no quadro 04.

Uma das criangas da turma percebe que
ndo haviamos levado a caixa com o0s
brinquedos (baldes, peneiras, pazinhas,
etc) até o parque de areia. Ao ser
questionada pela professora do porque
ser essa caixa necessaria, dois alunos

responderam como iam fazer para
levar a 4gua da torneira até a areia sem
0s brinquedos.

Como levo a 4gua
até a areia?

Quadro 5: Caracterizacao das problematizaces proposta para o eixo tematico 3.

Senso de
capacidade;
-Comparagdo
capacidade;

- Raciocinio
l6gico;

-Registro
matematico;

de

- Brinquedos para
brincar na areia
(baldes e peneiras);

- Objetos, como:
funil, escumadeira,
concha, baldes
grandes, tampas,
garrafas pet e colher.

- Méaquina
fotografica;

- Cartolina;

- Canetinhas.
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Durante a brincadeira livre com as|Minha cobra é a|- Senso numérico; | - Pecas de encaixe,
estrelas, duas criangas brincavam de | mais grande! - Correspondéncia tipo estrela.
construir cobras. Em certo momento, um a um;

elas colocaram suas construgbes na - Comparagédo de

mesa e conforme acrescentavam pecas, medidas.

diziam que a dele era 'mais grande'. A
discussdo continuou até que me
perguntaram qual era a 'mais grande'?

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora

Apresentados 0s eixos tematicos utilizados para justificar o planejamento, a
organizacdo e o desenvolvimento das problematizagbes propostas a partir de situacdes
emergentes colocadas pelas criangas, no proximo capitulo apresentaremos as analises que
fizemos de cada uma das problematizacGes apresentadas, procurando evidenciar os interesses e
motivos das criangas envolvendo as no¢des matematicas que manifestaram nas falas dos
sujeitos de pesquisa a partir das situacdes e questionamentos que fizeram, muitas vezes, em

momentos livres de brincadeiras.

3.5.4 -A anélise dos dados

A andlise qualitativa dos dados, segundo Minayo (1998) esté relacionada a interpretacdo
dos dados e um aprofundamento teorico sobre o tema. Para isso, pode-se fazer uso de revisdo
bibliografica, associada a construcao de dados a partir dos registros das gravacgdes, dos registros
do diario de campo e das atividades produzidas pelos sujeitos da pesquisa.

Assim, a partir dos dados, construidos tanto pela situacdo emergente quanto pela
problematizacdo proposta, elencamos as falas das criancas e transcrevemos os didlogos com o
objetivo de encontrar regularidades nas falas de modo a elencar/procurar no material as
categorias de andlise.

Para analisar os dados, de forma a responder as questdes que conduziram a pesquisa,
inicialmente, interpretamos as falas das criancas que se apresentaram em cada um dos eixos, no
item: Educando o olhar. Em seguida, fizemos a triangulacdo dos dados, a partir dos dois
instrumentos: diarios e filmagens em consonancia com teoria estudada. Assim, elegemos trés
categorias que, a nosso ver, poderiam conduzir a analise de cada eixo temético, sendo elas: 1)
mediacdo, 2) fala e 3) nogdes matematicas, uma vez que se apresentaram em todas as

problematizacGes. A fala e as no¢Ges matematicas sdo categorias construidas a priori, ja a
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mediacdo € considerada, categoria a posteriori, uma vez que foi apds a realizacdo das
problematizacGes que a mediacédo foi percebida como aspecto essencial em todas as propostas.

Em relacdo a mediacdo, é preciso destacar que fizemos a op¢do de usar o conceito de
mediacdo em detrimento do conceito ZDI. Entendemos que, durante o desenvolvimento das
problematizacdes, houve colaboragéo entre: 1) crianga-crianga e 2) criangas-professora, embora
em varios momentos, as criangcas tenham resolvido as problematizacBes sem a ajuda da
professora. A mediacdo esteve por conta das problematizacdes e dos materiais didaticos
utilizados.
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4. AS ANALISES DAS FALAS DAS CRIANCAS EM VIVENCIAS DE
PROBLEMATIZACOES DECORRENTES DE SITUACOES EMERGENTES

Neste capitulo analisaremos as falas das criangcas enquanto estavam vivenciando as
problematizacGes propostas a partir das situagdes e questionamentos que emergiram no
cotidiano de uma turma de um centro municipal de educagdo infantil composta por vinte
criancas de quatro anos de idade.

Nesse momento retomamos a nossa compreensdo acerca das situagcdes emergentes do
cotidiano, ou seja, quando falamos das situacdes emergentes do cotidiano estamos nos referindo
as situacdes desencadeadoras de aprendizagem que surgem, de maneira muitas imprevisivel, no
cotidiano, no caso da educagéo infantil. Essas situagdes, muitas vezes, trazidas pelas criangas
como um questionamento ou uma fala possibilitam a problematizacdo do professor de modo
que garanta uma aprendizagem contextualizada. Nessa pesquisa, utilizamos as situacoes
emergentes do cotidiano para analisar as no¢bes matematicas trazidas para 0s espacos da
educacéo infantil. Essas nogOes que foram trazidas pelas criangas em contextos de brincadeiras
foram levadas em consideracdo por nos ao planejar e desenvolver as problematizacdes.

Todas as situacBes emergiram em momentos de brincadeiras livres das criancas. E
importante destacar que as brincadeiras ndo eram interrompidas para a aplicacdo da
problematizacéo.

Os questionamentos levantados pelas criancas eram respondidos com a ajuda do grupo e
as no¢Bes matematicas que emergiram nessas situacfes eram levadas em consideracdo por nos
para o planejamento de problematizacGes que pudessem ampliar as compreensdes das criancas
acerca dessas nocdes, como: senso numérico, correspondéncia um a um, capacidade,
classificagdo, comparacdo de quantidades, trajetdria e percurso, registro de quantidades, etc.
Essas problematizacGes, muitas vezes, eram desenvolvidas no dia seguinte a emergéncia da
situacdo. Isso ndao acontecia apenas quando era preciso certo tempo para providenciar o material
necessario.

As problematizagdes, assim que planejadas, eram logo apresentadas, pois havia a
preocupacdo de resgatar com as criancas a situagdo ou o questionamento de onde ela surgiu,
por exemplo, se a turma recordava que certa vez fomos ao parque e estdvamos sem 0s
brinquedos, dessa vez a caixa de brinquedos para a areia estava aqui, mas tinha objetos

diferentes. O objetivo é contextualizar a problematizacdo planejada com a vivéncia e 0s
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interesses e motivos que a turma apresentou na situagdo emergente.

Em todas as situacdes as falas das criangas foram muito estimuladas, uma vez que além
de serem as protagonistas nesse processo, a experimentacdo foi sempre o grande foco das
problematizacGes apresentadas. Por isso, elas sdo fundamentais para esse trabalho.

Em concordancia com Lorenzato (2006) compreendemos ser importante incentivar a
fala das criancas sobre o que ela esta fazendo, nas palavras do autor 'enquanto realiza a acéo
manipulativa'. Assim, nas problematizacdes incentivdvamos as criancas a falarem sobre os
materiais que utilizavam e as agles que realizavam com eles, afim de refletir sobre suas
percepcdes e juizos. E nesse sentido que defendemos a necessidade de ampliar o contato das
criancas com as nocdes matematicas, ou seja, € preciso possibilitar propostas onde possam
elaborar significados matematicos.

Ao analisarmos as situacfes emergentes do cotidiano € possivel relaciona-las as
muitas no¢Bes matematicas que sdo trazidas pelas criangas que ao serem observadas e
consideradas para o planejamento do professor potencializa o trabalho com problematizacGes
com turmas da educacdo infantil. Os participantes desta pesquisa pensavam matematicamente
em diversos momentos de nossa rotina, observavam o calendario dizendo os dias que tem escola
e ndo (fins de semana), faziam uso de senso numérico em suas brincadeiras, realizavam
contagens de forma mediada culturalmente, ou seja, faziam uso da sequéncia numérica para
iniciar corridas, brincadeiras, leituras de historia, entre outros. E justamente para entender
melhor quais sdo as noc¢des que as criangas manifestam nesta fase que organizamos a presente
pesquisa.

Segundo Lorenzato (2006, p. 53)

Torna-se necessario planejar o trabalho de sala de aula, objetivando orientar as
acles da crianca por meio de situacdes-problema, de modo que ela possa
desenvolver com significados proprios as operacdes logicas envolvidas nas
nog¢des matematicas abordadas no problema.

Organizamos a proxima secdo da seguinte forma: primeiramente apresentamos a
situagdo emergente que proporcionou com que planejassemos as problematizacfes que
ocorreram em contextos de brincadeiras livres, em seguida o planejamento da problematizacédo
e a descricdo da problematizacdo. Tanto na situacdo emergente quanto na problematizacdo
evidenciaremos as falas das criangas em quadros, uma vez que essas narrativas séo foco de
andlise do nosso trabalho. Apds a apresentacdo das problematizacdes, € feita a analise tedrica

com énfase nas manifestacfes das criancas.
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Os quadros contém duas colunas. A primeira coluna, denominada de 'Manifestacdo da
crianca' indica as falas das criangas e a segunda, intitulada 'Educando o olhar' traz as impressoes
sobre elas, ou seja, o olhar ou a interpretacdo matematica que fizemos sobre tais manifestacdes.
Aqui, tivemos a intencdo de fazer uma primeira andlise, a partir da teoria histdrico-cultural.

Compreendemos ser importante enunciar o percurso do planejamento da
problematizacdo, uma vez que defendemos que as situacGes emergentes trazem orientacGes para
que nds professores possamos organizar a nossa pratica por meio das falas, gestos e sensacdes
das criangas. Ou seja, defendemos que as problematizacgdes sejam planejadas, intencionalmente
pela professora, a partir das necessidades das criancas que se manifestam em suas falas.

Destacamos que as manifestacfes matematicas das criancas foram analisadas levando
em consideracdo as diversas maneiras de comunicagao que supomos que as criancas fizeram
uso das nogdes matematicas envolvendo praticas de contagem, de medida e de formas e
orientacdo espacial, por exemplo: falas, gestos, expressdes faciais, entre outras. Assim, além
das manifestacdes orais, focalizamos também seus gestos, suas a¢des, o envolvimento dela com
a professora, durante o desenvolvimento da problematizacao.

Em seguida apresentaremos a situacdo emergente e a problematizagdo planejada e

desenvolvida contemplando a seguinte no¢do matematica: relagbes quantitativas.
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4.1 - Como fago para montar essa bola?

Essa problematizacdo foi planejada e desenvolvida contemplando o eixo tematico:

Relagdes Quantitativas.

4.1.1 - Descrigéo da situacdo emergente da proposta

As criangas da turma estavam brincando livremente na sala com as ‘estrelas' (brinquedo
de encaixe). Precisamos nos ausentar por um periodo e pedimos a professora de apoio Luciana
que ficasse na sala por alguns minutos.

Quando retornamos, a professora Luciana® se despediu e nos dirigimos até as criancgas.
Jodo pediu: “eu quero uma bola igual a que a tia Luciana fez para o Mario. Faz para mim?”.
Dissemos que sim e pedimos ao aluno que trouxesse pecas para fazer com ele. Jodo encheu as
mé&os com ‘estrelas’ que encontrou no chéo e até retirou algumas das maos dos amigos. Quando
percebemos esse comportamento, perguntamos por que ele estava pegando todas as estrelas e
ele respondeu que para fazer a bola precisava de um monte de estrelas.

Informamos que aquelas pecas que ele havia pego ja eram suficientes e que as trouxesse
para que montassemos a bola. Nesse meio tempo, varias criancas pediram para que as
ajudassem a fazer a bola e também os demais objetos que sempre sdo feitos, como: pulseiras,
jacarés e coroas.

Para isso as criancas foram percebendo que para algumas montagens, pediamos que
trouxessem mais estrelas e para outras devolviamos pecas. Algumas criancas, em especial
Eduarda sempre dizia, 'ndo precisa dessa ndo?' ou ainda 'ndo precisa de um monte?' quando
devolviamos pecas dizendo que aquelas ndo eram necessarias. E foi essa situacdo praticamente
cotidiana que levamos em consideracdo para planejar a problematizacdo: 'Como fago para

montar essa bola?'

6 Todos os nomes que aparecem nas descricBes tanto das situagfes emergentes quanto das problematizac6es,
exceto 0 da pesquisadora, sdo ficticios.
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Quadro 6: Manifestacdes orais relativas a contagem na situacdo emergente.

Manifestacéo da crianca

Educando o olhar

“Precisa de um monte de estrelas para fazer a
bola.” Jodo.

A compreensdo de que era necessario um monte de
pecas para montar a bola se justifica pelo fato de
Jodo pegar pecas sem parar, parando apenas com a
sinalizacdo da professora de que a quantidade que ele
ja tinha pego era suficiente.

Percebemos que Jodo usa 0 senso humérico, uma vez
que estima a necessidade de muitas pecas, ou seja,
esta em exercicio das no¢des de muito e pouco, uma
vez que precisar de um monte de pecas depende do
que serd montado.

“Ndo precisa dessa ndo?” ou ainda “Ndo
precisa de um monte?” Eduarda

O ato de devolver pecas demonstrava que ndo era
preciso muitas pecas para montar a bola, mas apenas
uma certa quantidade. Tais questionamentos
demonstram que a no¢ao matematica “um monte” se
enquadra apenas para determinadas situacdes.
Percebemos novamente 0 uso do senso numérico.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

4.1.2 - Planejamento da problematizacdo pela professora da turma

No dia seguinte iriamos propor novamente a brinc

adeira com as estrelas, mas com o objetivo de montar

todos os objetos que ja conseguimos fazer com esse material e descobrir como cada um deles era
construido, ou seja, convidar as criangas a manifestarem, a partir da fala, a nogdo de senso numérico que
tinham levado em consideragdo para sele¢do das pecas necessarias para a confec¢do dos objetos. Toda

essa acdo aconteceria com as criangas em roda. D

epois das experimentacdes e reflexdes foi sugerido

que as descobertas fossem registradas em um cartaz que auxiliaria nas demais brincadeiras, ou seja,
sempre que alguém da turma quisesse montar um daqueles objetos teria o cartaz para auxiliar.

A problematizagdo intitulada “Como fago para montar essa bola?” tinha 0 objetivo geral de analisar
até onde as criancas faziam uso de praticas de contagem e de préaticas que envolvem o senso numeérico.

NocGes matematicas:

-Senso numérico;
-Correspondéncia um a um;

- Comparacéo de quantidades;
- Registro de quantidades.

Materiais necessarios:
- Pecas de encaixe tipo estrelas (para a brincadeira)
- Lapis de cor (para o registro escrito)

- Méquina fotografica (para ajudar no registro identificando as modelagens)

- Cartolina (para o registro escrito - cartaz)
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4.1.3 - Descrigédo da problematizagéo proposta

No dia seguinte, brincamos novamente com as estrelas e pedimos que nos mostrassem
como era feita a bola que a professora Luciana havia feito no dia anterior. Novamente, as
criangas pegaram Varias pecgas, sentaram na mesa e comegaram a montagem. Outras pediram
ajuda, pois segundo elas, era dificil fazer a bola. Sendo assim, chamamos as criancas que
queriam ajuda dizendo “quem quer fazer bolas com as estrelas, venha até a roda!” e fizemos
uma roda com todas as pecas disponiveis. Eles nos ajudaram a juntar essas pe¢as que ninguém
estava usando. Todas as pecas foram colocadas no centro da roda, como é possivel visualizar

na imagem 1.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora

Antes de montar os objetos, perguntamos quais 0s que iriamos fazer. Os objetos pedidos
foram: boca de jacaré, pulseira, coroa e a bola feita pela “tia Lu”. Todos esses objetos ja sdo
usados costumeiramente pelas criancas, apenas a bola era novidade. Pedimos que uma crianca
escolhesse uma cor e montasse a boca de jacaré, e outra escolhesse outra cor e montasse a
pulseira. A bola e a coroa nds fizemos, pois sempre precisam de ajuda para monta-los. Assim,
aproveitamos para mostrar para a turma como as pegas se encaixavam, e todas as construgdes

foram deixadas também no centro da roda para visualizarem, como mostra a imagem 2.
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Imagem 2: Objetos montados com as pecas de encaixe.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora

ApOs a montagem e com todos 0s objetos na roda, perguntamos se foi preciso muitas

‘estrelas’ para fazer a boca de jacaré e todos disseram néo.

Pesquisadora: Néo foi preciso um monte de estrelas entdo para fazer a boca de jacaré?

Jodo: Ndo, so duas.

Pesquisadora: Por que?

Miguel: O Pedro (quem montou a boca de jacaré) pegou s6 duas estrelas.

Pesquisadora: E Pedro? Vocé pegou s6 duas?

Pedro: Peguei sim 6... uma, duas (sinalizando com o dedo indicador cada uma das pegas que usou,

como é possivel ver na imagem 3).

Imagem 3: Pedro contando as pegas necessarias para montar a ‘boca de jacaré'.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora

Quadro 7: ManifestacOes relativas a montagem da 'boca de jacaré'.

“Ndo, s6 duas.” Jodo. Percebemos nessas falas a compreensdo de que a
noc¢do de 'muitos' ndo é possivel quando falamos de
“O Pedro pegou so6 duas estrelas.” Miguel apenas 2 pecas, ou seja, 2 é pouco. Jodo fez uso da

percepcao direta dos nimeros, uma vez que apenas
“Peguei sim o... uma, duas” (Sinalizando com o | olhando para a 'boca de jacaré' afirmou se tratar de 2

dedo indicador cada uma das pecas que usou). |pecas. Pedro faz uso da contagem mediada
Pedro culturalmente contando de um em um, inclusive
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utilizando o dedo para sinalizar  essa

correspondéncia (utilizou a correspondéncia um a

um para 'provar' o uso de apenas 2 pegas.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Demos prosseguimento em relacdo aos outros trés objetos, perguntamos se foi preciso

muitas ‘estrelas’ para fazer a pulseira e eles disseram que néo.

Pesquisadora: N&o precisa de muitas estrelas também?
Vitor: N&o! Ndo tem um monte, s6 um pouquinho!
Pesquisadora: E a boca de jacaré? Precisou de um monte?

Pedro: Também néo!

Pesquisadora: Para fazer a boca de jacaré e a pulseira ndo preciso de um monte de estrelas?
Laura: Para fazer a pulseira precisa de um pouquinho, mas ndo € igual o jacaré!

Pesquisadora: Néo é igual?
Jodo: Nédo! A pulseira é fechada.

Pesquisadora: A boca do jacaré ndo € fechada?

Laura: N&o. E uma boca aberta, né?

Pesquisadora: Para fazer a pulseira precisamos pegar 2 estrelas também?
Eduarda: Ndo. Olha sé ... uma, duas, trés, sete...
Pesquisadora: Sera que tem sete estrelas aqui? Vocés me ajudam a descobrir?

Quadro 8: Manifestacdes relativas a montagem da pulseira.

Manifestacdo da crianca

Educando o olhar

“Ndo! Nao tem um monte, s6 um pouquinho!”
Vitor.

Para a pulseira foi usado 4 pecas e para Vitor essa
guantidade também representava pouco, assim como a
boca de jacaré que foi utilizado 2 pecas, o que deixa
perceptivel a importancia da percepgdo para o uso do
senso numeérico usado para estimar a quantidade de
pecas. Possivelmente ele comparou esses dois objetos
com os demais montados (bola e coroa) para concluir
que era necessario poucas pecas.

“Para fazer a pulseira precisa de um pouquinho,
mas ndo é igual o jacaré!” Laura.

Um pouquinho, mas esse pouco ndo € 0 mesmo pouco
do que foi preciso para a boca de jacaré, ou seja, é um
pouco mais, mas ainda ndo foi preciso muitas pecas.
Laura fazendo uso de senso numérico ao trabalhar com
as nogdes de pouco.

“Ndao! A pulseira é fechada” Jodo.

Quando perguntado se os dois objetos eram iguais
(boca de jacaré e pulseira) Jodo ndo levou em
consideragdo a quantidade de pecas, como a
pesquisadora esperava, mas sim o formato do objeto
construido.

“Ndo. Olha so ... uma, duas, trés, sete...” Eduarda.

Eduarda utilizou a contagem para demonstrar a
guantidade de pecas necessarias para fazer a pulseira,
fazendo a contagem uma a uma das pecas. Compreende
a contagem como um mecanismo que fornece uma
informac&o precisa.

Apresentou um equivoco na recitacdo da sequéncia
numerica, mas com a ajuda do grupo retomou a
contagem oral de maneira correta. Tal equivoco é
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bastante comum, principalmente apés a recitacdo do
nimero 3. O uso restrito da contagem mediada
culturalmente pode fazer, muitas vezes, com que as
criancas digam os nimeros e, muitas vezes, essa ordem
é dita de maneira errada.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Contamos juntos e descobrimos que

é preciso 4 estrelas, no entanto, precisamos

desmontar a pulseira para que a visualizagdo da contagem estivesse clara para garantir a

correspondéncia um a um.

Perguntamos se foi preciso muitas ‘estrelas’ para fazer a bola da professora Luciana e

alguns disseram que sim e outros que néo.

Pesquisadora: Como fazemos essa bola? Vocés viram como eu fiz?
Jodo: Néo pode deixar nenhum buraquinho. Tem que ser bem fechadinha.
Pesquisadora: Vamos ver quantas estrelas tém aqui nessa bola?

Quadro 9: Manifestagdes relativas a montagem da bola.

Manifestacéo da crianca

Educando o olhar

Algumas criancas disseram que sim e outras
disseram que ndo quando questionadas sobre
precisar de muitas estrelas para fazer a bola.

Adavida pode ter se dado pelos seguintes fatores: 1)
sim: abola e a coroa sdo realmente as que mais pecas
sd0 necessarias (6 e 8 pecas respectivamente); 2)
ndo: aparentemente a pulseira e a bola tém formatos
parecidos o que justifica o fato desses dois objetos
precisarem de 'poucas’ pecas. Todos esses dados
fornecem informacdes de que as criangas usavam o
Senso NUMErico .

“Nao pode deixar nenhum buraquinho. Tem que
ser bem fechadinia. ” Jodo

Jodo levou em consideracdo o formato do objeto
construido e ndo a quantidade de pecas utilizadas, ou
seja, explicou como é para ser montado fazendo
comparagdo com a pulseira (que ha espagos sem

pecas).

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora

Contamos juntos (desmontando a bola para facilitar a visualizacao) e descobrimos que

é preciso 6 estrelas. O mesmo fizemos para o Ultimo objeto: a coroa. Perguntamos se foi preciso

muitas 'estrelas’ para fazer a coroa e, novamente, algumas criancas disseram que sim e outras

gue ndo. Mas, a grande maioria disse que muitas estrelas.

Pesquisadora: Olha essa coroa! Tem um monte ou sé um pouco de estrelas, Tiago?

Tiago: Tem um monte.

Pesquisadora: Por que?

Tiago: Ela é grande.

Pesquisadora: E a boca do jacaré, é grande?
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Tiago: N&o. E pequenininha.

Pesquisadora: Que cor sdo as estrelas dessa coroa?

Angela: Vermelha!

Pesquisadora: E quantas estrelas sera que tem aqui nessa coroa?

Jodo: Um monte!

Pesquisadora: Mas quantas? 2?

Tiago: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete. Tem sete! (Contando com os dedos, como mostra
a imagem 4)

Pesquisadora: 7 estrelas?

Mauricio: E! Um monte!

Pesquisadora: E a boca de jacaré?

Mauricio: A boca de jacaré tem um pouquinho so de estrelas, um, dois e a coroa um monte. Olha
na cabega do Jodo! (Como demonstra a imagem 5)

Pesquisadora: Entdo, vamos ver quantas estrelas tem aqui nessa coroa. Me ajuda aqui galerinha.

Imagem 4: Crianca contando as pecas usadas para montar a coroa e brincando com ela.
Imagem 5: Crianga brincando com a coroa.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Quadro 10: ManifestacOes orais das criancas relativas a montagem da coroa.

“Ela é grande.” Tiago Tiago justifica o fato da coroa ter um monte de pecas

levando em consideracdo o seu tamanho, ou seja, ela
é grande. Este fato se justifica pelo fato da coroa
realmente ser 0 maior objeto justamente por conter
8 pecas. Maior gque a pulseira e até mesmo a bola
que, mesmo tendo 6 pegas, possui formato
semelhante a pulseira. Nesse caso, ele faz uso do
senso numérico para afirmar algo sobre a pulseira,
mas percebemos que nesse didlogo, as expressoes:
grande, maior e 'tem muitas pegas’ possuem 0
mesmo significado.

“Um monte!” JO&0 Ao ser questionado sobre a quantidade de pegas da

coroa, Jodo fez uso da nogédo de 'um monte', ou seja,
vocabulario adequado frente ao questionamento
feito. Fez uso de senso numérico. Assim como
quando respondeu corretamente sobre as cores das
pecas contidas na coroa.

“Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete. Tem| Ao ser gquestionado sobre gquantas estrelas tinha na
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coroa e enfatizando terem 2 (0 que esta errado),
Tiago fez uso da contagem oral para descobrir
quantas estrelas efetivamente foram usadas na
construcdo da coroa, ou seja, necessitava de uma
informacéo precisa. Ele fez uso da contagem de um
em um, mas como a coroa estava montada (o que
dificultava a visualizacdo de quais ja haviam sido
contadas), acabou esquecendo de contar uma estrela.

“E! Um monte!” Mauricio.

Ao questionar se na coroa havia 7 estrelas, Mauricio
respondeu dizendo que sim e complementou
afirmando ser um monte, claramente associando o
uso da nocdo matemética 'um monte' para uma
quantidade considerada alta de pecas. Uso de senso
numeérico.

“A boca de jacaré tem um pouquinho s6 de
estrelas, um, dois e a coroa um monte. Olha na
cabeca do Jodao!” Mauricio

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora

Quando a boca de jacaré é retomada, Mauricio a
compara com a coroa, dizendo que a primeira possui
apenas 2 pecas e ainda faz uso da contagem de um
em um para demonstrar a quantidade. Conclui,
portanto, que a boca tem 2 pecas, ou seja, s6 um
pouco e a coroa, que tem 7 (na contagem do aluno),
um monte de pecas. Complementa 0 raciocinio
mostrando para todos que inclusive cabe na cabeca
do amigo (o que provavelmente néo seria possivel
com a boca de jacaré). Assim, na fala de Mauricio
percebemos o0 uso de senso numérico, da contagem
e comparacdo de quantidades.

Desmontamos a coroa juntos e, conforme isso acontecia, as criangas contavam as pegas.

Dessa maneira, descobrimos que é preciso 8 estrelas. Ao término dessa contabilidade,

perguntamos também se foi preciso todas aquelas pecas inicialmente coletadas (cerca de 30)

para fazer os objetos. Eles disseram que nao.

Eduarda:; Nossa! Sobrou um monte!

Pesquisadora: Pois €. Olha quantas estrelas ndo usamos.

Jodo: Da pra fazer cobras, né?
Pesquisadora: D& sim!

Depois de conversar sobre 0s objetos, chegou a hora de montar o objeto (dentre as quatro

opcdes) que cada um queria para brincar.

Em seguida perguntamos para cada uma das 11 criangas que se encontravam na roda

qual elas gostariam de montar para brincar e conforme elas foram pedindo, informavamos a

quantidade de pecas que ela precisava trazer para conseguirmos montar (2, 4, 6 ou 8). Cada
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uma se dirigia até o centro da roda e selecionava as pegas que queriam por meio de contagem.
Ao invés de abracarem um monte de pecas, como faziam, elas comegaram a contar uma a uma
até conseguirem a quantidade necessaria. Precisamos ajudar algumas criancas a contar, pois

pulavam a sequéncia humeérica.

Imagem 6: Selecionando as pegas necessarias por meio da contagem.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Com as pecas selecionadas, as criancas iam trazendo as ‘estrelas' e, juntos, montamos
os brinquedos e a brincadeira continuou. Tiago disse “minha boca de jacaré tem duas estrelas e
ndo um monte”, Jodo disse “vou contar a minha coroa porque tem um monte de estrelas” e Vitor

até mesmo complementava a contagem dos amigos:

Tiago: uma, duas...
Vitor: trés, quatro (entregando mais duas pecas ao amigo para ele conseguir fazer a pulseira).

Quadro 11: Manifestagdes orais das criancas relativas a selecdo de pecas para a montagem livre

“Uma, duas...” Tiago. Nesse momento Tiago comegou a selecionar as
“Trés, quatro” (entregando mais duas pegas ao|pecas que precisava para montar a pulseira (4)
amigo para ele conseguir fazer a pulseira). Vitor |fazendo uso da contagem de um em um. Mas, Vitor
rapidamente ajudou 0 amigo entregando mais duas
estrelas a ele, inclusive continuando a contagem oral
iniciada pelo amigo, como que compreendesse ser
necessario mais duas estrelas para conseguir montar
a pulseira.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora

As criangas continuaram brincando por cerca de 30 minutos. E preciso destacar que
durante esses minutos, alguns objetos desmontaram e as crian¢as pediram ajuda para monta-

los, mas agora pediamos para que trouxessem 2, 4, 6 ou 8 pecas, dependendo do que era pedido.
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Miguel, certa vez, se aproximou perguntando: “A bola € 4?”. Passado esses minutos, chamamos
todas as criancas em roda novamente, pedindo que trouxessem o que tinham montado. E preciso
destacar também que a turma ganhou autonomia na montagem dos objetos, passando a planejar,
selecionar as pegas e montar o objeto desejado.

Nessa roda, sugerimos que fosse feito um registro para nos ajudar em uma préxima vez,
ou seja, sugerimos que fizéssemos um cartaz com as informacdes de cada um dos objetos para
que todo mundo pudesse lembrar como cada um dos objetos era feito. Segue trecho da conversa

referente a bola e a boca de jacaré.

Pesquisadora: Pessoal, vamos organizar aqui nesse papel como que monta a boca de jacaré, a
pulseira, a bola e a coroa?

Turma: vamos!

Pesquisadora: Vamos comegar com qual?

Jodo: Com a bola!

Pesquisadora: Como que eu faco a bola mesmo?

Laura: Pega uma estrela, pdes duas do lado, fecha e tampa. (explicando a montagem)
Pesquisadora: Certo Laura e precisa de muitas estrelas?

Mauricio: Nao! Sé de uma, duas, trés e quatro (contando as pec¢as usadas que estavam na sua
mao).

Pesquisadora: Vamos ir desmontando a bola para contar melhor, pois as vezes alguma pega fica
escondidinha. Depois eu te ajudo a montar de novo, ok?

Todos: Uma, duas, trés, quatro, cinco, seis...

Pesquisadora: Como que eu posso colocar aqui nesse papel que a bola tem seis estrelas? (Eu colei
no papel a foto da bola que havia tirado no dia seguinte)

Jodo: Tem que ponha as estrelas ai.

Pesquisadora: Mas como? Assim? (cologuei um monte de estrelas em cima da folha)

Jodo: N&o tem tudo isso ndo na bolal

Pesquisadora: N&o? Quantas eu preciso?

Mauricio: Seis.

Pesquisadora: Entdo quantas estrelas tém que colocar aqui no papel perto da bola?

Jodo: Seis.

Pesquisadora: Assim? (colocando seis estrelas uma ao lado da outra em cima do papel)

Tiago: Ndo. Assim ndo cabe! (algumas estrelas, ficaram fora da cartolina)

Pesquisadora: Como que vamos fazer para colocar aqui nesse papel que para fazer a bola
precisamos de seis estrelas se ndo cabe?

Sara: Sei ndo.

Pesquisadora: (Visto a dificuldade da turma em continuar o dialogo, levantei e peguei uma lata
de lapis de cor) Sera que isso pode nos ajudar?

Jodo: Sim! Vocé pode desenhar as estrelas! (Ele gosta muito de desenhar, talvez tenha sido o
motivo pelo qual ele fez essa relagdo rapidamente)

Pesquisadora: Vamos desenhar as estrelas entdo?

Turma: Sim!

Pesquisadora: Entdo vamos la. Quantas estrelas precisamos para a bola?

Turma: Seis!

Pesquisadora: Me ajudem aqui. (Desenhei duas estrelas apenas e perguntei): assim?

Algumas criangas disseram que sim, mas Laura disse:

Laura: N&o, né Naila? Ai s6 tem uma, duas estrelas, precisa de mais!



Pesquisadora: Mais?
Laura: E!
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Pesquisadora: Com essas ndo da para fazer a bola?

Turma: N&o!
Jodo: S6 a boca do jacare!

Pesquisadora: Entdo t& bom. Deixa eu ver quantas ja desenhei. Uma, duas...(com o lapis de cor)

trés, quatro, cinco, seis. Assim?
Vitor: Assim tia!

Pesquisadora: Entdo, para fazer a bola precisamos de 6 estrelas, certo? E a boca de jacaré?

Joana: Duas!
Pesquisadora: Me ajudem aqui entao.

Jodo: Cola a boca do jacaré (a foto) e desenha duas estrelas.

Quadro 12: Manifestacdes orais das criancas relativas ao registro das montagens.

Manifestacao da crianca

Educando o olhar

“Tem que ponha as estrelas ai”. J0d0
“Ndo tem tudo isso na bola ndo” J0&o

Quando questionado sobre como mostrar que a bola
tem estrelas, Jodo respondeu gue era preciso colocar
as estrelas no papel. Mas, complementou, frente ao
ato da professora de colocar uma grande quantidade
de pecas sobre o papel, afirmou que ndo era
necessario todas aquelas pecas, concluindo mais
tarde que é preciso 6 estrelas.

Interessante como a nocdo de 'um monte' e 'um
pouco' se alternam frente as situagdes apresentadas.

“Ndo. Assim ndo cabe!” Tiago.

Ao reparar que as estrelas ndo cabiam na cartolina,
Tiago verbalizou que a sugestdo de colocar as
préprias pecas na cartolina ndo era interessante, pois
elas ndo cabiam todas na cartolina. Esse tipo de
registro nao era viavel.

Interessante que ninguém pensou em colocar as
pecas que ficaram para fora da cartolina no espaco
abaixo.

“Sim! Vocé pode desenhar as estrelas!” (Ele
gosta muito de desenhar, talvez tenha sido o
motivo pelo qual ele fez essa relacdo
rapidamente) Jodo

O fato das estrelas serem representadas por desenhos
precisou da minha intervencdo, ou seja, mostrar o
pote de l&pis. Mas, a compreenséao de que é possivel
representar as coisas pelo desenho é fato marcante na
sala tendo em vista que seus desenhos ganham forma
cada dia mais, inclusive com desenhos intencionais
e planejados. Assim, a representacéo das estrelas por
desenhos é valida.

“Nao, né Naila? Ai s6 tem uma, duas estrelas,
precisa de mais!” Laura

Ao perceber que eu havia representado apenas 2
estrelas, Laura me adverte dizendo que é preciso
desenhar mais estrelas, ou seja, aquela quantidade
ainda ndo representa a correta para fazer a bola, ou
seja, o registro ainda estava incompleto. Percebemos
0 pouco uso de senso numeérico e 0 uso do nimero
(oral), mostrando a necessidade de uma informacéo
precisa.

“Sei ndo.” Sara

Sara ndo sabia como registrar as estrelas necessarias
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para fazer a bola, ou seja, ndo sendo possivel usar as
pecas reais, Ndo pensou em outro registro.

“Cola a boca do jacaré (a foto), pega o lapis
desenha duas estrelas.” J0d0

Percebendo o que foi feito para representar a
quantidade de estrelas necessarias para fazer a bola,
Jodo ja sinalizou o registro sobre a quantidade de
pecas usadas na boca de jacaré, inclusive a
guantidade de pecas necessarias, no caso 2.
Interessante também em que nenhum momento do
registro as criancas sinalizaram o uso do algorismo
para identificar a quantidade.

Fonte:Diario de bordo da pesquisadora

Assim que terminamos, fixamos o cartaz, como mostra a imagem 7, na parede da sala

e, era muito comum, ver as criancas observando e contando a quantidade de estrelas necessarias

para cada objeto.

Imagem 7: Registro das quantidades necessarias de pecas para a montagem dos objetos.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.
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4.1.4 - Analise das manifestacGes orais: compreensfes e possibilidades com relacGes

quantitativas

Depois de apresentar as manifestac@es orais das criancas e o olhar da pesquisadora em
relacdo as nocdes matematicas proporcionadas pela problematizacdo, iremos agora analisa-la
levando em consideracdo elementos da teoria histérico-cultural: a fala e a mediacéo.
Finalizamos com a anélise das no¢des matematicas proporcionadas pela problematizacéo, uma

vez que essa é a tematica da pesquisa.

4.1.4.1 - Mediacéo

Na descri¢do do desenvolvimento da problematizacao “Como eu fago para montar essa
bola?” ¢ possivel compreender a importancia da mediagdo entre a professora e as criancas, e
também, entre as proprias criangas.

Durante o desenvolvimento da problematizacdo a mediagdo foi proporcionada pelos
materiais didaticos e pelos questionamentos feitos tanto pela professora/pesquisadora quanto
pelas criangas, ou seja, ora era a professora/pesquisadora que questionava as criangas sobre o
processo de montagem das pecas, ora eram as criangas que questionavam a
professora/pesquisadora sobre como esse processo deveria acontecer.

O contato com os blocos de encaixe da proposta ndo era inédito, porém a possibilidade de
montar algo novo, a 'bola’, gerou uma série de questionamentos das criangas que demonstraram
0 interesse delas em querer solucionar esse problema. Inicialmente as criangas recorriam a
figura de um adulto para que estes realizassem a montagem dos objetos com as pecas de encaixe
e sempre coletavam o maximo de pecas possivel, independentemente do que queriam que fosse
montado.

Ao analisarmos a mediacdo dessa problematizacdo, foi possivel constatar que além das
criancas se familiarizarem com noc¢Bes matematicas importantes, como 0 senso numerico, elas
foram ganhando autonomia para montarem suas préprias construcdes, ou seja, elas foram
capazes de conseguir fazer algo que anteriormente ndo conseguiam. Além disso, as criangas
conseguiam se planejar para o que queriam montar, ou seja, eram mais criteriosas em relacdo a
selecdo das pecas, pois conforme constataram na problematizacdo por meio das modelagens

apresentadas pela professora/pesquisadora a quantidade de pecas variava de acordo com o que
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gueriam que fosse montado.

Nesse sentido, ha de se considerar os estudos de VWygotsky sobre a imitacao, considerando-
se que, a imitagcdo ndo é um simples ato mecanico, mas ela pressupde algum entendimento das
relacGes estruturais que estd sendo resolvido, no caso descrito, a montagem de objetos com
pecas de encaixe. As criangas perceberam como usar as a¢des colaborativas da professora
apresentadas nas rodas de conversa, nos questionamentos sobre a quantidade de pecas
necessarias e também na visualizagdo da montagem. Dessa forma, as criangas compreenderam
a ajuda que estava sendo oferecida para que pudessem agir de maneira independente e
planejada, ou seja, ndo pegar quantidades aleatdrias de pecas, mas por meio da organizagéo do

que queria que fosse montado, selecionar algumas pecas (poucas ou muitas).

4.1.4.2 - Fala

Na pesquisa analisamos as manifestacbes orais das criancas tanto nas situacdes
emergentes quanto nas problematizacgdes, assim dedicamos especial importancia a compreensao
da fala de todas as criangas participantes da pesquisa, pois a fala das criangcas foi muito
estimulada durante o desenvolvimento de toda problematizacdo e por meio dos relatos é
possivel perceber que ela ndo tem apenas a funcdo comunicativa, mas sim a funcdo de
organizagdo e regulagdo do pensamento, conforme afirma Vygotsky (1991, p.28) “As criangas
ndo ficam simplesmente falando o que estdo fazendo; sua fala e acdo fazem parte de uma mesma
funcao psicoldgica complexa, dirigida para a solu¢do do problema em questao”.

Queremos aqui destacar o que VWygotsky (1991) fala sobre o questionamento das criancas.
O autor afirma que quando uma crian¢a faz uma pergunta, ela ja tem formulado um plano de
acao para resolver o problema, mas ainda nao é capaz de realizar todas as operacdes necessarias.
Assim, quando as criancas da turma ficaram curiosas e interessadas em modelar objetos inéditos
que ainda ndo conseguiam fazer sozinhas com destreza, possibilitamos uma problematizagéo
onde elas puderam realizar tarefas com a ajuda de pessoas com conhecimento mais elaborado
que o seu: em alguns momentos da professora/pesquisadora e em outros dos proprios colegas
de sala.

Em um momento da descricdo da problematizagdo encontramos a seguinte fala de
Eduarda “Nao precisa dessa ndo?”. Compreendemos nessa pergunta a fungdo de organizagao e

regulacdo do pensamento da criancga, pois acreditamos que dentro do contexto da modelagem
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da bola Eduarda estava utilizando a fala para entender o fato de que néo era necessario todas as
pecas coletadas por ela para montar a bola.

Todas as falas das criangas nessa problematizacdo evidenciam essa internalizacdo da
linguagem. Tanto é que concordamos com Vigotsky (1991) ao afirmar que: “as vezes a fala
adquire uma importancia t&o vital que, se ndo for permitido seu uso, as criangas pequenas ndo
sdo capazes de resolver a situacdo”. Ou seja, ndo conseguimos pensar em outra maneira de

proporcionar essa problematizacdo que néo fosse permitindo e estimulando a fala das criangas.

4.1.4.3 - Nogdes matematicas

De maneira geral, percebemos que varios conceitos da teoria histérico-cultural estéo
presentes na problematizacdo desenvolvida, como a imitacdo, a fala e a mediagdo. Agora,
iremos analisar especificamente que noc¢bes matematicas foram utilizadas pelas criancas na
problematiza¢do “Como eu fago para montar essa bola?”’, uma vez que estd ¢ a problematica
desta pesquisa.

Pela andlise das manifestacdes das criangas é possivel perceber que elas fazem uso do
Senso numeérico para explicitar suas compreensdes a respeito daquilo que era perguntado, ou
seja, faziam uso do senso numérico para perceber a quantidade de pecas necessarias para
construir 0s objetos propostos. Palavras, como: pouquinho, muito e um monte evidenciam esse
uso.

Segundo Ifrah (1998) o senso numérico € uma aptiddo natural humana, inclusive de
alguns animais também. Ele é a habilidade de estimar quantidades sendo que o nimero é sentido
de modo um tanto qualitativo, ou seja, essa habilidade se assemelha um pouco como
percebemos um cheiro, uma cor, um ruido ou a presenca de alguém ou algo no mundo exterior.

Percebemos que em muitos momentos durante a problematizacao as criangas faziam uso
do senso numérico, pois ndo utilizavam a contagem pela sequéncia numérica. Essa estratégia
fica explicita nas manifestagdes orais de varias criancas, como na de Vitor quando afirma a boca
de jacaré ndo precisar de uma grande quantidade de pecas “Ndo tem um monte, s6 um
pouquinho”, ou ainda, na de Laura quando compara a quantidade de pecas necessarias para
construir a boca de jacaré e a pulseira “Para fazer a pulseira precisa de um pouquinho, mas nao
¢ igual o jacaré”.

Ficou perceptivel também em alguns momentos que o tamanho do objeto influenciava
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a percepcdo das quantidades, pois enquanto a '‘boca de jacaré' era uma construcao pequena e por
iSso precisava de um pouco de pecas, a coroa era uma construgdo grande e por isso precisava
de um monte de pegas. Aparentemente nesses casos, a contagem organizada, indicando cada
um dos elementos contados, parece ndo ter relevancia, uma vez que a percepc¢do do objeto no
espaco é levada em consideracao.

Por meio das manifestacGes orais das criancas nessa problematizacdo é possivel
compreender que algumas criancas sujeitos dessa pesquisa ja& compreendem e utilizam a
contagem mediada culturalmente, como quando Tiago faz uso da sequéncia numérica para
descobrir a quantidade de pecas necessarias para construir a coroa “Um, dois, trés, quatro,
cinco, seis, sete. Tem sete!”. No entanto, a maioria das criangas para fazer a contagem,
utilizando-se de sequencia numérica, necessitaram da intervencdo da professora/pesquisadora.

Trazendo novamente as contribuicfes de Ifrah (1988, p. 44) para a anélise, ha de se
considerar ainda que, diferentemente do senso numérico, a contagem ndo é uma aptiddo natural,
“(...) a contagem ¢ com efeito um atributo exclusivamente humano(...)”.

Conforme exemplificamos anteriormente, em muitos momentos do desenvolvimento da
problematizacdo €& perceptivel que as criancas sentem a necessidade da contagem
(correspondendo cada peca a um nimero) para justificar suas respostas que estdo baseadas em
Senso numérico.

Em determinado momento Mauricio disse “A boca de jacaré tem um pouquinho s6 de

"’

estrelas, um, dois e a coroa um monte. Olha na cabega do Joao!”. A crianga justifica o fato da
'boca de jacaré' precisar de apenas um pouquinho de pecas, pois é preciso apenas duas pecas
para montar. O mesmo aconteceu com a coroa. Mauricio afirmou que esta precisa de um monte
de pecas e justifica por meio da contagem das pecas necessarias, ou seja, sinaliza a sua
percepcao 'um monte' por meio do senso numérico que é vago, mas depois utiliza a contagem
para fornecer um dado preciso, um numero exato. Nas palavras de Ifrah (1988, p. 45), “Com o
nimero transformamos um dado vago numa informacao precisa”.

Interessante retomar as contribuicGes de Ifrah (1988) sobre a crianca pequena e 0
ndmero.

Entre os seis e doze meses, um bebé adquire mais ou menos uma certa capacidade de
apreciacao global do espaco ocupado pelas coisas ou pelas pessoas préximas, no entanto, ainda
ndo é capaz de sentir e perceber o nimero de maneira abstrata, ndo conseguindo utilizar os

dedos das mdos para representar um dos primeiros numeros.
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Entre os doze e dezoito meses, a crian¢a, aos poucos, vai aprendendo a diferenca entre
um, dois e muitos objetos e, também de diferenciar com um tnico golpe de vista a “importancia
relativa de duas colecdes reduzidas de seres ou objetos” (IFRAH, 1988, p. 19), mas, a clara
diferenca entre os nimeros e as colecdes de que ele faz parte ainda € impossivel para a crianca
fazer.

Entre os dois e trés anos de idade, com a aquisi¢cdo da fala e o aprendizado dos homes
dos primeiros numeros, Ifrah (1988) fala da grande dificuldade das criangas de conceber e dizer
0 numero 3 em recitacao da sequéncia numérica.

Retornando para as criangas de quatro anos, sujeitos dessa pesquisa, percebemos que
algumas demonstraram sim equivocos em relagdo a sequéncia numérica, quando contavam.
Podemos trazer o exemplo de Eduarda que contou “(...) Olha s6 ... uma, duas, trés, sete...”,
parecendo comprovar o fato anunciado por Ifrah. No entanto, ndo se esqueciam apenas do
namero 3, mas sim de outros nimeros, como '1, 2, 3, 4, 5, 7!". Esse fato pode se dar devido a
prépria faixa etaria da crianca que ja vivenciou uma série de momentos em que fez uso da
sequéncia numérica.

O que podemos perceber em alguns momentos da problematizacdo proposta é que as
criancas faziam o reconhecimento imediato de algumas quantidades, ou seja, simplesmente ao
olhar as construgdes e serem questionados sobre a quantidade de pecas, imediatamente diziam
0 nimero, sem necessitar da contagem. Isso aconteceu quando Pedro, afirmou que a 'boca de
jacaré' precisava de duas estrelas apenas olhando para a construcdo ao centro da roda. No
entanto, ao ser questionado sobre a pulseira, a crianca recorreu a contagem para fazer a
verificacéo.

Ao analisar as falas de Pedro, concordamos com Ifrah (1988, p.21) ao afirmar que até
quatro elementos € possivel distinguir quantidades no primeiro golpe de vista.

Distinguimos sem erro, no primeiro golpe de vista, um, dois, trés e até quatro
elementos. Mas ai se detém nosso poder de identificacdo dos nimeros. Porque
além de quatro tudo se confunde em nosso espirito, e nossa viséo global ndo
serve para mais nada.

Ha de se considerar ainda que, Jacomelli (2013) afirma ficar evidente a presenca da
contagem como uma pratica escolar das criangas sujeitos da sua pesquisa, pois, assim como
nessa problematizacéo desenvolvida, as criangas demonstraram que existe apenas uma e unica
correta maneira de contar que é por meio da sequéncia numérica um a um. Apesar de falarem

sobre “monte” elas ndo fizeram uso de agrupamentos que tivessem mais de um elemento.
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Esse comportamento, ou seja, a énfase a sequéncia numérica, pode ser reforcado pela
maneira como 0s pais e professores ensinam as criancgas a contar, pois ensina-se as criangas a
recitarem os nimeros de um a dez e a contar nos dedos desde muito cedo.

Podemos perceber que nas manifestacBes das criancas ha influéncia das préticas sociais
de seu ambiente natural e das relagbes com seus pares no desenvolvimento das
problematizacGes propostas, pois, a maioria das criancas fez uso da pratica social da contagem,
aprendida tanto na escola quanto em casa, para lidar com as quantidades.

Como percebemos, algumas vezes a contagem esta tdo atrelada a uma compreensao
mecanica e mneménica que é preciso desenvolver situacbes que possibilitem o
desenvolvimento de outras no¢bes matematicas, como por exemplo, senso numérico e
agrupamento anteriores a contagem.

Entendemos que o registro escrito é mais dificil do que a oralidade, uma vez que a
linguagem oral é mais familiar as criancas do que o registro escrito, seja por desenhos seja por
textos. Esse fato ficou perceptivel na realizacdo dessa problematizacdo.

Percebemos que o registro com desenhos foi necessario para chegar a representacdo da
linguagem matematica e que precisa estar mais presente nas praticas da educacao infantil. As
criancas ao trabalharem com as pecas de encaixe em formato de estrela, por exemplo,
escolheram representar cada estrela com o desenho dela mesma, ou seja, fizeram 0 uso de um
registro ndo convencional sem uso de numerais para indicar a quantidade de pecas necessarias.

Interessante pensar que mesmo as criangas usando a contagem mediada culturalmente e
sempre estarem presentes em espagos com cartazes com numerais e suas respectivas
guantidades, tenham recorrido ao desenho do objeto como uma maneira de registrar as
quantidades. Tal fato apenas comprova a necessidade de se trabalhar com no¢des matematicas
anteriores a conceitos, com aspectos mais elementares do conceito de nimero, como 0 senso
numeérico e a correspondéncia um a um. Pois, em concordancia com Cunha (2008) sabemos que
na pré-escola a preocupacdo envolvendo a matematica relaciona-se com a vivéncia
praticamente diéria das criangcas com a contagem com 0s nUmeros naturais.

Aqui, ha de se chamar a atengdo ao que Lorenzato (2006) recomenda, uma vez que a acao
fisica das criancas permite o deslocamento delas no espaco para interagirem com objetos (do
cotidiano dela e depois com materiais didaticos). Esse autor destaca a necessidade em se
incentivar o relato verbal da crianga tanto sobre a acao que realiza quanto como o registro do

que foi feito, permitindo com que possam utilizar qualquer tipo de representacdo. Essas
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recomendaces sdo importantes, pois 0 que vemos na educacao infantil é a énfase no trabalho
de associacdo direta do numeral com a quantidade, ou seja, as atividades propostas pelos
professores da educacéo infantil deveriam priorizar o registro de quantidades a partir do uso de

outras representagdes, principalmente aquelas que indiquem a correspondéncia um a um.
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4.2 - Como eu fago para sair daqui? e Essa tampa nédo é dessa panela!

Essas problematizacGes foram planejadas contemplando o eixo tematico Formas e

OrganizagGes espago temporais.

4.2.1 - Descrigéo da situacdo emergente da problematizagdo ‘Como eu fago para sair daqui?

Durante a brincadeira livre com os brinquedos da sala, Jodo, que estava sentado entre
Laura e Luiz, quis se levantar para brincar com alguns amigos que estavam sentados ao chéo,
no entanto, quando se levantou, nos chamou e perguntou ‘como eu fago para sair daqui?' Tal
questionamento foi feito, pois dos seus dois lados havia criangas sentadas e a mesa do professor
estava bem atras dele, o que o impedia de se locomover. Esta situa¢do, considerada nessa
pesquisa, como emergente, foi possivel de registrar por meio de uma foto, devido o fato de

estarmos, coincidentemente, com a camera fotografica nas méaos.

Imagem 8: Crianga questiona sobre como iria se locomover.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Frente ao questionamento feito pelo aluno, chamamos a atencdo da sala toda para o
‘problema’ do colega. E, perguntamos, quem tinha alguma solucdo para propor a ele. As
respostas obtidas foram duas: uma aluna informou ao aluno que era preciso apenas pedir para
a Laura dar licenca, enquanto, outro aluno, sugeriu dele sair passando por cima das mesas que
estavam a sua frente.

Com essas duas opgdes, informamos ao Jodo que ele teria que optar por uma das solucoes,
o0 que fez, pedindo licenca para a amiga.

Feito isso, a brincadeira continuou durante mais alguns minutos, mas a problematica

trazida pelo aluno e, principalmente as sugestdes dadas a ele, continuaram em nossa cabeca e
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foi a partir delas, que organizamos, no mesmo dia, uma série de desafios envolvendo a descricéo
de percursos e também a explicitagdo da posi¢do de pessoas, intitulada de “Como eu faco para

sair daqui?'.

4.2.2 - Planejamento da problematizacgéo: 'Como eu faco para sair daqui?’

A proposta seria aplicada logo ap6s o lanche, cerca de 1 hora depois da situacdo emergente ter
acontecido. As criangas seriam informadas de que participariam de uma brincadeira nova, onde teriam
gue prestar muita atencdo aos obstaculos para pensar em estratégias e percursos para conseguirem sair
das posi¢des que seriam colocados. Os desafios seriam propostos utilizando os préprios materiais da
sala, fundamentalmente mesas e cadeiras. A organizacdo desses materiais como pequenos labirintos e
com organizagdes inéditas, como mesas em cima de mesas, seriam essencialmente os desafios propostos
a turma. A acdo seria bem dindmica, ou seja, as criangas teriam gue se movimentar muito para explorar
esses novos espacos. A preocupacdo foi de garantir que todos participassem e também que fizéssemos
algumas conversas e reflex@es entre uma situacdo e outra.

Dessa forma, a problematizagdo intitulada '‘Como faco para sair daqui?' teve como objetivo geral
proporcionar a exploracdo do espaco, assim como o reconhecimento da posic¢ao que podem ocupar nele,
e essencialmente perceber que para um Unico problema, pode haver mais de uma solucéo possivel.

Nog¢des matematicas:

- Explicitacdo da posicéo de pessoas em relacdo aos objetos;

- Uso de vocabulario pertinente, como: dentro, em cima, embaixo, no meio, rodeado, entre outros;
- Lateralidade;

- Senso espacial;

- Diferentes possibilidades de resolucdo de problema;

- Trajeto e percurso.

Materiais necessarios:
- Mesas, cadeiras e demais objetos da sala de aula.

4.2.3 - Descricdo da problematizacdo: '‘Como eu facgo para sair daqui?'

Apobs o lanche, pedimos as criangas (nesse dia estavam presentes 14 criancas) que se
aproximassem, pois iriamos informar a nova brincadeira. Pedimos que todos se afastassem e
encostassem na parede, pois precisariamos de todo o espaco da sala e também das mesas e
cadeiras. Quando nos perguntaram o que iamos fazer, dissemos que organizariamos alguns
desafios usando as mesas e cadeiras de jeitos bem 'malucos’ e que eles teriam que pensar em
maneiras para conseguirem sair das posic¢oes que seriam colocados.

Primeiramente, chamamos seis alunos e pedimos que se posicionassem, pois iriamos
contorna-los com as mesas da sala, e assim o fizeram. As demais criancas observavam o

posicionamento das mesas e iam dizendo expressdes, como: 'eles vao ficar presos!”, ou ainda,
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'nossa, eles vao ter que passar por baixo para sair dali”. Depois de posicionados, pedimos que
uma das criangas que observavam, dissesse para a turma o que aconteceu e onde 0S amigos
estavam.

Jodo: Vocé prendeu o Miguel, a Vivian, o Mauricio, a Sara, 0 Marcos e a Joana com as mesas!
Pesquisadora: Onde eles estdo agora?

Jodo: L4 dentro das mesas.

Pesquisadora: E vocés?

Jodo: A gente ndo esta preso, a gente esta aqui fora.

Depois desse breve relato da posi¢éo dos amigos, informamos as criangas ‘presas’ que ja
podiam tentar sair daquela posicao, e assim o fizeram.

Imagem 9: Posicdo onde as criangas foram colocadas
Imagem 10: Trajetdrias utilizadas por elas para sairem da posicdo inicial.
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Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Assim que as criancas sairam da posicgdo inicial, foi possivel perceber que duas estratégias
diferentes foram usadas. Depois de aplaudirem e elogiarem os amigos pela bela ‘escapada’,
pedimos a Vivian que explicasse como fez para sair de |4 e 0 mesmo para Joana que usou uma
estratégia diferente.

Vivian: Eu passei em cima da mesa porque eu ja consigo fazer isso!

Joana: Eu abaixei e passei embaixo da mesa e consegui sair de 14 do meio!

Pesquisadora: Por que vocé ndo saiu por aqui (mostrando um lado da mesa que estava com as
cadeiras encostadas)?

Joana: Porque ai tem cadeira e aqui ndo!
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Quadro 13: Manifestacdes orais referentes ao desafio 1.

“La dentro das mesas” e “A gente ndo estd
preso, a gente estd aqui fora” JO&0.

Jodo utilizou a expressdo 'la dentro' para querer dizer
a posicdo das demais criangas que estavam no
espaco, e complementando a sua descrigdo afirmou
que diferentemente das criangas que estavam
cercadas por mesas, ele e 0s demais colegas estavam
do lado de fora, ou seja, estavam livres.

“Eu passei em cima da mesa porque eu jd
consigo fazer isso!” Vivian.

Vivian se sentiu confiante para pular pela mesa, pois
como ela mesma disse, ja conseguia fazer isso, ou
seja, ja tem uma altura que permite que ela alcance a
mesa com 0 pé, como se quisesse dizer que antes, ou
melhor, quando era mais nova, isso ndo seria
possivel.

“Ai tem cadeira e aqui ndo!” Joana.

Essa fala de Joana demonstra que houve um
planejamento para a escolha da melhor 'saida’, uma
vez que ela apontou que de um lado havia obstaculos
(as cadeiras) e no outro ndo. Optando assim por esse!

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Para o segundo desafio, informamos as criancas que iriamos usar apenas as mesas.

Chamamaos outras trés criangas para participarem, mas antes de avisar que ja podiam tentar sair

daquela posicéo, pedimos que Marcos dissesse para todos como foi feito aquele desafio e onde

0S amigos estavam.

Marcos: Vocé pegou as mesas e 'pois' elas em pé.
Pesquisadora: E onde estdo o Jodo, o Mauricio e a Eduarda?
Marcos: Tao escondidos |4 dentro das mesas!

Pesquisadora: Da para ver 0s amigos?

Laura: Néo, porque as mesas sdo grandes assim! (Esticou o brago, mostrando que era maior que

ela).

Quadro 14: Manifestacdes orais referentes ao desafio 2.

“Tao escondidos la dentro das mesas!” Marcos.

Compreensdo da nocdo de dentro, ou seja, cercado
por alguma coisa, no caso, as mesas.

“Ndo, porque as mesas sdo grandes assim!”
Laura.

Explicacdo de Laura de que ndo era possivel
visualizar 0os amigos, pois as mesas colocadas
daquela maneira ficavam mais altas que as criangas
gue l& escondidas estavam.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Depois do relato sobre a posi¢do, informamos as criangas 'presas’ que ja podiam tentar

sair daquela posicéo e, assim o fizeram.
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Imagem 11: Posicdo onde as criancas foram colocadas
Imagem 12: TrajetOria encontrada para sair daquela posicao ini
h | ) - ;. y ; - Lo ¢

cial.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Inicialmente para essa situacdo, as criancgas 'presas’ disseram que ndo dava para sair de
Ia. Jodo chegou até mesmo a dizer: 'N&o consigo pular'. Percebendo a dificuldade, sugerimos
que tentassem colocar as maos nas mesas, pois, até aquele momento estavam imoveis, como se
estivessem inseguros. Mauricio percebeu que havia um vao entre duas mesas e empurrou um
pouco uma das mesas, 0 que aumentou ainda mais o vao, permitindo assim a sua saida e dos
demais colegas.
Assim que sairam perguntamos ao Mauricio o que ele fez para sair.

Mauricio: Eu empurrei a mesa um pouquinho e abaixei para passar.

Pesquisadora: E vocé Jodo?

Jodo: Eu também!

Pesquisadora: N&o deu para pular a mesa desse jeito?

Eduarda: N&o! E muito alto! Olha (fez um movimento como se fosse pular, mas quis mostrar que
sua perna ndo alcancava o topo da mesa).

Quadro 15: Manifestacdes orais referentes ao desafio 2.

“Eu empurrei a mesa um pouquinho e abaixei| Compreensdo de causa e efeito, quanto maior o véo,
para passar”’ Mauricio. maior 0 espago para eu conseguir passar.

“E muito alto! Olha (fez um movimento como se | Justificativa de Eduarda sobre ‘pular' ndo ser uma
fosse pular, mas que sua perna ndo alcancava o | estratégia possivel nesse caso, pois estando as mesas
topo da mesa)” Eduarda. dessa maneira, seus pés ndo alcangavam o topo da
mesa.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Para o terceiro desafio utilizamos novamente mesas e cadeiras. Chamamos algumas
criancas para participarem, mas antes de tentarem sair, pedimos que uma das criancas que, dessa

vez, observavam descrevesse 0 que Vviu e onde 0s amigos estavam.
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Mauricio: Vocé fechou a mesa com as mesas.

Pesquisadora: S6 com mesas?

Mauricio: Ndo. Tem cadeiras aqui 6 (Apontou para as cadeiras).
Pesquisadora: E onde estdo os amigos?

Mauricio: L& embaixo!

Pesquisadora: Tem algum espaco para eles sairem?

Eduarda: Né&o!

Tiago: Tem sim, 6! (apontando para 0s vaos entre os pés das cadeiras).

Imagem 13: Posicdo onde foram colocadas as criangas (embaixo da mesa central)
Imagem 14: Trajetdria utilizada pela crianca ao ser informada que ndo poderia arrastar as cadeiras para
sair.
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Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Inicialmente, para esse desafio a solugcdo encontrada pelas duas criangas que participaram
foi praticamente automética: empurrar as cadeiras que estavam na frente para sair dali.
Percebendo essa facilidade, pedimos que tentassem de novo. Chamamos outras duas criangas e
dissemos que agora teriam que sair de 14 sem empurrar as cadeiras. Iriamos fazer de conta que

as cadeiras estivessem coladas ao chao.

Pesquisadora: Como vocé saiu Edson?

Edson: Eu passei por baixo da cadeira, igual o tanel!

Pesquisadora: E como foi passar embaixo da cadeira? Facil?

Edson: Tem que abaixar o bumbum sen&o bate na cadeira.

Pesquisadora: Por que bate? Tem um espacdo ou um espacinho 14 embaixo da cadeira para passar?
Jodo: Espacinho. E bem apertado.

Quadro 16: Manifestacdes orais referentes ao desafio 3.

“Ndo!” Eduarda. Esse dialogo mostra a divergéncia entre pontos de
“ Tem sim, 6! (apontando para 0s vaos entre 0s | vista, pois enquanto uma crian¢a ndo via nenhuma
pés das cadeiras) Tiago. solucdo para o desafio, outra apontava uma solucéo

gue era escapar por meio do vdo entre 0s pés das
cadeiras. Provavelmente Eduarda fez uma percepcao
global dos obstaculos e percebeu que estes
circundavam toda a mesa, 0 que impedia uma saida.
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“Eu passei por baixo da cadeira, igual o tunel!” | A descricdo da trajetéria feita pelo aluno demonstra
e “Tem que abaixar 0 bumbum sendo bate na | a percep¢do que teve do seu corpo frente ao espaco
cadeira.” Edson. limitado que tinha para escapar, caracterizando-o
inclusive como um tdnel, ou seja, um espago estreito.

“Espacinho. E bem apertado.” J0&o0. A percepcéo de Jodo de que entre os vaos das pernas
das cadeiras temos um espaco limitado, ou seja, um
espaco apertado, e que exige atencdo frente a
colocacdo do corpo: se abaixar bem para ndo bater o
bumbum na parte inferior do assento da cadeira.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Depois da comemoracdo seguimos para o proximo desafio. Como 0s anteriores,
organizamos o desafio, dessa vez, apenas com as mesas e pedimos que uma crianga descrevesse
0 que estava vendo.

Imagem 15: Posic¢do das mesas no desafio 4 (crianca colocada em cima da mesa do topo)
Imagem 16: Posicdo das mesas no desafio 5 (crianca colocada no topo da mesa de cima).

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Joana: Vocé colocou duas mesas pertinho e em cima tem outra! (Como demonstra a imagem 15)

Miguel: Eu sentei na mesa.

Pesquisadora: e depois?

Miguel: Desci.

Pesquisadora: Para a mesa debaixo, né? E depois?

Miguel: Dei um puldo bem grand&o para sair.

Logo em seguida fizemos uma pequena alteragcdo nesse arranjo de mesas, Como mostra a
imagem 16 e chamamos outra crianga para participar.

E preciso destacar que nesses dois desafios ndo ha fotos das estratégias apresentadas pelas

criancas, pois como envolvia certa altura, precisamos acompanhar a performance das criangas,
0 que inviabilizou o registro por meio de fotos. Para esse desafio, o aluno disse que ndo dava

para sair dali ndo.




Pesquisadora: Sera que ndo da para sair dai?

Luiz: Nao da! E muito alto!
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Pesquisadora (perguntando para as crian¢as que observavam): D& para descer na mesa debaixo

igual o Miguel fez?
Miguel: N&o, ndo tem mesa embaixo.

Pesquisadora: E essa aqui? N&o esta embaixo?

Jodo: Est4, mas ta bem pertinho.

Pesquisadora: Como o Luiz vai fazer para sair dali?

Jodo: Voando!

Todos déo risada.

Pesquisadora: Vocé tem asas, Luiz?

Luiz: Néo.

Laura: Ele pode pular.

Pesquisadora: Sera que da? Nao esta alto?
Luiz: T& sim.

Pesquisadora: Posso te ajudar? Ai acho que vai dar.
Luiz: (Fazendo um gesto afirmativo com a cabeca, da a méo para a pesquisadora e pula).

Quadro 17: Manifestacdes orais referentes aos desafios 4 e 5.

ManifestacGes das criancas

Educando o olhar

“Néo da! E muito alto!” e “Néo, ndo tem mesa
embaixo.” Luiz.

Em um primeiro momento Luiz afirma que a altura
o0 impede de sair dali, ou seja, ndo é capaz de realizar
um salto daquela altura. Depois, ao comparar com a
estratégia do amigo na situacdo anterior, afirma que
ndo ha mesa embaixo. Isso quer dizer que ndo ha
mesa para o0 alcance de seu pé, uma vez que estd uma
em cima da outra, sem espaco nas laterais.

“Estd, mas td bem pertinho.” JO&0.

Jodo afirma que h& sim uma mesa embaixo, no
entanto ela esta bem embaixo da que Luiz esta, ou
seja, ndo havia espaco para colocar o pé e descer para
0 andar debaixo, como o amigo Miguel fez na
situacdo anterior.

“Voando!” Jodo.

Levando em consideragdo a impossibilidade de
utilizar a mesma estratégia de Miguel na situacdo
anterior e de pular, Jodo recorre a outra estratégia que
é sugerir a0 amigo que Voe.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Seguimos para o préximo desafio. Este, consistia em organizar as cadeiras em roda e

colocar criancgas sentadas nas cadeiras. Ao centro uma outra crianca iria ser colocada e dai teria

que tentar sair. A ideia de colocar criancas sentadas era para evitar que as cadeiras fossem

arrastadas e também que até mesmo passar por baixo das cadeiras fosse uma estratégia mais

dificil. Primeiramente organizamos as cadeiras e as crian¢as e apenas depois pedimos que uma

crianga que observava descrevesse a posi¢édo do amigo.
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Amanda: O Miguel est& I4 no meio das cadeiras e tem um monte de amigos sentados nas cadeiras.
Pesquisadora: Como estdo as cadeiras? Tem algum espaco que o Miguel pode usar para sair
facinho?
Amanda: Ta fazendo uma roda (em relacdo as cadeiras). Ndo da pra ele sair ndo. Ta preso, né
Miguel?

Imagem 17: Posicao inicial onde a crianca foi colocada.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Quando perguntamos ao aluno que se encontrava ao centro das cadeiras para sair, ele
disse que ndo era possivel e realmente ndo era, uma vez que as cadeiras estavam bem préximas

a ele, o que o impedia mesmo de se mexer ou abaixar para tentar uma maneira.

Miguel: N&o da ndo!

Pesquisadora: Por que?

Miguel: T4 muito apertado!

Pesquisadora: E agora?

Joana: Pode por a cadeira para frente Naila? (querendo ajudar o amigo).

Pesquisadora: Por que?

Joana: Pra dar um espacinho pro Miguel!

Pesquisadora: Vocé quer um espacinho ai, Miguel?

Miguel: (movimentando a cabeca para cima a para baixo fazendo uma indicagéo positiva).

Imagem 18: Trajeto feito pelo aluno apds a sugestdo da colega de ceder um espaco.

Assim que saiu da posicdo inicial e da comemoracdo, perguntamos a Miguel como ele fez

para sair.
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Miguel: Eu abaixei no espacinho e passei embaixo da cadeira.
Pesquisadora: E sem o espacinho, dava para abaixar?

Miguel: N&o.

Pesquisadora: Por que nao?

Miguel: Tava muito apertado!

Quadro 18: Manifestacdes orais referentes ao desafio 6.

ManifestacGes das criancas Educando o olhar

“Td fazendo uma roda (em relacdo as cadeiras).| Amanda compreende a posi¢do do amigo, ou seja,
N&o d& pra ele sair ndo. Td preso, né Miguel?” cercado por cadeiras que o impedem de se
Amanda. locomover, como se estivesse preso.

“Pode por a cadeira para frente Naila?” € “Pra | Joana sugere uma saida ao amigo, uma vez que as
dar um espacinho pro Miguel!” Joana. cadeiras estando proximas umas das outras impede
qualquer movimento da crianca que se encontra ao
centro. Ela inclusive justifica dizendo que apenas
com um espaco maior (0 que seria possivel
colocando as cadeiras mais para frente) o amigo
conseguiria sair dali, ou seja, agachar e passar por
baixo de uma cadeira (movimento este impedido
estando as cadeiras proximas).

“Eu abaixei no espacinho e passei embaixo da Miguel concorda que apenas com as cadeiras
cadeira.” e “Tava muito apertado!” Miguel. colocadas para frente foi possivel a sua saida, pois na
posicao inicial ele estava muito apertado e impedia
qualquer movimento.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

O préximo desafio envolveu praticamente todas as criancas e, na verdade, era bem
similar a uma brincadeira que sempre brincamos 'O gato e o rato’. O objetivo era sair do centro
da roda. Mas antes, seguindo o mesmo protocolo, pedimos que uma das criancas do centro

dissesse onde estavam.

Pedro: Ceis (vocés) fez uma roda e a gente t& dentro.

Pesquisadora: E como é essa roda, Leandro?

Leandro: Grande.

Pesquisadora: Ela é grande. Vamos olhar os bracos dos amigos. Como eles estdo? Estdo esticados
0u nao?

Leandro: N&o. Ta assim 6. (colocou o brago encostado ao corpo, como querendo procurar 0
contrario de esticado)

Pesquisadora: 1sso mesmo. Os bragos ndo estdo esticados, estdo bem préximos do corpo. Por que
sera que estamos assim e ndo com 0s bracos esticados?

Jodo: Pra ndo deixar eles sairem de dentro (lembrando a brincadeira).

Pesquisadora: Isso mesmo. Vamos ver se eles vao conseguir sair.
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Imagem 19: Posicdo inicial das criancas.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Pedro: Eu sai por um buraquinho. A Sara largo a mao e eu sai.
Mauricio: Eu passei embaixo da perna do Luiz.

Quadro 19: Manifestagdes orais referentes ao desafio 7.

“Pra ndo deixar eles sairem de dentro” J0do.

Jodo compreendeu a necessidade dos bragos nédo
estarem esticados, pois assim facilitaria a saida dos
amigos que se encontravam ao centro da roda.
Assim, os bracos precisavam ficar prdximos ao
corpo, de modo que ndo haja espaco entre as
criangas. Compreens@es de dentro e fora.

“Eu sai por um buraquinho. A Sara largo a méo
e eu sal” Pedro.

Pedro anuncia a falha da amiga que permitiu a sua
escapada, ou seja, Sara soltou a méo o que forneceu
um espaco para a sua fuga. Ele procurou
incessantemente por uma fresta para poder sair.

“Eu passei embaixo da perna do Luiz” Mauricio.

Mauricio também conseguiu escapar, mas a sua
atencdo desde o comeco da brincadeira era ficar
agachado, como se sua estratégia principal era
justamente escapar por algum espaco deixado por
um amigo desatento. Compreensfes de em cima e
embaixo.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Depois da comemoracdo, seguimos para o0 penultimo desafio que envolvia novamente

mesas e cadeiras. Pedimos que uma das criangas que observava, descrevesse onde a Amanda

foi colocada.

Joana: A Amanda esta em cima da mesa.
Pesquisadora: O que tem em cima da mesa?
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Joana: Cadeiras.

Pesquisadora: Como estdo as cadeiras?

Joana: De ponta cabega.

Pesquisadora: Serd que a Amanda vai conseguir sair de 18?
Marcos: Ela tem que pular!

Imagem 20: Posi¢do inicial onde a crianga foi colocada.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Pesquisadora: E ai Amanda? Como vocé saiu dali?
Amanda: Eu pisei na cadeira e dei um puldo. (Pediu a minha méo para ajuda-la com o pulo).

Quadro 20: ManifestacGes orais referentes ao desafio 8.

“De ponta cabe¢ca” Joana. Joana consegue descrever a posi¢do da cadeira, ou
seja, esta estava colocada em uma posic¢éo incomum,
mas que ela conseguiu informar bem ao anunciar que
estavam de ponta cabeca.

“Eu pisei na cadeira e dei um pulao” Amanda. | Amanda descreve a sua trajetoria para sair daquela
posicdo que foi justamente de pisar no tampo da
cadeira que foi colocada de ponta cabeca e pular ao
chdo.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Depois da comemoracao, seguimos para o ultimo desafio. Para este, quisemos propor
um circuito com as cadeiras. Pedimos que as criangas se afastassem, pois iriamos precisar de
espaco. Assim que terminamos, pedimos que algumas criangas fossem ao centro da roda, e

pedimos para uma que observava, descrevesse onde eles estavam.

Edson: Vocé pois as cadeiras no chdo viradas e eles estdo l1a no meio.
Pesquisadora: D4 para sentar nas cadeiras?

Edson: N&o, vocé virou todas.

Jodo: Parece uma floresta de espinhos!



Pesquisadora: Cadé os espinhos?
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Jodo: Aqui! (apontando para os pés das cadeiras).
Pesquisadora: Vamos ver como eles vao sair dali.

Imagem 21: Posicdo inicial onde as criancas foram colocadas
Imagem 22: Trajetoria utilizadas pelas criancas.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Geandro: Eu fui segurando nos espinhos (nos pés das cadeiras) e pulando as cadeiras.

Edson: Eu tambhém. Pulei as cadeiras!

Pesquisadora: Dava para sair bem rapido ou teve que ser devagarzinho, Jodo?

Jodo: Devagarzinho.
Pesquisadora: Por que?
Jodo: Pra ndo cair!

Quadro 21: Manifestacdes orais referentes ao desafio 9.

“Vocé pois as cadeiras no chdo viradas e eles
estdo la no meio” Edson.

Edson descreveu de maneira objetiva a posi¢ao dos
amigos informando inclusive a posic¢ao das cadeiras
(viradas) e que 0s amigos se encontravam ao centro
da organizagéo.

“Parece uma floresta de espinhos!” J0do.

Jodo fez uso da criatividade para descrever a
organizacao das cadeiras, uma vez que, segundo ele,
0s pés das cadeiras virados para cima pareciam
espinhos e eles tinham que sair daquela floresta de
espinhos.

“Eu fui segurando nos espinhos (nos pés das
cadeiras) e pulando as cadeiras” Geandro.

Geandro concorda com a definicdo do amigo sobre a
floresta de espinho, inclusive a utiliza para descrever
sua trajetoria, ou seja, teve que segurar nos espinhos
(nos pés das cadeiras) para conseguir contornar as
cadeiras.

“Devagarzinho” € “Pra ndo cair!” Jodo.

Jodo afirma que a trajetdria teve que ser feita
devagar, pois caso contrario, poderiam cair e se
machucar nos espinhos.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.
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Terminada a comemoracdo, anunciamos que a brincadeira tinha terminado e perguntamos
se tinham gostado. Todos disseram que sim. Como as criancas que ndo participaram

inicialmente desse desafio, pediram para brincar, continuamos brincando até o horario do jantar.
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4.2.4 - Descrigdo da situacdo emergente da problematizagdo: 'Essa tampa nédo é dessa panela!’

Durante a brincadeira livre com os brinquedos da sala, algumas meninas da turma
estavam sentadas nas cadeiras brincando com os fogdes e panelinhas. Em um determinado
momento da brincadeira, Amanda nos chamou e pediu para falarmos para a Joana que a tampa
que ela estava colocando na panela dela estava errada, uma vez que elas ndo conseguiam

resolver o problema. Ela disse: “Essa tampa ndo ¢ dessa panela, né Naila?”.

Imagem 23: Joana tampando a panela
Imagem 24: Amanda mostrando a tampa correta

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Nesse momento nos aproximamos das meninas e perguntamos por que aquela tampa
ndo era daquela panela e Amanda disse: “Essa tampa ¢ de panela grande e a da Joana é panela
pequena!”. Entdo perguntamos se as panelas grandes tém tampas grandes e elas disseram que
sim. Joana colocou a tampa grande de lado e pegou uma pequena e deu para Amanda. Ela
colocou na panela. Assim que tampou, Amanda disse: “Viu Joana, essa esta direitinho!”.

Foi a partir desse questionamento (dessa situacdo emergente) e das estratégias das criangas
para descobrir qual era a tampa correta para cada panela e o porque que planejamos a

problematizacéo intitulada: “Essa tampa ndo é dessa panela”.

Quadro 22: Manifestacdes orais referentes a situacdo emergente da proposta.

“Essa tampa ndo é dessa panela, né Naila?” Amanda percebeu que a amiga estava utilizando
Amanda. uma tampa de circunferéncia maior que a panela
utilizada, assim alertou sobre as duas pecas ndo se
encaixarem, uma vez que a tampa era maior que a
panela.

“Essa tampa € de panela grande e a da Joana é| Amanda utilizou o seu repertorio para explicar a
panela pequena!” e “Viu Joana, essa estd|amiga que ha tampas certas dependendo do tamanho
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direitinho!” Amanda. da panela, ou melhor, o tamanho da circunferéncia
da tampa equivale a circunferéncia da panela.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

4.2.5 - Planejamento da problematizacdo: 'Essa tampa ndo é dessa panela’

A proposta seria desenvolvida quatro dias apés a situacdo emergente. As criangas seriam informadas
de que precisariam ajudar a encontrar as tampas dos potes trazidos, uma vez que estavam tampas e potes
misturados. Essa problematizacdo consistia essencialmente em perceber as semelhancas e diferencas
das tampas e potes, assim como encontrar a tampa correspondente para cada pote levando em
consideragdo as caracteristicas levantadas pelas criancgas. Primeiramente as criangas brincardo com 0s
potes no inicio da tarde para se familiarizar com os novos contornos, formatos e tamanhos, depois todo
0 material serd organizado ao centro de uma roda para conversarmos sobre as percepcdes das criangas a
respeito das tampas e potes.

Dessa forma, a problematizacéo intitulada 'Essa tampa néo é dessa panela’ teve como objetivo geral
proporcionar a exploracdo dos materiais trazidos (potes e tampas) para perceber os diferentes contornos,
formatos, tamanhos, e a relagdo dessas caracteristicas com o encaixe dos potes.

NocGes matematicas:

-Senso de medida (pequeno, médio e grande);

- Identificagdo de formas geométricas tridimensionais;
- Tipos de contorno;

- Encaixes.

Materiais necessarios:
- Potes com tampas de diferentes tamanhos, formatos e cores.

4.2.6 - Descricdo da problematizacdo: 'Essa tampa ndo € dessa panela’.

Cerca de quatro dias ap06s a situacdo emergente a problematizacao foi desenvolvida com
as criangas. Neste dia levamos para a sala diversos potes com tampas, mas estes estavam
destampados e todo o material misturado. Informamos que iriamos brincar com esse material
e brincaram cerca de 40 minutos com as tampas e potes. Prepararam bolos, usaram potes como
garagem, como berco para bonecas, entre outras utilizagOes.

Passados esses 40 minutos, pedimos que trouxessem 0s potes e tampas ao centro da roda
para conversarmos sobre a utilizacdo deles e também para que eles pudessem nos ajudar a
guardar esse material, sendo necessario para isso, tampar todos 0s potes.

No entanto, primeiramente observamos apenas as tampas, pois queriamos que inferissem

sobre o pote a partir do que exploraram e a partir das caracteristicas das tampas.
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Fonte: Diario de bordo da pesquisadora

As criancas manusearam as tampas e perceberam algumas semelhancas e diferencas, como:
cores, formato e que em algumas era possivel ver do outro lado e outras ndo eram translucidas,

como é possivel ver nas imagens 26 e 27.

Imagem 26: Crianga manuseando as tampas.
Imagem 27: Crianga brincando com a tampa.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora

Laura: Olha Jo&o, eu estou aqui!

Jodo: D4 pra ver vocé Laura!

Pesquisadora: Como é a sua tampa Laura?

Laura: E azul e da pra ver o Jodo do outro lado.
Pesquisadora: Ela se parece com que?

Laura: Com um quadrado.

Pesquisadora: Por que um quadrado?

Laura: Por que ela é assim 6 (Desenhou um quadrado com o dedo).
Pesquisadora: E a sua Pedro?

Pedro: E um quadrado também.

Pesquisadora: D4 pra ver o Jodo do outro lado também?
Pedro: Ndo! Essa tampa é roxa, nao é igual da Laura.
Pesquisadora: Por que ndo da pra ver o Jodo com essa Pedro?
Pedro: Ela é muito roxa!

Pesquisadora: Vamos ver 0s potes dessas tampas?

Turma: Vamos!
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Quadro 23: Manifestacdes orais referentes as tampas.

ManifestacGes das criancas

Educando o olhar

“E azul e dd pra ver o Jodo do outro lado”
Laura.

Laura descreveu a sua tampa levando em
consideracdo a cor e também a transparéncia do
objeto.

“Com um quadrado” e “Por que ela é assim 0
(desenhou um quadrado com o dedo)” Laura.

Logo em seguida a menina, com 0 questionamento
da professora sobre o que a tampa se parece, afirma
a tampa se parecer com a forma geométrica do
guadrado, inclusive desenhando no ar com o dedo
essa forma para justificar a classificagdo da sua
tampa.

Uso automético das formas apenas pela sua
percepgéo e contorno.

“Ndo! Essa tampa é roxa, ndo é igual da Laura”
e “Ela é muito roxa!” Pedro.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Pedro depois de afirmar que a sua, assim como a da
Laura, também se assemelha a um quadrado,
complementa com as diferencas entre elas que é a
cor e o fato da sua tampa ser opaca e que ndo permite
ver Jodo através dela. O fator intensidade da cor pode
ter sido usado pelo aluno por perceber que a tampa
de Laura também tinha cor, azul, mas o fato da sua
ser mais forte, a tornava opaca.

Depois que todas as criangas selecionaram algumas tampas, as descreveram e também

inferiram sobre os respectivos potes, colocamos no meio da roda os potes e Varias criangas ja

foram identificando o pote para a sua tampa.

Jodo: O meu pote € um circulo, mas nem grande e nem pequeno, médio.
Pesquisadora: E esse aqui? (Mostrando um pote pequeno circular).
Jodo: N&o. Esse é 0 pequeno, 0 meu é esse aqui (E pega o correspondente a sua tampa — 0 pote

médio).

Amanda: O meu pote € o circulo 'mais grande'.

Pesquisadora: Por que?

Amanda: O meu pote é o mais grande, essa tampa grande € do meu pote.
Pesquisadora: Por que ele é um circulo Amanda?

Amanda: Ele é assim 6 (Faz o circulo com o dedo indicador no ar)

Pedro: O pote da minha tampa é esse quadrado (Pega a tampa correta e fecha o pote)
Pesquisadora: Por que nado é esse? (Mostrando uma tampa circular)

Pedro: Esse ndo fecha o pote. E diferente!
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Imagem 28: Criancas fechando os potes com as tampas selecionadas.
Imagem 29: Crianca testando a tampa no pote.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora

“O meu pote é um circulo, mas nem grande e nem
pequeno, médio.” Jodo

Quadro 24: Manifestacdes orais referentes as tampas dos potes.

Jodo reconhece o pote de acordo com as
caracteristicas da prdpria tampa, ou seja, além do
formato circular que o pote deve ter, afirma que este
tem o formato médio. Essa percepcéao deve-se ao fato
dele perceber que havia trés potes circulares: um
grande, um médio e um pequeno.

[

“O meu pote é o circulo 'mais grande'.”, “O meu
pote é 0 mais grande, essa tampa grande é do
meu pote” e “Ele é assim 6” Amanda.

Amanda identifica o seu pote levando também em
consideragdo as caracteristicas da tampa, ou seja,
além de ter o formato circular, a sua tampa é a maior
de todas, consequentemente, o seu pote é 0 maior de
todos (‘o mais grande").

Interessante também constatar que quando ela é
guestionada sobre o porque de ser um circulo,
justifica fazendo o formato do circulo no ar com o
dedo, ou seja, aspectos externos estdo sendo levados
em consideracao.

“O pote da minha tampa € esse quadrado (pega
a tampa correta ¢ fecha o pote)” e “Esse nao
fecha o pote. E diferente!” Pedro

Assim como as outras criangas, Pedro também
identifica as caracteristicas do pote por meio da
tampa. Ao ser questionado sobre um outro formato
de pote para a sua tampa, afirma que outro formato
ndo fecharia o pote, pois o pote e tampa seriam
diferentes.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

No entanto, algumas criancas tiveram dificuldades em localizar o pote correto. Geandro

pegou um pote retangular e conferia com a sua tampa, mas ele precisava do pote de cantos

arredondados. J& Miguel fez escolhas aparentemente aleatdrias e precisou da nossa intervencao

para encontrar o pote correto.
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Imagem 30: Criancga tentando fechar o pote com tampa diferente do formato do pote.
Imagem 31: Crianca tentando fechar o pote com tampa diferente do pote.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Pesquisadora: Miguel, esta conseguindo fechar?

Miguel: T6 sim.

Pesquisadora: Sera? Tem que ficar bem certinho sendo ela vai cair.

Amanda: Essa tampa é redonda!
Pesquisadora: E o pote?

Mauricio: O pote ndo é redondo! Ele é diferente.
Marcos: Pega a outra Miguel, essa € muito grande e ndo déa pra fechar o pote!
Pesquisadora: Miguel, serd que nao é melhor tentar uma tampa diferente?

Ele escolhe outra tampa.

Pesquisadora: E ai? Esta conseguindo fechar?
Miguel: Fechou tia! (Mostrando orgulhoso para a turma)
Pesquisadora: Geandro, conseguiu fechar o pote?

Geandro: Nao, ndo esta dando certo!

Pesquisadora: Vamos ver essas tampas (Seleciono uma outra que estava no chdo para comparar o

encaixe).

Geandro: Essa deu certo (Com a sugerida por mim).
Pesquisadora: Por que essa deu certo e a outra ndo?

Geandro: Elas sdo quase iguais, né?

Quadro 25: Manifestacdes orais referentes aos encaixes.

“Essa tampa é redonda!” Amanda, “O pote ndo
é redondo! Ele ¢ diferente” Mauricio e “Pega a
outra Miguel, essa é muito grande e ndo da pra
fechar o pote!”” Marcos.

As falas dos amigos revelam as caracteristicas que
Miguel deveria levar em consideracgao para escolher
0 pote ou a tampa: o formato, o tamanho e o encaixe.

“Ndo, ndo esta dando certo!” Geandro.

Geandro percebe, depois de algumas tentativas, que
atampa ndo pertence ao pote escolhido. Ainsisténcia
pode ser justificada pelo fato da tampa se assemelhar
muito ao formato do pote. O encaixe sO ndo era
possivel porque a tampa tinha cantos muito
arredondados, diferentemente do pote.

“Elas sdo quase iguais, né?” Geandro.

Depois de aceitar a sugestdo da pesquisadora de
testar outra tampa, conseguiu 0 encaixe certo e, ao
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comparar as duas tampas, percebe as semelhancas
entre elas.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Ao final da proposta todos conseguiram localizar as tampas corretas para todos os potes.
A sacola com os potes permaneceu na sala durante toda a semana de modo que pudessem

manusea-las mais. Assim, ao final dessa semana, todos, inclusive Matheus, ja identificavam os

potes e tampas com destreza.
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4.2.7 - Analise das manifestacdes orais: compreensdes e possibilidades com préaticas de forma

e orientacdes espaciais.

Depois de apresentar as manifestacdes orais das criancas e o olhar da pesquisadora em
relacdo as nocGes matematicas proporcionadas pelas problematizacdes, iremos agora analisa-
las levando em consideracdo elementos da teoria histérico-cultural: a fala e a mediacao.

Finalizamos com a anélise das no¢des matematicas proporcionadas pela problematizagéo.

4.2.7.1 - Mediacao

Durante toda a descricdo das problematizacGes é possivel perceber que a mediacao
esteve a todo 0 momento presente. A professora/pesquisadora estimulou as falas de todas as
criangas e permitiu que as criangas que j& possuiam compreensdes mais apuradas sobre as
nocBes que estavam sendo trabalhadas pudessem ajudar aos colegas que apresentaram
dificuldade, seja para encontrar uma maneira de sair dos desafios apresentados pela
problematizacdo '‘Como eu fago para sair daqui?' seja para dar dicas aos colegas que nao
encontravam o pote correto para a tampa na problematizacao 'Essa tampa ndo é dessa panela'’.

A mediacdo da professora/pesquisadora forneceu elementos as criancas que
apresentavam dificuldade, seja ao sugerir que explorassem o local onde as criangas tinham sido
colocadas em um desafio da problematizagdo '‘Como eu fago para sair daqui', seja sugerindo
que testassem outras tampas para encontrar a correta que fecharia o pote na problematizacao
'Essa tampa ndo ¢ dessa panela’.

Embora é perceptivel a importancia da mediacdo da professora/pesquisadora nessas
problematizacOes apresentadas, queremos enfatizar a colaboragao entre as criangas, ou seja, a
mediag&o crianca — crianga. Em varios momentos, a mediagdo da professora foi dispensada,
uma vez que as criancas que possuiam compreensdes mais refinadas colaboraram no
aprendizado das demais. “Trata-se de um estagio do processo de aprendizagem em que o aluno
consegue fazer sozinho ou com a colaboracgéo de colegas mais adiantados o que antes fazia com
o auxilio do professor, isto €, dispensa a mediacdo do professor” (BEZERRA, 2009, p. X).

Como exemplo podemos trazer as colaboragdes de Mauricio e Marcos ao perceberem
a dificuldade do colega em identificar o pote correto para a tampa: 'O pote nao é redondo! Ele

é diferente.’, e ainda 'Pega a outra Miguel, essa € muito grande e ndo da pra fechar o pote!".
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Todas as orientacdes e falas norteadoras das criancas direcionaram Miguel a encontrar o pote
correto.

A intervencdo da professora/pesquisadora e dos amigos contribuiu para que ele
percebesse que havia outras opgdes e que se ele se atentar para algumas caracteristicas dos
materiais, ele poderia encontrar a tampa com mais facilidade. Esse fato parece demonstrar a
teoria de Wgotsky (1991) de que é possivel pensar em um nivel possivel de desenvolvimento
a partir da ajuda externa pela interacdo. Assim, para compreender o desenvolvimento da crianca
é preciso considerar tanto o que ela é capaz de fazer sozinha quanto a capacidade de participar
de atividades com pessoas com um nivel de conhecimento mais elaborado que o delas.

Em relacdo a problematizacdo 'Como eu fago para sair daqui' percebemos que algumas
criancas imitam a saida encontrada pelo colega, principalmente nos desafios mais inusitados.
Conforme Chaiklin (2003) afirma, a imitacdo s6 € possivel devido as funcdes psicoldgicas
superiores que ainda s@o insuficientes para sustentar acOes independentes, mas se
desenvolveram suficientemente para que essas criangas possam compreender como usar agGes
colaborativas de outras pessoas. Dessa forma, ndo compreendemos essa imitacdo como algo

mecanico.

4.2.7.2 —Fala

Ao analisar as situacOes descritas anteriormente é possivel perceber o quanto a fala das
criancas foi estimulada, seja para informar a posicdo e 0 percurso da escapada na
problematizacdo: 'Como eu fago para sai daqui?' seja para fazer a descri¢cdo dos potes e seus
encaixes na problematizacdo: 'Essa tampa ndo é dessa panelal'.

E imprescindivel mencionar também que a fala, somada aos gestos das criancas,
proporcionou a interacdo entre professora/pesquisadora — criangas e entre criangas -criangas.

Além de ter a funcdo de comunicacdo, ou seja, informar onde os colegas estdo
(problematizagdo ‘Como eu faco para sair daqui?’), a fala adquire também a fungédo planejadora
e de organizagdo do pensamento, uma vez que é preciso planejar o percurso da escapada.

Percebemos que ao se confrontarem com um problema um pouco mais complicado
para elas, as criangas “apresentam uma variedade complexa de respostas que incluem: tentativas
diretas de atingir o objetivo, uso de instrumentos, fala dirigida a pessoa que conduz o

experimento ou fala que simplesmente acompanha a ag¢ao e apelos verbais diretos ao objeto de
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sua atencdao”. (VYGOTSKY,1991, p.33).

No desafio onde ndo encontraram uma resposta, as criancas pediram a ajuda da
professora/pesquisadora. Isso foi percebido na problematizagéo ‘Como eu fago para sair daqui?’
quando o aluno ndo encontrando uma saida, pergunta se pode reorganizar os objetos para
facilitar a saida (empurrando a cadeira), ou ainda, quando pede a mao da
professora/pesquisadora para conseguir pular do alto das mesas.

Ainda em relacdo a fala, podemos destacar as falas das criancas que estdo atreladas ao
seu imaginario. Por exemplo, em um desafio da problematizacdo '‘Como eu faco para sair
daqui?' uma crianga comparou a organizacdo das cadeiras a uma floresta de espinhos e, fez uso
dessa imaginacao para relatar a sua trajetdria 'Eu fui segurando nos espinhos para sair da floresta
de espinhos'.

Sobre isso Vygotsky ira falar que “de fato, o jogo ¢ a primeira atividade em que a
imaginacdo criativa surge, de inicio, orientada pela percep¢do, a memoria sensorial e o

pensamento visual, depois mediada simbolicamente” (VIGOTSKI, 2014, p. XI).

4.2.7.3 - NogOes matematicas

Quando falamos de geometria na educagéo infantil ndo estamos nos referindo ao ensino
de conceitos e defini¢des, mas sim a exploracdo do espago onde estdo inseridas as criangas.
Lanner de Moura, et. al (s/d, p. 19) em seu texto ilustram bem a definicdo de geometria trazendo
uma citacdo do matematico holandés Freudenthal (1973, p. 403) “A Geometria € 0 agarrar do
aprender o espaco... Esse espago em que vive, respira e se move a crianga. O espaco que a
crianca deve aprender a conhecer, a explorar, conquistar, para poder viver, respirar e mover-se
melhor nele”.

A partir dessa citacdo percebemos a necessidade de dar movimento aos momentos da
educacéo infantil que desenvolvam as nocdes de espaco e forma, ou seja, precisamos privilegiar
esses momentos de modo a aproximar as criangas com a experiéncia do espaco onde vivem e
n&o a limitacao da apresentacdo das formas geométricas. Conforme afirmam Lamonato e Passos
(2007, p. 2), a geometria nao deve ficar em segundo plano, ela deve ser contemplada no campo
de conhecimento da matematica *“ que faz parte dos conhecimentos que a crianga deve vivenciar
e experienciar desde que ingressa na escola”.

Lorenzato (2006, p. 132) afirma ainda que
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(...) os primeiros contatos da crianca com o mundo ndo sdo de ordem
quantitativa, mas sim de ordem espacial, em seu ambiente de vivéncia, com
seu entorno fisico, é nele que ela se depara com as formas e tamanhos dos
objetos e descobre suas diferentes cores, linhas, superficies e volumes. Alis,
percepcdo de espago estd presente em qualquer atividade da crianga. Esta
comeca 0 processo de dominio espacial utilizando-se do préprio corpo,
guando realiza olhares, gestos, movimentos, deslocamentos; assim, surgem as
nocgdes de longe, alto, fora, debaixo, atras, entre outras, todas em funcéo do
espaco.

Desde seu nascimento, a crianga, encontra-se incluida em um mundo espacial, no
entretanto, ndo ¢ pela “percep¢do que ela aprende as relagdes espaciais necessarias a sua
vivéncia escolar ou extra-escolar.” (LAMONATO; PASSOS, 2007, p. 2). A presenca de
intencionalidade no processo educativo é necessaria para proporcionar a exploracdo do
esquema corporal das préprias criangas, a organizacdo do espago e as primeiras nogoes
geomeétricas.

Lanner de Moura et. al (s/d) enfatizam o papel do educador como mediador desta
construcdo, e principalmente que as suas intervencgdes no processo de aprendizagem da crianga
sejam bem planejadas.

Dessa forma, compreendemos que as criancas trazem para 0s espacos da educagédo
infantil varias no¢es matematicas a respeito do espaco e forma, como vimos nas situacfes
emergentes apresentadas anteriormente. A crianga se questiona a respeito da sua posi¢cdo no
espaco e das trajetdrias que seu corpo faz nesse espago, como demonstra a situa¢do 'Como eu
faco para sair daqui?'. Ja na situacdo 'Essa tampa nao é dessa panela!" percebemos que as
criancas tém percepcdes geométricas sobre os objetos que as rodeiam.

E a partir dessas situacbes emergentes que é possivel planejar e desenvolver
problematizacbes para as criangas da educacdo infantil para que elas possam ter mais
experiéncias e vivéncias onde possam fazer uso e explorar seu esquema corporal, a
organizacdo do espaco e as formas e seus contornos.

Abrantes (1999) referindo-se a Freudenthal (1973), afirma que a geometria deve estar
relacionada a compreensdo do espaco pela crianga, pois é partir dela que ira viver, relacionar-
se, conquistar, explorar.

Conforme afirmam Lanner de Moura, et al (s/d)

a crianga deve explorar, experimentar, investigar situacbes que lhe
problematizem suas relacfes com objetos do uso diario ou com outros
materiais do mundo fisico. Para desenvolver sua percepcao espacial é também
necessario que visualize, desenhe e compare objetos e figuras em posicGes
diversas. E também necessario que a crianga adquira uma certa facilidade de
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se comunicar em linguagem geométrica, tendo presente que esta deve surgir
primeiramente da exploracdo e da experiéncia, e posteriormente sistematizado
enquanto conhecimento cientifico. O trabalho de geometria, tal como o
entendemos, é planejado com o objetivo de alcangar a crianca situagdes onde
ela possa representar objetos, comunicar estas representacfes, relacionar
formas e propriedades das mesmas, relacionar tamanhos, orientar-se no
espaco e apropriar-se gradativamente da linguagem geométrica. Acreditamos
que esses procedimentos poderdo possibilitar-lhe a elaboragdo de estratégias
de resolucdo de problema, e a formacdo do pensamento l6gico de modo a
compreender melhor a realidade onde vivem bem como, a construir
significativamente conhecimentos matematicos futuros. (LANNER DE
MOURA et. al, s/d, p. 14-15)

Para a problematizacdo: '‘Como eu faco para sair daqui?, o objetivo principal era
movimentar as criancas pelo espaco, assim como o estimulo da explicitacdo oral desse
movimento. Para isso, brincamos e conversamos sobre posicdo e trajetorias. Em todas as
situacdes a fala das criancas foi estimulada de modo que explicitassem as solugdes encontradas
por elas, por meio de sua locomocdo no espaco, de sairem de algumas posicdes
intencionalmente determinadas.

Retornando a algumas falas das criancas percebemos que ha manifestacGes tanto em
relacdo a posicdo dos objetos e pessoas, as trajetorias dos percursos e também a percepcédo do
COrpo no espaco.

Em relacdo as manifestacdes sobre a posicdo dos objetos e das pessoas destacamos as
seguintes falas: a do Jodo: “A gente ndo esta preso, a gente estd aqui fora” e de Joana ao pedir:
“Pode por a cadeira para frente? Pra dar um espacinho pro Miguel!”. Estas manifestacdes
demonstram a percepcao das criancas das cadeiras e mesas da sala, ou melhor, compreendiam
que a maneira como estavam dispostas influenciava diretamente a locomog¢édo dos amigos que
participavam da brincadeira.

A fala de Jodo demonstra que ele parece compreender que 0s corpos dos amigos estdo em
uma situacdo completamente diferente do seu, ou seja, eles estdo cercados por mesas que, no
primeiro momento impede a movimentacdo deles, como se realmente estivessem 'presos’. J& a
fala de Joana deixa perceptivel a relacdo entre a posicdo da cadeira e a movimentacdo do seu
amigo, pois pede a pesquisadora que coloque a cadeira mais para frente de modo que o amigo
tenha mais espaco para conseguir se locomover e consequentemente escapar da
problematizacdo proposta a ele.

Em relacdo as manifestacOes sobre a percepcdo do corpo no espago destacamos a fala de

Vivian “Eu passei em cima da mesa porque ja consigo fazer isso” e a de Eduarda “E muito
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alto”. Estas manifestacdes demonstram a compreensdo das criancas de que seus corpos
passaram e passardo por mudancas, ou seja, Vivian deixa claro em sua fala que ja é capaz de
pular a mesa, o que ndo fazia quando era mais nova, pois a baixa estatura a impedia de realizar
esses movimentos. J& Eduarda, além de afirmar que a altura da mesa a impedia de escapar da
problematizacdo proposta, fez uso de gestos para demonstrar que seu pé ainda ndo alcancava o
topo da mesa o que a possibilitaria de pular o obstaculo, mas que ao crescer, isso podera ser
possivel.

A problematizacdo: 'Como eu fago para sair daqui?' possibilitou que as criancas
vivenciassem inimeras situacoes e pudessem refletir sobre as possibilidades que os desafios as
colocavam, inclusive de utilizar a imaginacdo e a criatividade no momento de propor
estratégias, como a sugerida por Jodo de voar a0 amigo gque se encontrava em uma posi¢ao
muito alta, ou ainda, a floresta de espinhos, nomeacdo dada pelo Jodo ao ultimo desafio
proposto para a turma.

De acordo com Lorenzato (2006, p. 39) “ quaisquer que sejam as solugdes propostas pelas
criancas, elas devem ser experimentadas, realizadas, vivenciadas em sala de aula, a fim de dar
condigdes as criangas de descobrir se “deu certo ou errado”, e ainda de “possiveis e
impossiveis”, como o fato de poder pular de uma mesa baixa ¢ ndo de uma mesa alta.
Acrescentariamos ainda, levando em consideragdo a problematizacdo: “Como eu fago para sair
daqui?” a possibilidade das criangas perceberem que pode haver mais de uma solugédo para o
mesmo problema.

J& em relagcdo a problematizacdo: 'Essa tampa ndo é dessa panelal!' percebemos que
muitos conhecimentos foram trazidos para a sala que igualmente possibilitou o planejamento e
desenvolvimento dessa problematizacdo para as criancas. Por meio das falas das criancas é
possivel perceber que elas ja possuem algumas compreensdes a respeito de formas geométricas
(ou seja, é um conteudo que ja foi desenvolvido anteriormente j& que os conceitos estavam bem
latentes nas reflexdes), uma vez que fizeram uso dos termos circulo e quadrado, no entanto,
nossa preocupacao foi das criancas vivenciarem e perceberem os diferentes contornos, cantos,
formatos e espessuras dos materiais levados.

E interessante retomar algumas manifestacdes das criancas, para que possamos compreender
como essas nogdes matematicas foram desenvolvidas na problematizag&o.

As falas de Amanda: “Essa tampa ¢ da panela grande e da Joana ¢ panela pequena” e “O

meu pote é o circulo mais grande” revelam que o tamanho das tampas foi muito levado em
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consideracdo no momento de encontrar 0s encaixes certos. Além dessa percep¢do, Amanda
ainda define o seu pote de acordo com o formato, porém ao ser questionada sobre o porqué dele
ser um circulo, ela justifica fazendo o formato do circulo no ar com o dedo, ou seja, aspectos
externos estdo sendo levados em consideragao.

Ao levar em consideragdo 0s aspectos externos do objeto, percebemos quanto o embate
entre o aprendizado cultural (nomeacdo das formas geomeétricas) e vivéncias para elaborar
juizos e percepcdes sobre os diferentes contornos e formatos esta presente na educacao infantil.
Conforme Silva (2008, p. 11): “a matemadtica continua sendo ignorada principalmente na
educacdo infantil e nas séries iniciais, ou abordada de forma estagnada, expositiva,
preferencialmente em folhas mimeografadas, onde prevalece a ideia de memorizacdo e
“fixacdo” a partir de “exercicios”.

Ainda em relagdo a problematizacdo: 'Essa panela ndo é dessa tampa!' é interessante
destacar também que duas criancas apresentaram dificuldades em encontrar o encaixe para as
tampas. Geandro, na verdade, insistia em uma tampa pertinente, uma vez que a diferenca entre
esta e a correta era muito pequena, o que o aluno mesmo pode concluir apds a intervencao da
pesquisadora. Ja Miguel insistia em um encaixe bem inusitado e, nesse momento, teve a ajuda
tanto da pesquisadora quanto das demais criangas para pensar em outras possibilidades.

E nesse momento que compreendemos que o trabalho envolvendo as situacdes emergentes
e as problematizacdes planejadas e desenvolvidas pelos professores podem colaborar para o

desenvolvimento das criangas.
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4.3 - Minha cobra é a mais grande! e Como eu coloco a 4gua na areia?

Essas problematizac6es foram planejadas contemplando o eixo tematico Medidas.

4.3.1- Descricdo da situacdo emergente da problematizacdo: ‘Minha cobra é a mais grande!

Logo no inicio do dia as criancas estavam livres para brincar com as estrelas (blocos de
encaixe). Algumas brincavam ao chéo e outras brincavam com as estrelas em cima das mesas.
Luiz e Vitor estavam fazendo ‘cobras’, ou melhor, eles iam acrescentado pecas a sua cobra e
diziam um para o outro: “A minha estd mais grande”.

A maioria das criangas presentes no dia, percebendo a animagdo dos amigos, comegou a
fazer 'cobras' também com as estrelas disponiveis. Montavam cobras e arrastavam as suas
construcdes pelo chdo, como se ganhassem vida. Alguns minutos se passaram, e Luiz e Vitor
continuavam a acrescentar pecas e estavam em um embate, pois 0s dois diziam que suas
respectivas cobras eram a 'mais grande'. Mais alguns minutos se passaram e tivemos que nos
dirigir ao refeitdrio, pois estava na hora do lanche. Assim que a merendeira foi nos chamar, as
criancas comecaram a desmontar suas pe¢as para organizarmos os brinquedos, mas o embate
de Luiz e Vitor sobre qual das cobras era a maior e como poderiamos descobrir essa resposta,
permaneceu em nossa mente de modo a organizar uma proposta que pudéssemos explorar mais

essas nogdes matematicas chamada por nos de 'Minha cobra é a mais grande!'.

4.3.2 - Planejamento da problematizacéo: 'Minha cobra é a mais grande!'

A proposta seria aplicada no dia seguinte de modo que conseguisse recuperar a maior quantidade de
informacg0es sobre a brincadeira e o questionamento de Luiz e Vitor no dia anterior. A problematizacéo
seria proposta logo ap6s o lanche, pois hd um tempo consideravel para se trabalhar antes do jantar, cerca
de 1 hora e 30 minutos. Depois de nossa roda de conversa e de cantoria, as criancas seriam informadas
gue iriam continuar a brincadeira do dia anterior, ou seja, iriam fazer cobras com as estrelas.

Depois que montarem suas cobras, pediremos que elas fossem colocadas em um canto da sala,
imaginando que elas seriam levadas ao zooldgico. Com todas as ‘cobras' levadas ao zool6gico,
convidaremos as criancas a observarem as cobras e questiona-las de modo a descobrir qual daquelas
cobras era a maior, qual era a menor e quais estratégias podemos ter para descobrir essas informacdes
matematicas. O intuito era separar as cobras grandes das pequenas de modo a acomoda-las nos
respectivos recintos do zooldgico.

Dessa forma, a problematizacao intitulada 'Minha cobra é a mais grande!' teve como objetivo geral
proporcionar o desenvolvimento do senso numérico e a comparacao de quantidades.
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Nog¢des matematicas:

- Senso de medida;

- Comparacdo de medidas;

- Correspondéncia um a um.

Materiais necessarios:
- Estrelas (Blocos de encaixe)

4.3.3 - Descrigdo da problematizacdo: 'Minha cobra é a mais grande!"

Assim que terminamos de escolher o ajudante do dia, de anotar o dia no calendario e de
cantar algumas cancdes escolhidas pelas criangas, informamos a turma de que iriamos
novamente brincar de fazer cobras com as estrelas, assim como haviamos brincado no dia
anterior. Pegamos o pote com os blocos e informamos que cada uma das criangas tinha que
fazer uma cobra e que todas elas, ao final, seriam levadas a um zooldgico.

O ajudante colocou as pecas no chao e todos comecaram a selecionar as pegas e a construir

suas cobras.

ras!

Imagem 32: Criangas construindo cob

re——

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora

Passado alguns minutos, Vitor e Luiz estavam montando suas cobras na mesa e

comecaram um novo embate sobre suas cobras.

Vitor: A minha cobra é mais grande! (E ia acrescentado pecas)
Luiz: A minha é a mais grande! (E ia acrescentando pecas)
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Imagem 33: Vitor e Luiz na tentativa de construir a maior cobra.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora

Depois de alguns minutos brincando livremente com as cobras, pedimos que todos
levassem suas cobras ao zoologico (espaco determinado antes da brincadeira comecar), e assim
o fizeram. Como as cobras de Luiz e Vitor eram bem compridas, pedimos que a turma o0s
ajudassem a trazer as cobras até 0 zooldgico. Nesse percurso, as cobras desmontaram um pouco,

mas as criangas 0s ajudaram a reconstrui-las.

Imagem 34: Trazendo as cobras até o zooldgico.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora

Assim que todas as cobras foram colocadas no local estabelecido, comegamos a conversar
sobre 0 que estdvamos vendo no zooldgico. Nesse momento informamos que precisdvamos

descobrir quais cobras eram grandes e quais eram pequenas.

Pesquisadora: Olhem as cobras que fizemos! O que vocés acham delas?
Sara: Sao cobras que mordem (abrindo a boca como se fosse morder).
Pesquisadora: S&o cobras perigosas, entdo?

Luiz: N&o, a minha é boazinha.

Pesquisadora: Cadé a sua Luiz?

Luiz: E essa grande! (Indo até a sua construcio e apontando com o dedo)
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Pesquisadora: Por que a sua é grande?

Luiz: Eu 'puis’ um monte de estrelinha!

Pesquisadora: E as outras cobras?

Vitor: Tem cobra bem pequenininha e tem cobra grande!

Pesquisadora: Qual dessas cobras é a maior de todas?

Luiz: A minha!

Vitor: N&o, a minha € a mais grande!

Pesquisadora: E agora? Como vamos fazer para ver se a cobra do Vitor ou do Luiz é a maior?
Pesquisadora: (Depois de um instante de siléncio) VVamos colocar as cobras dos dois pertinho uma
da outra? (Colocamos uma do lado da outra). E agora? D4 pra saber qual € a maior?

Vivian: Da! A cobra do Luiz é a mais grande!

Pesquisadora: Como vocé sabe?

Vivian: Ele colocou mais estrelas!

Pesquisadora: Se o Vitor quiser uma cobra bem grandona, o que ele tem que fazer?

Vivian: Colocar mais um monte de estrelas!

Imagem 35: Vivian mostrando que a cobra de Lucas era a maior porque tinha mais estrelas.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora

Quadro 26: Manifestagdes orais referentes as cobras.

“E essa grande!” (indo até a sua construcio e Luiz caminha até a sua construgdo e a aponta como
apontando com o dedo) e “Eu "puis’ um monte de | sendo a maior cobra, nas palavras dele a sua cobra é
estrelinha!” Luiz. agrande. Percebemos que a unidade de medida nesse
caso € a estrela, uma vez que ele justifica o fato da
sua cobra ser a maior devido a utilizagdo de muitas
pecas ha construcao.

“A cobra do Luiz é a mais grande!”, “Ele|As falas de Vivian evidenciam ainda mais as pecas
colocou mais estrelas!” e “Colocar mais um|serem a unidade de medida nesse caso, ja que ela
monte de estrelas!” Vivian. afirma a cobra de Luiz ser a maior pelo fato dele ter
usado mais pecas do que o outro amigo, o que fez
com que a sua cobra ficasse maior. Inclusive a
menina sugere que se Vitor quiser uma cobra maior,
ele tem que acrescentar mais pegas a sua cobra.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.
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Logo em seguida, as criancas quiseram saber sobre as suas cobras, assim, selecionamos

algumas delas e nos organizamos em roda para conversar sobre elas.

Pesquisadora: Qual dessas duas cobras é a maior? (As duas tinham a mesma quantidade: 2 pecas).
Jodo: Essa!

Pesquisadora: Essa aqui é a maior?

Tiago: Ndo! Essa! (apontando para a outra)

Pedro: Ndo! As duas sédo maior!

Pesquisadora: Por que?

Vivian: Ndo! As duas séo pequenas!

Pedro: Tem mesmo tamanho!

Pesquisadora: E agora? A Vivian esta falando que as duas sdo pequenas! O que vocé acha Edson?
Edson: O bumbum dessa cobra é grande! (apontando com o dedo)

Pesquisadora: E dessa aqui?

Jodo: O bumbum dessa é azul (falando a cor da pega)

Pesquisadora: E azul mesmo. Mas, deixa eu perguntar uma coisa: 0 Pedro disse que essas duas
cobras tém o mesmo tamanho e a Vivian disse que as duas sdo pequenas. O que vocés acham?
Essas duas cobrinhas sdo iguais, tem o mesmo tamanho ou elas sdo diferentes?

Jodo: Sdo diferentes!

Pesquisadora: Por que Jodo? Vamos ver as pecas que tem nessa cobra aqui.

Jodo: Um, dois.

Pesquisadora: E essa aqui?

Pedro: Um, dois!

Pesquisadora: E mesmo. Se essa aqui tem duas estrelas e essa cobra também tem duas estrelas,
essas cobras tem 0 mesmo...

Pedro: Tamanho!

Pesquisadora: Mas elas séo iguais?

Jodo: Néo!

Pesquisadora: Por que nao?

Pedro: Essa cobra é azul!

Pesquisadora: S6 azul?

Jodo: Azul e verde.

Pesquisadora: E essa aqui?

Vivian: Azul e amarela.

Pesquisadora: Azul e amarela?

Vivian: Opa! Verde e amarela!

Pesquisadora: Vocés estdo certos entdo! Essas cobras tém o mesmo tamanho, mas elas tém as
mesmas cores Tiago?

Tiago: Tem.

Pesquisadora: Tem as mesmas cores Tiago?

Tiago: Essa tem verde e azul.

Pesquisadora: E essa?

Tiago: Verde e amarela.

Pesquisadora: Elas tém as mesmas cores?

Tiago: (Fez um gesto positivo com a cabeca)

Pesquisadora: Olha aqui Tiago. Essa cobra tem verde e essa tem verde e essa aqui tem qual outra
cor?

Tiago: Azul.

Pesquisadora: E nessa tem azul?

Tiago: Néo.

Jodo: Entéo elas séo diferentes!
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Pesquisadora: Isso, as cores delas ndo sdo todas iguais, s6 0 verde tem nas duas.

Imagem 36: Cobras selecionadas para a analise.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora

Quadro 27: ManifestacOes orais referentes as cobras selecionadas para reflexao.

“Ndo! As duas sdo maior!” Pedro. As falas das criancas revelam que haviam percebido
“Ndo! As duas sdo pequenas!” Vivian. a semelhanca entre as duas cobras, ou seja, as duas
“Tem mesmo tamanho!” Pedro. tinham a mesma quantidade de pecas. Restava

apenas decidir se essa constatacdo fazia essas cobras
serem grandes ou pequenas, O Que ocasionou
duvidas. Apenas ap0s as intervencdes, puderam
perceber que as duas eram iguais, pois tinham o
mesmo tamanho: 2 pegas.

“Um, dois.” Jodo. Durante a discussao sobre o tamanho das cobras em
questdo, a pesquisadora pede ao aluno que olhe
novamente para as cobras e, dessa vez, Jodo faz uso
da contagem das pecas para justificar que as duas
cobras tém a mesma quantidade de pegas e portanto,
0 mesmo tamanho.

“Sdo diferentes!” Jodo. O que fazia as cobras serem diferentes também era
“Essa cobra é azul!” Pedro. a cor das pecas utilizadas, ou seja, elas poderiam ter
“Essa tem verde e azul.” Tiago. 0 mesmo tamanho, mas ndo as mesmas cores.

“Entdo elas sdo diferentes!” JO&0.
Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Depois selecionamos mais duas cobras de outras criancgas e estas foram colocadas no
centro da roda (uma cobra com duas pegas e outra com trés pegas).

Pesquisadora: E agora turma, vamos olhar para essas duas cobras. Sdo as cobras da Joana e do
Geandro. Eu vou perguntar para a Joana qual dessas cobras € a maior.

Joana: Essa (apontando para a que tem trés pecas).

Pesquisadora: Essa aqui? Por que essa é a maior?

Joana: Porque essa tem uma, duas, trés estrelinhas.

Pesquisadora: E essa? (apontando para a outra cobra).

Miguel: S6 duas!
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Pesquisadora: Entdo essa que tem trés estrelas é a maior?

Leandro: E maior do que essa cobrinha que t

em duas.

Pesquisadora: Mas sera que é maior do que aquela cobra que o Luiz fez?

Leandro: N&o!
Pesquisadora: Por que ndo?
Leandro: O Luiz colocou um monte de estrel

inhas.

Quadro 28: Manifestacdes orais referentes as cobras escolhidas para reflexéo.

ManifestacOes das criancas

Educando o olhar

“Porque essa tem uma, duas, trés estrelinhas.” e
“Uma, duas.” Joana.
“S6 duas!” Miguel.

Joana faz uso da contagem das pecas para justificar
0 tamanho das cobras e concluir qual era a maior.
Enquanto ela conta uma a uma as pegas, Miguel
aparenta ter a percep¢do direta dos numeros, pois
afirma a quantidade de pegas sem utilizar a
contagem.

“E maior do que essa cobrinha que tem duas.” €
“O Luiz colocou um monte de estrelinhas.”
Leandro.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Leandro demonstra um boa compreensdo de que €
necessario medir ao comparar tamanhos. A unidade
de medida para o tamanho das cobras é a pega, assim
guanto maior a quantidade de pegas, maior a cobra.
Essa compreensdo a crianga ja tem, pois recorre a
guantidade de pecas para justificar o tamanho das
cobras.

Assim que descobrimos qual das duas cobras selecionadas era a maior, as outras criangas

pediam para colocarem suas cobras no centro d

a roda. Dessa maneira, selecionamos outras trés

'cobras' para conversarmos e descobrirmos qual era a maior. Dessa vez, as construcoes

selecionadas continham duas, trés e cinco estre

Pesquisadora: E agora Amanda? Como vamos

las.

descobrir qual dessas cobras é a maior?

Amanda: Essa (apontando para a de cinco pecas).

Pesquisadora: Essa aqui?
Amanda: (faz um gesto positivo com a cabeca)
Pesquisadora: Por que essa aqui é a maior?

Amanda: Porgue o Jodo colocou uma, duas, trés, quatro, cinco.

Pesquisadora: E qual é a cobra menor?
Amanda: (apontando para a de duas pecas).
Eduarda: Essa tem sé duas pecas.

Amanda: Tem uma, duas. S6!

Pesquisadora: E essa daqui? (apontando para a
Amanda: Tem uma, duas, trés.

cobra de trés pecas).

Pesquisadora: Tem trés estrelas essa cobra mesmo, mas olha s6. A Amanda me disse que essa é a maior
(apontando para a cobra de cinco pecas), que essa outra € a menor (apontando para a de duas pegas),

e essa aqui (apontando para a de trés pecas)?
Vitor: Essa tem trés!
Leandro: Essa é a médial
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Pesquisadora: Essa aqui € a média? Por que que essa é média?

Leandro: Porque essa é grande (apontando para a de cinco pecas), essa é pequena (apontando para a
de duas pecas) e essa € a média (apontando para a de trés pecas).

Pesquisadora: 1sso mesmo Leandro! Aqui na roda temos trés ‘cobras’ de diferentes tamanhos, certo?
Quem lembra da histéria dos 3 cabritinhos? Temos uma cobra de tamanho grande, de tamanho
pequeno...

Vivian; Essa aqui é a menor!

Pesquisadora: Isso. E uma cobra de tamanho médio. E quando a gente olha essas trés cobras, a maior
é essa aqui (apontando a de cinco pecas) e a menor...

Vivian: E essa! (apontando para a de duas pecas).

Pesquisadora: E essa aqui (apontando para a de trés pecgas)? Ela é igual essa (apontando para a de
cinco pegas)?

Amanda: N&o. Ela ndo é grandona e também nao é pequenininha.

Leandro: Igual os lapis (olhando e apontando para o pote de lapis que usamos na roda para anotar os
ajudantes do dia no calendario que estava sobre a mesa).

Pesquisadora: Por que igual os l&pis?

Leandro: Por que tem lapis grand&o e Iapis pequenininho.

(Agora com os lapis em maos)

Pesquisadora: Entdo vamos ver 0s nossos lapis. Vou pegar dois aqui dentro do pote. (seleciona dois e
coloca ao centro da roda). Edson, qual desses dois lapis é o maior?

Edson: Esse aqui (apontando para o maior lapis)!

Pesquisadora: E qual é a cor desse lapis?

Edson: Verde.

Pesquisadora: E esse outro aqui? E o maior igual o verde?

Edson: Ndo. O maior é o verde, esse azul é o menor.

Pesquisadora: Vamos pegar outro lapis agora?

Vitor: Sim!

Pesquisadora: Esse aqui! Que lapis é esse? (selecionando um lapis marrom de tamanho intermediario)
Leandro: Preto!

Pesquisadora: Esse € preto?

Pedro: N&o! E o marrom!

Pesquisadora: Edson, coloca esse lapis ai no chdo com os outros.

(Assim o aluno faz)

Pesquisadora: E agora? Qual é o maior?

Edson: (apontando para o marrom)

Pesquisadora: Esse aqui é 0 maior?

Edson: (acena positivamente com a cabega)

Pedro: (acena negativamente com a cabeca)

Pesquisadora: O que vocé acha Pedro?

Pedro: O verde é o maior!

Pesquisadora: O verde é o maior? E agora? E o verde ou 0 marrom?

(Algumas criancas dizem verde e outras marrom)

Pesquisadora: Posso colocar o Iapis marrom perto do verde para ver um pertinho do outro? Sera que
ajuda a descobrir?

(Coloca o0 marrom entre o verde e 0 azul)

Pesquisadora: Qual é o maior Edson?

Edson: (apontando para o lapis verde)

Pesquisadora: Ndo é o marrom?

Pedro: Néo!

Pesquisadora: O marrom é um lapis grande, mas ndo é maior do que o verde. Ja descobrimos o maior,
certo? E qual é o menor, Edson?

Edson: (apontando para o azul)

Leandro: O azul!

Pesquisadora: E 0 marrom?

Edson: O médio!
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Leandro: E! Igual os 3 cabritinhos! Esse é o grande, esse é 0 médio e esse é 0 pequeno.
Pesquisadora: Entendi! Entdo, os tamanhos das coisas sdo diferentes, certo? Tem coisas que sdo

grandes, outras sdo...

Leandro: médias (fazendo um gesto com a mdo imitando uma pessoa ou um objeto de tamanho médio)

Pesquisadora: E outras sdo...

Leandro: Pequenas (fazendo com o dedo polegar e indicador o gesto de algo bem pequeno).
Pesquisadora: E como eu fago para saber o que é grande, o que é médio e o que é pequeno?

Leandro: Tem que olha.

Quadro 29: Manifesta¢des orais referentes as cobras selecionadas para reflexao.

ManifestacGes das criancas

Educando o olhar

“Porque o Jodo colocou uma, duas, trés, quatro,
cinco.” Amanda.

“Essa tem s6 duas pegas.” Eduarda

“Essa tem trés!” Vitor.

“Nado. Ela ndo é grandona e também ndo é
pequenininha.” Amanda.

“Essa é a média!”, “Porque essa é grande
(apontando para a de cinco pecas), essa €
pequena (apontando para a de duas pecas) e essa
¢ a média (apontando para a de trés pegas).” e
“Por que tem lapis granddo e lapis
pequenininho.” Leandro.

A discussdo agora gira em torno de trés cobras e
novamente a contagem das pecas € utilizada para
constatar o tamanho, ou seja, a de 5 pecas € a maior
e a de 2 pecas é a menor. Portanto, agora ha uma
outra com 3 pecgas, percepcdo que Vitor faz
diretamente ao olhar para a cobra sem recorrer a
contagem e que Amanda afirma ndo ser do tamanho
da de 5 pecas e nem da de 2 pecas.

Leandro conclui que a cobra de tamanho
intermediario trata-se de uma cobra média, pois ha
coisas que sdo grandes, médias e pequenas. Além de
usar gestos para demonstrar esses tamanhos,
Leandro inclusive traz para a discussdo o tamanho
dos lapis, pois afirma que ha de tamanhos diferentes.

“Tem que olha.” Leandro

Ao ser questionado sobre como identificar os
tamanhos dos objetos, Leandro afirma ser necessario
olhar. Compreendemos que o ele percebe a
necessidade de comparar 0s tamanhos com um outro
objeto. Percebemos assim que ao passar de uma
grandeza discreta (as cobras) para uma continua (0s
l4pis), a contagem ndo mais é utilizada, mas sim a
comparacao direta dos tamanhos dos lapis.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

E assim a brincadeira continuou colocando das cobras em seus respectivos viveiros no

zooldgico.
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4.3.4 - Descricdo da situacdo emergente da problematizacéo: 'Como eu coloco a 4gua na areia?'

Durante a brincadeira no parque de areia, Jodo e Amanda nos informaram que tinhamos
esquecido na sala a caixa com os brinquedos de brincar na areia (baldes, pazinhas, peneiras,
etc). Nesse momento perguntamos porque precisavam dos brinquedos e eles disseram que
gueriam pegar agua para brincar na areia. Feito esse questionamento, pedimos que tentassem
sem os brinquedos, mas, visivelmente chateada, Amanda perguntou: '‘Como eu fago para
colocar a agua na areia, Naila?'.

Dessa maneira, perguntamos como poderiam resolver esse problema sem os brinquedos

da sala e logo, Jodo disse: ‘com as méos!'. E assim o fizeram.

Imagem 37: Utilizando as maos para transportar a agua.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Depois de alguns minutos, Miguel perguntou se podia pegar o0s brinquedos que estavam
em nossa sala para brincar com a dgua. Dissemos para ele fazer como Amanda e Jodo, mas ele
afirmou gue essa maneira demorava muito. Dissemos entdo para Miguel ir buscar a caixa com

0s brinquedos e continuaram a brincadeira.
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Imagem 38: Crianca utilizando a garrafa para armazenar agua.
Imagem 39: Crianga utilizando o balde para armazenar agua.
Imagem 40: Crianca utilizando uma tampa para armazenar agua.
Imagem 41: Crianca utilizando o carrinho de méo para armazenar agua.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Foram esses questionamentos feitos pelas criancas, principalmente pela percepcdo de
Miguel que a maneira que 0s amigos estavam usando para armazenar a 4gua nao era muito
eficiente, que levamos em consideracdo para planejar e desenvolver a problematizacéo

intitulada: “Como eu coloco a dgua na areia? .

4.3.5 - Planejamento da problematizacao: '‘Como eu coloco a agua na areia?"

A proposta foi composta por duas etapas, sendo que a primeira seria aplicada no dia seguinte da
situacdo emergente de modo que conseguisse recuperar a maior quantidade de informacdes,
principalmente a percepcéo das criangas sobre as maneiras e materiais utilizados por elas para armazenar
e transportar a agua até o tanque de areia. A primeira etapa consiste em convidar as criangas a
participarem de uma roda de conversa com 0s objetos pertencentes a caixa. Nesta roda iremos conversar
sobre a eficicia dos objetos utilizados para 0 armazenamento, transporte e também sobre a capacidade
de agua de cada um. Todas as percep¢des das criangas serdo registradas em um cartaz.

A segunda etapa da problematizacdo consiste em trazer para a sala varios objetos inusitados para serem
manuseados na brincadeira do parque. A proposta é que as criancas explorem esses objetos em relagédo
a eficiéncia deles para armazenar e levar a 4gua até a areia do parque. Ja tinhamos conhecimento de que
trazer objetos inusitados para o exercicio dessas no¢oes matematicas era valido.

Depois da brincadeira no parque com os objetos inusitados, as crian¢as serdo convidadas, agora em
sala, para participarem de uma roda para conversar sobre a brincadeira e a eficicia dos objetos.

Dessa forma, a problematizacéo intitulada 'Como coloco a dgua na areia?' teve como objetivo geral
proporcionar a comparagdo de capacidades a partir dos objetos e maneiras utilizadas para armazenar e
levar a 4gua até o tanque de areia.

Nog¢des matematicas:

- Senso de capacidade;

- Comparacao de capacidades;
- Raciocinio légico;

- Registro matematico.
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Materiais necessarios:

- Brinquedos para brincar na areia (baldes, pazinhas e peneiras);

- Objetos, como: funil, escumadeira, concha, baldes grandes, panos, esponjas, tampas, garrafas pet e
colher.

- Maquina fotografica (para registrar 0s objetos usados para a confeccao do cartaz);

- Cartolina (para a confeccdo do cartaz);

- Canetinhas (para registrar as percep¢des das criancas dos objetos no cartaz).

4.3.6 - Descrigdo da problematizacao: '‘Como eu coloco a areia na agua?"

No dia seguinte organizamos as crian¢as em roda para conversar sobre a brincadeira do
dia anterior envolvendo as maneiras e 0s objetos utilizados para armazenar e levar a agua da
torneira até o tanque de areia. O objetivo era de refletir sobre as percepg¢des das criangas sobre
a eficacia daqueles objetos e também sobre a capacidade de armazenamento de agua de cada
um dos objetos.

Pegamos a caixa de brinquedos que levamos ao parque e selecionamos 0s objetos que
foram utilizados no dia anterior. Com uma cartolina, os objetos e as fotos desses objetos que
levei para a sala nesse dia, explicamos que iriamos organizar um cartaz para nos ajudar na
proxima vez que fossemos ao parque.

As criancas foram selecionando os objetos e fomos conversando sobre eles serem bons
ou ndo para armazenar e levar a 4gua da torneira até o tanque de areia. Primeiramente quisemos
retomar o uso das mé&os, pois houve um questionamento interessante feito por Miguel na
situagdo emergente. Assim, perguntamos ao Miguel porque ele ndo quis levar a 4gua como

Amanda e Jodo fizeram.

Pesquisadora: Amanda e Jodo, como vocés pegaram a agua e levaram até a areia quando
estdvamos sem os brinquedos?

Amanda: Com a méo.

Jodo: Fazendo barquinho (é o nome que damos a posicdo das maos quando vamos beber agua).
Pesquisadora: Por que vocé ndo fez barquinho também Miguel?

Miguel: Demora muito.

Pesquisadora: O que demora muito?

Miguel: Leva a &gua com a mao & na areia. Sé da pra por um tiquinho de nada.

Pesquisadora: O que vocé acha Amanda? Demora para levar a &gua com as maos?

Amanda: N&o. Tem que ir devagarinho.

Pesquisadora: Por que?

Amanda: Pra ndo derrubar.

Pesquisadora: Vocé conseguiu pegar toda a 4gua que vocé precisava pra fazer o seu bolo?
Jodo: Tem que ficar pegando 'um monte de &gua' (no sentido de muitas vezes).

Angela: A mdo tem buraquinho.

Pesquisadora: Tem buraquinho? Onde?
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Angela: Aqui 6 (juntou as maos e mostrou o vao que fica no encontro das duas).
Pesquisadora: E o0 que acontecia com esses buraquinhos?

Angela: A 4gua cai!

Pesquisadora: O que vocés acham entd0? E bom usar as maos para levar a 4gua até a areia?

(Algumas criangas dizem sim e outras ndo)
Angela: Nao é bom ndo. Cai tudo.
Amanda: D4 pra levar a agua sim!

Quadro 30: Manifestacdes orais referentes ao uso dos materiais para armazenamento de agua.

ManifestacOes das criancas

Educando o olhar

“Com a mdo” Amanda.

“ Demora muito” e “Leva a agua com a mdo la
na areia. So da pra por um tiquinho de nada.”
Miguel.

Amanda e Miguel ndo estdo de acordo quanto a
eficAcia do uso das mdos para carregar a agua.
Enquanto Amanda compreende que é possivel usar
as méos para esse transporte, Miguel pensa no
volume de &gua que €é possivel utilizando as méos,
Ou Seja, pouco, 0 que acarreta em um processo de
transporte demorado, uma vez que afirma demorar
muito para conseguir uma gquantidade razoavel de
agua ao fazer uso da expressdo 'um tiquinho de
nada”.

“Ndo. Tem que ir devagarinho.” Amanda.
“Tem que ficar pegando 'um monte de dgua'”
Jodo.

Novamente o desacordo. Amanda ndo concorda que
esse processo é demorado, mas destaca que é um
processo lento, pois caso contrario, a agua cai ao
chdo. No entanto, dessa vez é Jodo quem afirma que
€ preciso repetir 0 mesmo processo muitas vezes para
conseguir uma quantidade boa de agua, evidenciado
que é dificil armazenar nas mdos um volume grande
de agua.

“Ndo é bom ndo. Cai tudo.” Angela.
“ Dd pra levar a agua sim!” Amanda.

As duas meninas parecem ter percepcdes diferentes
quanto a eficacia do uso das mdos. Enquanto
Amanda destaca a possibilidade real de levar a dgua
até a areia, mesmo que devagar, Angela afirma que o
fato de cair toda a 4gua no chdo (provavelmente no
momento do transporte) faz ser um meio ineficaz de
carregar um volume bom de &gua.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Além do uso das maos, fizemos essa reflexdo com sete objetos que foram utilizados na

brincadeira: um carrinho de mdo, um pote tipo catchup, uma garrafa, um balde, uma peneira,

uma panela pequena e uma tampa plastica.

Selecionamos algumas das reflexbes para serem discriminadas na integra nessa

descricdo, pois consideramos 0 momento de selecdo dos objetos mais eficientes como mais

importante para a analise.

Pesquisadora: Quem usou essa aqui para pegar a agua? (mostrando o carrinho de mao)

Geandro: Eu!




Pesquisadora: Como vocé colocou a dgua?
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Geandro: Abri a torneira e fiquei esperando encher.
Pesquisadora: Quanta agua vocé conseguiu pegar?

Geandro: Um montdo!
Pesquisadora: Por que um montao?

Geandro: O carrinho é grande e da pra por bastante agua.
Pesquisadora: Quem usou a peneira para pegar agua?

Pedro: Nao da!

Pesquisadora: O que ndo da Pedro?
Pedro: Pra pegar 4gua com isso.
Pesquisadora: Por que nao?

Sara: Cai tudo!

Pesquisadora: Como?

Tiago: Ta cheio de buraquinho a peneira, a &gua cai tudo aqui (mostrando os furinhos)
Pesquisadora: E esse aqui, quem usou? (mostrando a panela pequena)

Tiago: Eu usei para fazer bolo.

Pesquisadora: Vocé conseguiu pegar agua com ela?

Tiago: Sim. Essa ndo tem furinhos.

Pesquisadora: Entdo deu para pegar agua da torneira e levar até a areia?

Tiago: Deu sim.

Pesquisadora: Igual esse carrinho que o Geandro usou?
Tiago: Essa é pequenininha e o do Geandro é grande.

Quadro 31: Manifestacdes orais referentes aos materiais utilizados no armazenamento de agua.

ManifestacGes das criancas

Educando o olhar

“Um montdo!” e “O carrinho é grande e dd pra
por bastante dgua.” Geandro

Geandro ao associar o fato do carrinho de méo ser
‘grande’ com conseguir muita agua, relaciona as
caracteristicas do objeto a capacidade de Aagua
possivel de carregar.

“Nao da!”, “Pra pegar agua com isso.” Pedro
“Té& cheio de buraquinho a peneira, a 4gua cai
tudo aqui” “Sim. Essa n&o tem furinhos.” Tiago

O mesmo acontece com Pedro e Tiago. Ao serem
questionados sobre a peneira e a eficacia no
carregamento de é&gua, afirmam que os furos
presentes no objeto impedem que ele desempenhe a
funcdo de carregar a 4gua. Mas, quando
questionados sobre a panela, voltam a afirmar que
por ndo ter furinhos € possivel armazenar agua.

“Essa é pequenininha e o do Geandro é grande.”
Tiago

Tiago faz uma comparacdo entre o uso do carrinho e
da panelinha afirmando que o volume de &gua
possivel de ser carregado ira depender do tamanho
do objeto disponivel. Destaca que foi possivel
carregar a agua com a panelinha, porém ndo da
mesma maneira que Geandro fez (utilizando o
carrinho de mao), ou seja, o volume de agua que
transportou foi inferior ao volume de 4gua
transportado por seu amigo.

“ N&o. SO da pra por um pouco de agua na
panelinha” Pedro e “E grande! Da pra por um
montdo de dgua nele!” Sara

Pedro e Sara fazem uma comparacdo entre 0s
tamanhos dos objetos e a capacidade de agua, ou
seja, a panelinha era pequena e, portanto, além de ser
possivel carregar pouca agua, era preciso repetir a
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operacdo algumas vezes para conseguir um bom
volume de agua. Isso ndo acontecia com o balde,
pois ja era possivel carregar uma capacidade maior
de agua.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Conforme iamos conversando sobre os objetos, iamos colando as imagens que 0s
representavam e nos escreviamos as percepg¢des das criancas no cartaz. Ao final das reflexdes,
precisamos decidir quais foram os objetos mais eficientes e 0s menos. Sugerimos de
desenharmos uma carinha feliz para os mais eficientes, ou seja, para 0s objetos considerados
bons para o0 armazenamento de &gua, e uma carinha triste, para os objetos considerados
ineficientes. Esse foi 0 momento da proposta mais interessante, pois o critério utilizado pelas
criancas para julgar a eficiéncia ndo foi o fato de caber muita ou pouca &gua (como ndés
haviamos pensado que seria), mas sim na existéncia de furos e a dificuldade em colocar a 4gua
no objeto. Dessa maneira, a peneira, as maos e a garrafa foram os objetos que consideraram 0s
piores para o transporte de agua.

A dificuldade maior foi em classificar os objetos pequenos, como a tampa e panelinha
pequena. Todos disseram que eram bons objetos para levar a agua, pois ndo tinham furinhos.
Mas, quando questionamos se a agua da panelinha era suficiente para encher os buracos que
gostam de fazer na areia, Pedro disse que ndo. Ele precisava ficar pegando 4gua muitas vezes
com a panelinha, disse ele. Quando perguntamos sobre o balde, Sara disse que com o balde era
possivel pegar muita agua, porque no balde cabe mais agua que na panelinha, segundo ela.
Assim, devido ao impasse, pois para esses objetos alguns achavam que eram bons e outros eram
ruins, sugerimos de colocar uma outra carinha demonstrando que aqueles ndo eram nem muito

bons, nem muito ruins, mas que cabe pouca agua.

Pesquisadora: E bom utilizar as maos para pegar agua?

Miguel: N&o é ndo. Tem buraquinho nos dedos e cai tudo!

Pesquisadora: D& para pegar muita agua?

Sara: D& ndo. E fica caindo tudo no chéo.

Pesquisadora: D4 para pegar 4gua com as maos, mas fica caindo no chéo. E isso?
Criancas: Sim!

Pesquisadora: E que carinha vamos desenhar?

Jodo: A triste!

Pesquisadora: Por que?

Jodo: Porque a agua cai nos buraquinhos e vai pro chéo.

Pesquisadora: Entdo usar as maos ndo é um jeito bom para levar a dgua até a areia?
Criancas: No é néo!

Pesquisadora: Tem algum outro daqui que também ndo é bom? (mostrando os objetos da



discussdo anterior)

Miguel: A peneira ndo é nada bom também!
Pesquisadora: Por que ndo?

Miguel: Olha quanto furinho ela tem.
Pesquisadora: E o0 que acontece?

Miguel: Cai tudinho!
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Pesquisadora: D4 pra levar um pouco de 4gua na areia?

Laura: N&o. Cai tudo.

Pesquisadora: Entdo a peneira também merece uma carinha triste?

Criancas: Sim!
Pesquisadora: O que mais?
Um siléncio

Pesquisadora: E a garrafa, o que acharam? Da para levar a 4gua na areia?

Mauricio: Da, mas s6 um pouco.
Pesquisadora: Por que s6 um pouco?

Mauricio: Porque ela é magrinha e cabe pouca agua.
Pesquisadora: Cabe pouca dgua nessa garrafa porque ela é pequena, certo?

Mauricio: Sim.

Pesquisadora: Como colocar a dgua nessa garrafa?
Amanda: Tem que abrir s6 um pouco a torneira para colocar a agua na garrafa.

Pesquisadora: Por que s6 um pouco?

Amanda: Ta vendo aqui, 6? (apontando para a boca da garrafa)

Pesquisadora: A boca da garrafa?

Amanda: Ela é apertada e a agua cai se abrir muitéo a torneira.

Pesquisadora: E dificil colocar 4gua na garrafa, certo? Mas, e nesse aqui? (mostrando o frasco
tipo catchup) A boca também é apertada, ndo é?

Jodo: E apertado, mas ndo pde a agua ai. Abre a tampa!

Pesquisadora: Tem que tirar a tampa para por a agua?

Amanda: Tem.

Pesquisadora: Qual carinha colocaremos nesse entdo?

Jodo: A carinha feliz.
Pesquisadora: E na garrafa?
Mauricio: A triste.
Pesquisadora: Por que?
Mauricio: A boca é pequena.

Edson: Tem que usar um funil para colocar a &gua nessa garrafa.

Pesquisadora: Um funil? Por que?

Edson: Porque a boca fica grande e da pra colocar agua.

Quadro 32: Manifestacdes orais referentes ao uso dos materiais para 0 armazenamento de &gua.

ManifestacOes das criancas

Educando o olhar

“Porgue ela é magrinha e cabe pouca agua.”
Mauricio.

“Ela é apertada e a agua cai se abrir muitdo a
torneira.” Amanda.

“E apertado, mas ndo pde a dgua ai. Abre a
tampa!”’ JO&0.

As falas das criancas demonstram que as
caracteristicas dos objetos sdo levados em
consideracdo na decisdo sobre a eficacia. Embora os
dois recipientes (a garrafa e frasco tipo catchup)
apresentem caracteristicas parecidas, como serem
estreitos, o fato de possuirem gargalos diferentes foi
decisivo para a conclusdo final.  Assim, mesmo
sendo possivel carregar agua com a garrafa, o fato
de ter boca estreita e dificultar o enchimento fez com
que esse objeto fosse classificado como néo eficaz.
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J4 o frasco embora tenha um gargalo ainda mais
‘apertado’, ele pode ser retirado (pois na verdade é
uma tampa). Essa retirada faz com que a agua possa
ser colocada com facilidade e assim foi classificado
como eficaz.

“Tem que usar um funil para colocar a dgua|Edson provavelmente ja presenciou o uso do funil
nessa garrafa.” Edson. anteriormente e compreende a sua funcdo primaria,
ou seja, facilitar o enchimento de recipiente que
possuem gargalo estreito, pois 0 menciona com
muita naturalidade na conversa.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Depois de todas as colocagdes e questionamentos finalizamos o cartaz, como mostra a
imagem 42, e o fixamos na parede da sala para que na préxima vez que féssemos ao parque

eles poderiam olhar o cartaz e escolher o objeto.

Imagem 42: Cartaz confeccionado com as percepg¢des das criancas sobre os materiais e 0
armazenamento de agua.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Dois dias depois levamos para a sala alguns objetos inusitados, como: concha,
escumadeira, balde, funil, colher, entre outros. Pedimos que todos fizessem uma roda para
vermos esses objetos e conversarmos sobre as hipdteses que eles tinham sobre a eficcia dos
mesmos para realizar o transporte de agua da torneira até o tanque de areia.

Como fizemos o cartaz com as reflexdes sobre os objetos que temos em sala, as criangas
tinham repertério para fazerem algumas colocagBes. Assim, exploramos esses objetos

novamente em roda, mas dessa vez sem manusea-los com a agua e a areia.
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Assim que mostravamos 0s objetos para a turma, automaticamente algumas criancas

iam dizendo se eles eram bons ou ruins, e ainda mais, bolavam estratégias para fazer com que

aqueles objetos pudessem funcionar para o propdsito que queriamos (armazenar e transportar

agua).

Fonte:

Pesquisadora: Quem sabe o que € isso?

Edson: E um funil!

Pesquisadora: D& para pegar dgua com esse funil?

Laura: Ndo! Tem um furo! A 4gua vai cair!

Amanda: E s6 tampar com o dedo! Assim 6! (mostrando com o funil, como mostra a imagem 43)

Imagem 43: Amanda mostrando como seria possivel usar o funil para armazenar agua.

Diéario de bordo da pesquisadora.

Pesquisadora: Por que tampar com o dedo?

Amanda: Pra &gua ndo cair!

Pesquisadora: E esse aqui? (um balde grande)

Miguel: Nossa! Que grande!

Geandro: Cabe um montdo de agua!l

Pesquisadora: E esses aqui? O gque séo?

Tiago: Que colher grande!

Pesquisadora: Grande né? Sera que sera boa para pegar agua?
Tiago: N4o vai da ndo. E cheia de furinhos!

Pesquisadora: E essa Sara? (com a peneira nas maos)

Sara: Tem buraquinhos, mas vou fazer assim 6! (tentando tampar os furos com as maos, como
mostra a imagem 44)
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Imagem 44: Sara mostrando como conseguird armazenar 4gua com a peneira.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Pesquisadora: Sera que vai dar certo? VVamos la testar?

Criancas: Sim!

“ Cabe um montdo de &gua!” Geandro.

Quadro 33: ManifestacOes orais referentes as percep¢des dos materiais inusitados.

O grande volume de &gua armazenado sera possivel
pela constatacdo do recipiente ser grande, no caso,
um balde.

“Ndo vai da ndo. E cheia de furinhos!” Tiago.

As caracteristicas do objeto foram levadas em
considerag&o por Tiago no momento de afirmar se a
escumadeira ter& um bom desempenho para
armazenar e transportar um bom volume de agua. No
caso, os furinhos do objeto sdo empecilho para que
0 objeto desempenhe essa fun¢éo.

“Tem buraquinhos, mas vou fazer assim 6!” Sara.

Mesmo levando os ‘furinhos’ da peneira em
consideracdo, Sara afirma que sera possivel carregar
um volume de agua desde que tampe os furinhos.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Depois dessa conversa chegou a hora de testar as nossas possibilidades para ver qual

funcionaria e qual ndo funcionaria para armazenar e transportar dgua. Nos dirigimos até o

parque e as criancas ficaram livres para testarem e brincarem com a agua e 0s objetos, como

demonstram as imagens 45, 46, 47 e 48.
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Imagem 45: Crianca utilizando a peneira para armazenar e transportar a agua.

Imagem 46: Crianga utilizando um balde para armazenar e transportar a agua.

Imagem 47: Criangas utilizando um funil para armazenar e transportar a agua.
Imagem 48: Crianca utilizando uma escumadeira para armazenar e transportar a agua.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Depois de muito brincar no parque, voltamos para a sala e nos organizamos em roda

para checar o uso dos objetos e fazer um novo cartaz.

Pesquisadora: Amanda, vocé usou a escumadeira?

Amanda: Usei, mas ndo deu certo ndo. Eu tampei os buraquinhos com a méo e caiu tudo no chéo.
Pesquisadora: Vocé conseguiu colocar a 4gua na areia com ela?

Amanda: N&o. N&o da pra por &gua aqui.

Miguel: Ela é boa para cavar!

Pesquisadora: E?

Miguel: D4 pra fazer um buracéo com elal

Pesquisadora: E a peneira, Edson?

Edson: Cai tudo também.

Pesquisadora: Entdo qual € um bom jeito de colocar a 4gua na areia, usando o que? A escumadeira
e a peneira vocés ja disseram que cai toda a agua.

Amanda: Deu pra pegar um montdo de 4gua com o balde.

Pesquisadora: Deu certo entdo?

Amanda: Deu sim. Eu segurei, a Eduarda também segurou.

Vitor: Eu também.

Pesquisadora: Mas por que que todo mundo segurou?

Eduarda: Sendo caia tudo né, Naila? O balde tava pesado.

Pesquisadora: Pesado por que?

Vitor: Por causa da agua que a gente pois.

Pesquisadora: Entdo deu para carregar bastante &gua com o balde?

Amanda: Deu sim. A gente encheu a areia de agua.

Situagdo interessante durante a brincadeira foi a criada por Eduarda, Vitor e Amanda. Como
Eduarda ndo estava conseguindo encher o balde sozinha porque estava pesado, Vitor veio ajuda-
la a segurar enquanto Amanda colocava mais agua no balde com a ajuda da concha.
Pesquisadora: Como que vocés colocaram agua no balde?

Eduarda: L& na torneira.

Pesquisadora: A Eduarda abriu a torneira e encheu o balde?

Vitor: Eu ajudei porque tava pesado e a Eduarda ia derrubar.

Pesquisadora: Entdo precisava de mais pessoas para carregar?
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Pesquisadora: Precisava de mais criangas entéo.

Vitor: E. Ai a Amanda ajudou também.
Pesquisadora: Como que vocé ajudou?
Amanda: Eu coloquei mais agua.
Pesquisadora: Como?

Amanda: Com a colcha.

Pesquisadora; Cabe bastante 4gua na concha também?

Amanda: S6 um pouguinho.
Pesquisadora: Por que?

Amanda: Porque ela é pequena e o balde ¢é grande.
Pesquisadora: Ela é pequena igual a escumadeira?
Jodo: A escumadeira tem furinhos e essa ai ndo. A Amanda pois a dgua no balde com ela.

Quadro 34: Manifestacdes orais referentes aos materiais inusitados e o armazenamento de agua.

ManifestacGes das criancas

Educando o olhar

“Ndo. Ndo da pra por dgua aqui.” Amanda
“Ela é boa para cavar!” Miguel

Depois de manusearem 0s objetos no pargque
Amanda afirma que ndo é possivel carregar agua
utilizando a escumadeira, no entanto, Miguel faz
uma observacdo de que ela teve um bom
desempenho para cavar, ou seja, para fazer buracos.

“Sendo caia tudo, né Naila? O balde tava
pesado.” Eduarda
“Por causa da agua que a gente pois.” Vitor

Ao ser questionada sobre a necessidade de ajuda de
amigos para carregar o balde com agua, Eduarda
afirmou que caso contrario a dgua cairia, uma vez
gue é possivel armazenar e transportar um grande
volume de &gua fazendo uso desse recipiente.
Assim, compreende que quanto maior o volume de
agua, mais pesado o recipiente fica e mais forga é
preciso para fazer o seu transporte.

’

“S6 um pouquinho.” e “Porque ela é pequena e
o0 balde ¢ grande.” Amanda

“A escumadeira tem furinhos e essa ai ndo.”, “A
Amanda pois a dgua no balde com ela.” J0do

Amanda destaca que é possivel carregar dgua tanto
com a concha quanto com o balde, no entanto, a
capacidade de agua difere devido ao tamanho dos
recipientes, ou seja, a concha transporta um pequeno
volume de &gua, enquanto que o balde um volume
bem maior.

N&do é o que acontece quando Jodo fala sobre a
escumadeira e a concha, ou seja, engquanto é possivel
transportar um volume de dgua com a concha, ele
afirmou que a escumadeira ndo tem esse
desempenho (nem mesmo essa funcionalidade)
devido aos furinhos presentes nela.

Fonte: Diario de bordo da pesquisadora.

Dessa maneira, algumas conclusdes foram as seguintes: a) O funil € bom s se tampar

o furinho com o dedo, sendo cai toda 4gua no chdo; b) A peneira e a escumadeira ndo sdo boas,

nem se tampar os buraquinhos. Toda a 4gua cai no chdo; c) A escumadeira é boa para cavar e

ndo para colocar agua; d) O balde cabe muita 4gua, mas fica muito pesado cheio e tem que pedir

ajuda para carregar, e €) A concha é boa, mas cabe pouca agua.
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4.3.7 - Andlise das manifestacdes orais das criancas: compreensdes e possibilidades com

praticas de medida

Depois de apresentar as manifestacdes orais das criancas e o olhar da pesquisadora em
relacdo as nocGes matematicas proporcionadas pelas problematizagdes, iremos agora analisa-
las levando em consideracdo elementos da teoria histérico-cultural: a fala e a mediacao.
Finalizamos com a andlise das no¢Ges matematicas proporcionadas pela problematizacéo, uma

vez que essa é a tematica da pesquisa.

4.3.7.1 - Mediacdo

Iniciamos destacando que, assim como nas problematizac¢des anteriormente apresentadas,
a mediagdo assume grande importancia nessas duas Ultimas problematizac¢Ges da pesquisa, pois
as criancgas sdo convidadas a falar sobre as percepcdes que tem tanto do senso de medida na
problematizacdo: 'Qual cobra é a mais grande?' quanto do senso de capacidade na
problematizacdo: 'Como eu coloco a &gua na areia?".

No entanto, em varios momentos as criangas precisaram da ajuda da
professora/pesquisadora para avancarem em relacdo a suas discussdes, como quando as
criancas ndo conseguiram concluir qual das duas cobras construidas pelos amigos era a maior.
A professora/pesquisadora apresenta uma estratégia para ajudar as criangas sugerindo: “Vamos
colocar as cobras dos dois pertinho uma da outra? (Colocamos uma do lado da outra). E agora?
Da pra saber qual é a maior?

Feita essa intervencdo as criancas conseguiram avancar em suas reflexdes fazendo uso
da comparacdo visual dos objetos e assim a professora pode avancar ainda mais com as
discussdes, problematizando ainda mais: “Se 0 Vitor quiser uma cobra bem grandona, o que ele
tem que fazer?”.

Aintervencdo da professora nessas duas problematizagdes proporcionou as criangas que
pensassem sobre suas acles e levantassem hipoteses sobre todas as experimentacdes sensoriais.
Essas mediagdes foram realizadas no coletivo das criancas e o compartilhamento das acdes na
resolugéo das problematizacdes, conforme afirma Moura (2010), ganham o significado da
coordenacdo das acdes individuais em problematizacdes especificas comuns aos individuos.

Ficou perceptivel nas problematizagfes que em determinados momentos o problema a ser
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resolvido era um pouco mais complicado para as criancas, como, descobrir qual era a maior
cobra, ou ainda, qual o objeto mais eficiente para armazenar agua. Nesses momentos as
criancas “apresentam uma variedade complexa de respostas que incluem: tentativas diretas de
atingir o objetivo, uso de instrumentos, fala dirigida a pessoa que conduz o experimento ou fala
que simplesmente acompanha a acdo e apelos verbais diretos ao objeto de sua atengdo”
(VYGOTSKY, 1991, p.33).

A professora/pesquisadora deve se atentar a essa variedade de respostas e aproveita-las
para fazer a mediag&o.

4.3.7.2 - Fala

Assim como mencionamos na se¢do acima da importancia da mediacdo nas
problematizacGes apresentadas, ndo hd como ndo destacar a fala também, pois todas as
mediag0es e explicitacbes das a¢des realizadas pelas criancas aconteceu, primordialmente, por
meio da fala.

Durante toda as problematizaces a fala foi muito estimulada e ao fazer a analise das falas
das criancas pudemos perceber o quanto a fala € usada para organizar e regular seu pensamento.

Conforme afirma \VWgotsky (1991) a fala colabora para controlar o ambiente em que a
crianca esta inserida, ou seja, a fala contribui tanto na producdo de novas relagbes com o
ambiente quanto para uma nova organizacao do seu préprio comportamento. A fala atuard na
organizacdo, unificacdo e integracdo de diferentes aspectos do comportamento das criancgas,
como por exemplo: percep¢do, memoria e solucdo de problemas.

Fazendo uma aproximacdo do que foi afirmado com as problematizac¢des realizadas,
percebemos que as criancas ndo ficaram simplesmente falando o que fizeram, mas que a fala e
a acdo delas estavam dirigidas para a solucdo dos problemas propostos, ou seja, as criancas
utilizaram a fala para trazer suas compreensdes sobre o mundo que as cerca, inclusive utilizando
0 repertorio de vivéncias que cada uma tem, tanto que na problematizacao: ‘Como eu coloco a
agua na areia?' houve divergéncia entre a percepcao de duas criangas. Enquanto uma afirmava
0 'uso das médos' ser eficiente para armazenar a agua, outra crianga ndo concordava afirmando,
por sua vez, que os vaos deixados pelos dedos faziam com que a &gua se perdesse pelo caminho.

Tais divergéncias ficaram aparentes nas duas problematizagdes, pois as criangas foram

trazendo novas evidéncias e informacdes que até mesmo a professora/pesquisadora ndo tinha
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planejado, como aconteceu na problematizacdo: 'Qual cobra é a mais grande?'. Durante a
conversa sobre duas cobras terem 0 mesmo tamanho, uma crianca afirmou que elas eram
diferentes, no entanto estava levando em consideracdo as cores das pecgas utilizadas na
confecgdo e ndo na quantidade de pecas.

Concordamos com Wygotsky (1991) sobre estimular a fala das criangas, pois, muitas
vezes, é apenas por meio dela que a resolucdo de um problema pode ser proporcionado. Fato
este que aconteceu com as problematizacdes apresentadas, pois foi por meio da fala que os
guestionamentos das criangas e as problematizacdes propostas pela professora/pesquisadora
puderam ser respondidas, ou seja, 'para saber qual cobra é a maior € preciso contar a quantidade
de pecas, pois se trata de uma grandeza discreta' e 'a maneira mais eficiente de armazenar a
agua ate o tanque de areia dependera de minhas prioridades: levar um grande volume de dgua
de uma vez ou ndo perder dgua pelo caminho'.

Quanto mais complexa a acdo exigida pela situacdo e menos direta a solucdo,
maior a importancia que a fala adquire na operag&o como um todo. As vezes
a fala adquire uma importancia tao vital que, se nao for permitido seu uso, as
criangas pequenas ndo sdo capazes de resolver a situacdo. (VYGOTSKY,
1991, p. 28)

Dessa forma, € imprescindivel que a fala da crianca seja privilegiada na educagéo
infantil ao compreender que as criancas através da ajuda da fala, mas também de olhos e maos,
“resolvem suas tarefas praticas” (VYGOTSKY, 1991, p. 28).

4.3.7.3 - Nogdes matematicas

Temos como pressuposto que mesmo antes de adentrarem a escola as criangas ja realizam
naturalmente comparac@es de tamanhos, formas, cores e quantidades. E observando o mundo a
nossa volta que dizemos frequentemente que algo é pequeno ou grande. Essa classificacédo é
sempre o resultado de uma comparagéo.

De acordo com Machado (2000, p. 26)

Sempre que dizemos que alguma coisa é grande ou peguena, estamos
comparando-a com outra. Mesmo quando o termo de comparagdo nao €
mencionado, ele existe. Por exemplo, se alguém diz “Que cachorro grande!”,
essa pessoa esta comparando aquele cdo com o0s outros que ela vé
habitualmente, embora a comparacdo nao tenha sido expressa.

Dessa maneira, as criancas, sujeito dessa pesquisa, nas duas problematizacdes
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apresentadas dentro desse eixo tematico realizaram varias comparacfes, 0 que permite
comprovar gue essa no¢do matematica esta muito presente nas salas da educacéo infantil. Tendo
esse conhecimento, nds professores podemos aproveitar essas nogdes que as criancas
manifestam e estimulé-las a encontrar semelhangas e diferengas que possam caracterizar o que
se deseja comparar.

De acordo com Caraca (1998), medir envolve comparacdo. Dessa forma, as criancas,
durante o desenvolvimento da problematizacdo: 'Minha cobra é a mais grande!' estavam a todo
momento comparando suas construcdes, ou seja, medindo. E possivel perceber no decorrer da
problematizacdo que houve necessidade de fazer alguns arranjos quanto a maneira de comparar
as cobras.

Primeiramente levamos em consideracdo que a forma mais facil de comparar é quando
levamos em consideragdo dois elementos de mesma espécie. Assim, propusemos as criangas
que comparassem apenas duas cobras para realizar as reflexdes, no caso da proposta de
montagem de cobras.

Entendemos que para se chegar ao conceito de medida como uma relacdo entre grandeza
e unidade, as criancas percorrem um logo caminho, que considera a comparacéo, feita a partir
da percepcédo visual e da estimativa.

Primeiramente, a comparacgéo é direta e sem unidade de medida, ou seja, estd associada a
observacao, uma vez que é so deslocar um objeto sobre ou junto ao outro e ver. Em uma segunda
fase, as criangas ja conseguem fazer a medicdo indireta, ou seja, € possivel descobrir diferencas
entre dois objetos, fazendo duas comparagdes com um terceiro objeto. Conforme afirma Lanner
de Moura (1995, p. 49) “dependendo da forma do objeto, pode-se colocar um sobre o outro,
fazendo coincidir uma de suas extremidades”, ou ainda podemos fazer uso da nogdo da
propriedade transitiva, ou seja, quando é preciso 0 uso de um terceiro objeto para comparar as
dimens6es de outros dois, como fizemos com a comparag&o entre os lapis.

Em relacdo a problematizacdo: 'Minha cobra é a mais grande!' percebemos que as
comparag0es entre as cobras, ou seja, medir as cobras estava associada ao conceito de nimero,
uma vez que as criancas fizeram uso de uma expressdo numérica para justificar o fato das cobras
serem grandes ou pequenas. Segundo Lanner de Moura (2005, p. 3)

A medida estd também conectada com o conceito de nimero, pois para
comunicar o valor da medida torna-se necessario uma expressao numeérica
apropriada. E a partir da inter-relagio espago-nimero-medida que os conceitos
matematicos ficam impregnados de sentido. Durante 0 processo de construcao
do conhecimento de medida a crianca experimenta concretamente a relacéo
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(espaco-medida) aplicando a extensdo da unidade sobre a extensdo da
grandeza; realiza contagens (nimero) contando os deslocamentos da unidade
sobre a grandeza. Para medir o comprimento de um objeto, faz-se necessario
dois tipos de operacdo: uma de carater geométrico, a que aplica a unidade ao
longo da grandeza a ser medida, a outra de carater aritmético, a que calcula
quantas vezes é possivel repetir a operacdo anterior. Uma esté estritamente
relacionada a outra, dando lugar a unia, nova operacdo: a operacdo de medir.
Na operagdo de medir, assim constituida, podemos distinguir trés outras
operacdes, a selecdo da unidade de medida, a comparagdo, com a unidade, a
expressao numérica do resultado da comparagdo e cada unidade delas
condiciona a outra. Pode ocorrer que a unidade escolhida ndo esteja contida
um ndmero inteiro de vezes na grandeza a ser medida. De onde surge a
necessidade de fracionar a unidade para expressar exatamente a dimensao da
grandeza em partes da unidade, o que ndo é possivel fazer com nimeros
inteiros, mas com numeros fracionarios.

Podemos considerar que o aspecto discreto ou continuo da grandeza influencia tal uso,
uma vez que de acordo com Brolezzi (1996) “discreto e continuo sdo termos que se referem
respectivamente a duas das agdes basicas na elaboragdo da Matematica: contar e medir.” Ele
apresenta que discreto esta relacionado a objetos distintos e continuo é o que esta unido a outra
coisa. Esses termos associados as grandezas resultam em grandezas discretas ou grandezas
continuas. As primeiras sao relacionadas a objetos contaveis, por exemplo, 0 nimero de carros
no estacionamento ou 0 nimero de magas numa caixa, as pegas usadas na montagem das cobras.
Ja as segundas sdo as possiveis de serem medidas. Por exemplo, a altura, o peso, o angulo, o
tempo, a agua.

Essa é fundamentalmente a diferenca entre as duas problematizacfes, ou seja, uma
envolvia uma grandeza discreta (nimero de pegas usadas na cobra) e uma grandeza continua
(&gua). Por isso que o uso de expressdes numéricas € apenas encontrada nas manifestagdes
relativas a problematizacdo 'Minha cobra é a mais grande!".

No entanto, conforme afirma Cunha (2008) o ato da medicao € mais do que simplesmente
medir, ou seja, permite a reflex&o sobre os aspectos discretos e continuos abordados na natureza.
E essa foi a nossa preocupacao ao planejar e propor as duas problematizagdes dentro desse eixo
tematico, ou seja, convidamos as criancas a refletirem sobre os aspectos discretos e continuos
daquilo que pretendiam comparar, ou seja, as cobras e 0s recipientes para armazenar a agua.

Essa autora traz as contribui¢6es de Chamorro (1991) ao afirmar que

a pré-escola se limita ao trato das propriedades como cor, forma e tamanho,
descuidando de outras propriedades fisicas, e ainda as do tipo abstrato como
gosto e afeigBes, que sdo vitais, pois é a relacdo mais elementar que se
estabelece entre os objetos a base para todas as relagbes l6gico-matematicas
mais complexas. Quando, por exemplo, a crianga encontra duas colheres de



149

tamanhos diferentes, pode concebé-las como iguais ou diferentes. Estas
relagbes ndo existem em uma colher ou na outra. Elas sdo criadas pelas
relacGes do sujeito com os objetos e quando ndo séo colocadas, por ele, numa
relagdo. Cada objeto, para ele, permanecera separado e sem relacionar-se com
outro. Isto proporciona ao sujeito um conhecer sensitivo proveniente da
relacdo do sujeito com a realidade que o cerca. (CHAMORRO, 1991, apud,
CUNHA, 2008, p. 27)

Compreendemos e defendemos o trabalho na educacdo infantii com as outras
propriedades fisicas e também abstratas de modo que a crianca possa desenvolver um
conhecimento sensivel com a realidade que o cerca.

Ao fazermos comparagfes com grandezas de mesma espécie, consideramos, de acordo
com Caraca (1998) o uso de advérbios, como: mais que, menos que, maior que, menor que etc.
Estes foram usados pelas criancas ao falarem sobre as cobras e 0s recipientes nas duas
problematizagGes propostas nesse eixo. Fica, portanto, evidente a relagdo de dependéncia entre
a qualidade, a quantidade e a grandeza.

Lanner de Moura (1995) destaca ainda a necessidade de problematizar para a crianca o
controle de variacdes de tamanho, dando a elas a oportunidade de significar culturalmente suas
acoes de medir.

A partir da problematizacdo: '‘Minha cobra é a mais grande!" percebemos a evocagdo que
uma crianga traz sobre tamanhos, definida por tamanho pequeno, médio e grande.

A partir do momento que temos trés objetos para realizar a comparacdo, como foi 0 que
aconteceu com as cobras e com o lapis, sendo que dois dos quais ja esta definida a relagdo de
tamanho (maior e menor). E justamente por causa dessa relagio que o terceiro objeto sera do
tamanho médio em relagdo aos outros dois.

O tamanho médio foi lembrado pela relacdo de tamanho, conforme aponta Lanner de
Moura (1995, p. 143), como “uma triade inseparavel do pequeno, médio e grande, € ndo como
unidade de medida”.

A crianga durante a problematizacdo até mesmo demonstra com as maos o que entende
por coisas grandes, médias e pequenas. Isso evidencia um raciocinio de transposicao da relacéo
de tamanho pequeno, médio e grande para os lapis.

Em relacdo a problematizagdo: 'Como eu coloco agua na areia? percebemos que as
criangas conseguiram reconhecer que ha uma qualidade comum aos liquidos que Ihes possibilita
preencher um recipiente e que esta qualidade tem uma quantidade que varia, pois “pode conter

mais ou menos liquido”.
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4.3.8 - Em suma

Ao concluirmos as analises individuais das cinco problematizagdes propostas podemos
afirmar que além da interagdo das criancas com 0s materiais, a mediacdo entre professor e
crianca esteve muito presente, mas ndo com a mesma intensidade em todas as problematizacdes.

Quando observamos com maior distanciamento as analises, percebemos que as
problematizac6es que foram planejadas com o objetivo de atender o eixo temético dois 'Formas
e orientacGes espaco temporais', a mediacdo entre as proprias criangas ganhou destaque,
permitindo com que nos distancidssemaos.

Tal fato pode estar relacionado ao repertorio das criancas, ou seja, quando observamos as
problematizacbes dos eixos um 'Relagfes quantitativas' e trés 'Medidas' percebemos que os
questionamentos das situacdes emergentes sdo especificos de uma crianca ou uma dupla de
criangas em um momento muito particular da brincadeira.

Ja em relacdo ao eixo dois 'Formas e orientacdes espaco temporais', 0s questionamentos,
por mais que tivessem partido de uma crianga ou uma dupla de criancas, atingiram o repertorio
de grande parcela da turma de criangas, ou seja, 0s guestionamentos séo tdo claros e com
aspectos comuns ao dia a dia delas, no que diz respeito aos interesses, que nao é necessario a
nossa intervencao de maneira mais especifica para que as discussdes pudessem ocorrer. Aqui,
as criangas mostraram que tinham mais autonomia. Na verdade, € preciso destacar que a nossa
mediacdo esteve presente nestes momentos, porém ela foi diluida pela colaboracdo entre as
criangas.

Ja em relacdo a fala, podemos enfatizar que, no caso desta pesquisa, esta atrelada a
mediacdo, pois em todas as problematizacfes propostas a mediacdo aconteceu também por
gestos, mas essencialmente por meio de falas. Tal integracdo entre fala e mediagdo nessa
investigacao esteve tdo presente que foi preciso estabelecer um critério para a sele¢ao dos dados
para as analises das categorias fala e mediacdo. Todos os dados relacionados ao coletivo da
turma de criancas foram analisados na categoria ‘'mediacao’, enquanto que os dados relacionados
a individualidade e a funcdo da fala das criancas foram analisados na categoria ‘fala’, mas
mesmo assim, em diversos momentos fala e mediagdo pareciam ser complementares.

Ainda sobre a fala, as analises das problematizagdes mostram as diversas fungdes que a
fala pode assumir no processo do desenvolvimento infantil, ou seja, ela ndo se limita
exclusivamente a comunicacéo.

Sobre as nogbes matematicas, conforme ja dissemos anteriormente, 0s trés eixos
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tematicos elencados sdo diferentes, mas no decorrer do desenvolvimento das problematizacdes
percebemos que essas no¢Oes ficaram misturadas, ou seja, em problematizacdes que foram
planejadas com o objetivo de atender o eixo tematico sobre medidas, houve a presenca de
nogdes que envolviam relagdes qualitativas.

Podemos afirmar que, as interfaces entre as nog¢bes matematicas relacionadas a
aritmética, geometria, medidas e tratamento da informacédo quando analisadas pelos professores
podem promover, durante o planejamento das problematizacbes, o entendimento de um
curriculo emergente para a educacéo infantil que tenha movimento e que néo seja fragmentado.

H& de se considerar ainda que, ao planejarmos as problematizacGes tivemos a
preocupacdo em destacar os aspectos qualitativos da matematica, ou seja, elegemos como
importante os aspectos matematicos que ndo estivessem focados apenas na contagem e
representacdo das quantidades, bem como, na memorizacédo dos nomes das figuras geométricas.

Através desta escolha, quisemos despertar o interesse e solicitar que as criancas
emitissem juizos, indicassem as sensagOes que estavam tendo. Ou seja, queriamos que
experimentassem e compartilhassem o que estavam vivenciando, de forma coletiva.

Por fim, durante as situacdes emergentes e as problematizacfes a brincadeira esteve
presente. Em varios momentos, as criancas utilizaram os materiais disponiveis (potes, baldes,
peneiras, etc) para incorporar as suas brincadeiras, aos seus jogos protagonizados que refletiam
a logica da vida das pessoas (0 mundo dos adultos). Todos estes com atribuicao de papéis, como
mamae e filhinha, dona de restaurante, etc. E possivel perceber processos criativos nas
brincadeiras e ndo a simples manipulagdo dos objetos, uma vez que estas envolvem situacao

imaginéria e protagonizacao da crianca.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Esse estudo buscou responder as seguintes questdes: 1) que nogdes matematicas podem
ser indicadas por criangas de quatro anos em situagdes emergentes que fazem parte do cotidiano
da educacdo infantil? 2) como as situacdes emergentes do cotidiano da educacdo infantil podem
potencializar o trabalho de professores no sentido de planejar situagdes-problema para criangas
de quatro anos?

Em relacdo a primeira questdo, podemos afirmar que as no¢des matematicas que
emergem em situagdes cotidianas da educagéo infantil séo diversas e nada limitantes, ou seja,
as criancas trazem nogoes que, podemos inferir e, consequentemente planejar, intencionalmente
que, dizem respeito a aritmética, geometria, tratamento da informacéo, entre outras.

Ao ouvirmos as criancas durante o desenvolvimento das brincadeiras, percebemos
indicativos de relacOes quantitativas, senso numeérico, discriminacgdo de trajetos e percursos,
contornos e formas, grandezas discretas e continuas, senso de capacidade, entre outros. A partir
dai, comegamos a refletir sobre o curriculo da educacédo infantil. Entendemos que o curriculo
pode ganhar movimento nos espagos escolares quando nos professores nos atentarmos as
nocBes matematicas que podem emergir das situacGes que emergem do dia a dia da educacéo
infantil. Ou seja, podemos fazer uma leitura de mundo, a partir de no¢cdes matematicas.

Ja em relagdo & segunda questdo, acreditamos que ao nos atentarmos as nocoes
matematicas trazidas pelas criancas, nos, professores, podemos planejar problematizac6es que
avancem no sentido de construir a linguagem matematica ndo limitante a atividades
mnemonicas e repetitivas. Podemos ainda, desenvolver agfes que ao mesmo tempo que
favorecam o desenvolvimento do psiquismo, formem nas criangcas a necessidade do
conhecimento, o desejo ou a predisposi¢do para tal.

Ha de se considerar ainda que, enquanto pedagoga formada, que se desafia, diariamente
e procura aprender a desenvolver problematizacdes com a matematica na educacdo infantil, a
partir das nocGes matematicas que as criangas trazem para 0s espacos da educacdo infantil,
constatamos que elas, com a nossa ajuda, podem dar movimento ao curriculo. As manifestacoes
das criancas podem nos desafiar em relacdo ao planejamento de problematizacBes que
envolvam as mais diferentes nogdes matematicas, algumas destas apontadas pelos documentos
oficiais, outras identificadas por nés, enquanto professores, como: grandezas discretas e

continuas (contagem) e senso de capacidade (medidas). Ao planejarmos as problematizacoes
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tivemos a oportunidade de pensar sobre outras discussdes que poderiam ser tratadas com as
criancas, como por exemplo: a discussao sobre o infinito na problematizacédo 'A minha cobra é
a mais grande".

Gostariamos de chamar a atencdo ainda sobre 0 nosso crescimento pessoal e profissional
gue essa pesquisa nos proporcionou. Ao teorizar sobre a nossa pratica aprendemos que o
espontaneismo ndo estd presente, uma vez que estamos agindo com intencionalidade,
planejando os objetivos e a dindmica da sala. Até iniciarmos a pesquisa, tinhamos medo de que
nossa pratica tinha certo espontaneismo e, por este motivo ndo era percebida.

Ao mesmo tempo, revisitamos autores que nos identificamos e aproximamos a nossa
pratica da vertente histérico-cultural. Estas acdes foram etapas muito importantes para 0 nosso
percurso enquanto professora e pesquisadora, ndo so para o desenvolvimento da pesquisa, mas
sim para o crescimento da nossa pratica docente. Dedicamos este crescimento ao programa de
mestrado profissional.

Foi um percurso arduo, cheio de desafios e aprendizagens. Primeiramente acreditar que
ndo ha nada de espontdneo em nosso trabalho, uma vez que ele é planejado. Isso nos fez
acreditar e avancar nas leituras e discussdes sobre a possibilidade em problematizar as situacfes
que emergem no cotidiano na educacao infantil.

Passado 0 momento revigorante de leituras, nos deparamos com o0s desafios para
desenvolver as problematizacdes com as criancas, seja no tempo das atividades (pois era preciso
ndo ser muito depois da situacdo emergente), seja na selecdo de material (pois alguns deles ndo
eram disponibilizados na escola). Depois veio o desafio de como registrar em video esses
momentos tdo dindmicos que eram propostos as criancas e também do processo de analise de
dados. Percurso este nada facil, principalmente porque o trilhamos, enquanto trabalhavamos.
No entanto, com dedicacdo e, principalmente, em acreditar nos frutos dessa pesquisa, esses
desafios foram cumpridos.

Ao retomar as questdes de pesquisa: que no¢bes matematicas podem surgir em situacdes
emergentes que fazem parte do cotidiano de criangas de quatro anos de uma turma de um centro
municipal de educacdo infantil? Como estas situacfes emergentes podem potencializar o
trabalho de professores com situacdes-problema com criancas de quatro anos? é possivel
afirmar que as no¢Ges matematicas que as criangas trazem para o espacgo da educacdo infantil
sdo diversas, ou seja, ndo se limitam apenas aos numeros e formas geométricas.

Durante o decorrer da pesquisa, em especial, durante a analise posterior das falas das
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criancas, pudemos perceber o qudo carregada de nocGes matematicas estas estavam e, que o
trabalho com as situacdes emergentes do cotidiano infantil é algo possivel ndo somente em
relacdo a matematica, mas em relacdo a nogoes da linguagem, noc¢des de passagem do tempo,
entre outras. No entanto, é imprescindivel que nos professores, durante a nossa formacéo
estejamos sensiveis as situacdes que emergem no cotidiano da sala de aula, ndo s6 nos espagos
da educacéo infantil.

Pudemos concluir que é possivel problematizar essas no¢des trazidas, por meio da fala,
para 0s espacgos da educacao infantil, no entanto, essas problematizagdes - que se aproximam
da definicdo das Atividades Orientadoras de Ensino (AOE) destacadas por Moura (2010) - séo
intencionais, ou seja, exigem ser planejadas por nos professores.

Ao fazer uso dessa forma de organizar os espacos o ‘curriculo’ da educacéo infantil ganha
movimento, uma vez que ascende a partir das situagdes emergentes do cotidiano. Cotidiano
este, por sua vez, diverso e heterogéneo em compreensdes de mundo. Esse movimento permite
aproximar as criangas, por meio de brincadeiras (uma vez que defendemos que essa é a
atividade principal das criancas pré-escolares), das mais variadas nocdes matematicas.
Destacamos que, ao planejarmos as problematiza¢Ges, mas ndo nos limitamos a considerar
apenas as nog¢des: senso numeérico, correspondéncia um a um, a posi¢do de pessoas e trajetos,
os diferentes contornos, medida, volume, classificacdo e seria¢cdo, comprimento, entre outras.

Defendemos que € por meio das situagdes emergentes do cotidiano que enxergamos um
curriculo emergente para as criancas da educacéo infantil. Este que levard em consideracéo as
suas percepgoes, questionamentos, falas e juizos a respeito das no¢cdes matematicas que o cerca,
como destacamos nessa pesquisa, ou seja, qual o melhor trajeto para esse percurso? Que
recipientes possibilitam o armazenamento e carregamento do maior e menor volume de agua?
Quais contornos preciso levar em consideracdo para determinados encaixes? Como
compreendo a quantidade de pecas necessarias para se montar um objeto com pecas de encaixe?
Etc.

Chamamos de curriculo emergente, pois compreendemos que essas situacdes emergentes
destacadas podem nao ser as mesmas que irdo emergir em todas as turmas de criancas dessa
faixa etaria, uma vez que as experiéncias e vivéncias sdo muito singulares. Assim, nos
professores, assumimo o papel de provedores dessa emergéncia na sala de aula validando os
dialogos, os questionamentos, os gestos e as opinides das criancas. E considerando esse

protagonismo infantil que vemos a possibilidade em se desenvolver a matematica levando em
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consideracdo as problematizacdes planejadas por nés, professores e a brincadeira como a
atividade principal da crianca.

Dessa maneira acreditamos que € necessario voltar uma grande atencdo aos cursos de
graduacdo e de formacdo continuada, ou seja, é preciso que nos, professores que ja estamos
atuando em sala de aula tenhamos a oportunidade de estudar as diversas vertentes teoricas e
metodologias para nos educar com a matematica.

Ao pensar na problematizacdo a partir de situacGes que emergem do cotidiano vemos a
necessidade de algumas mudancas em nosso trabalho docente. A compreensdo de um curriculo
que possa emergir da sala de aula e ndo um curriculo pronto que aproxima as praticas da
educacdo infantil com as do ensino fundamental. A compreensdo da importancia da brincadeira
e das interacOes nessa faixa etaria, aspectos a serem estimulados e ndo a serem contidos.

Ainda é preciso muitos estudos nessa vertente tedrica envolvendo a educagdo infantil e
sentimos a necessidade de desenvolver pesquisas, na escola, referentes & importancia do brincar
no trabalho pedagdgico (a funcdo do jogo) e na importancia do planejamento de
problematizacGes, a partir de situacdes emergentes. Acreditamos que estas possam fornecer
fundamentos tedrico-metodoldgicos no estabelecimento de uma proposta de ensino e
aprendizagem para a educagéo infantil.

Assim, as nossas perspectivas futuras sdo de avancar nos estudos considerando-se essa
tematica e continuarmos atentas as situacGes que emergem diariamente nos espagos da

educacdo infantil que envolvem a nossa pratica docente.
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7. APENDICE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

llmo (a). Sr(a).:

Prezado responsavel, venho por meio deste pedir o seu consentimento para que seu filho
participe da pesquisa intitulada “O PROBLEMA
POR TRAS DAS SITUACOES EMERGENTES DO COTIDIANO: COMPREENSOES E
POSSIBILIDADES EM SALAS DE CRIANCAS DE TRES A QUATRO ANOS”. Esta
pesquisa serd realizada por mim, Naila Fernanda Matielo Cavalcante, como parte dos estudos
do curso de Mestrado Profissional em Educacdo em desenvolvimento ao Programa de Pos-
graduacédo Profissional em Educacdo da Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar), sob a
orientacdo da Professora Dra. Maria do Carmo de Sousa. O objetivo da pesquisa € analisar que
ideias matematicas surgem em situacdes emergentes do cotidiano em uma sala composta por
criangas de trés a quatro anos de um centro municipal de educacdo infantil da cidade de Sao
Carlos e como os professores podem problematizar essas situacdes em situacdes-problema.

A participacdo de seu filho se dard por meio de gravacdes e fotos feitas durante o
desenvolvimento das atividades cotidianas, no Centro Municipal de Educacéo Infantil
XXXXXXXXX. Estas fotos e gravacOes servirdo de material para o desenvolvimento da
pesquisa.

Os procedimentos da pesquisa sdo:

a) Observacdo do pesquisador das atividades cotidianas das criangas sujeitos dessa
pesquisa e registro dessas observacdes em diarios de campo.

b) Registros em fotos e gravacOes de algumas dessas atividades que evidenciem as
ideias matematicas trazidas pelas criancas durante as brincadeiras e a problematizacdo dessas
situacOes pela professora.

Quanto ao sigilo da pesquisa, nenhuma outra pessoa além do pesquisador e sua
orientadora poderdo conhecer qualquer informacéo que temos sobre os sujeitos envolvidos na
pesquisa. As fotos, as gravacdes e informag6es podem ser usadas para a avaliagdo da pesquisa.
Vale a pena ressaltar que, os membros do Comité de Etica podem reviséa-las. Voceé tera o direito
de acessar 0s registros da crianca de sua responsabilidade, sejam as gravacoes, as transcrigoes,
as narrativas e 0s textos interpretativos produzidos pelo pesquisador, podendo pedir a retirada
de qualquer informacéo a qualquer momento. Pretendemos arquivar esses dados em um banco
de dados protegido sob a responsabilidade do pesquisador para que possam ser utilizados em
outras pesquisas que sejam registradas no Comité de ética em Pesquisa (CEP). Caso vocé queira
que os dados coletados sejam destruidos ao final da pesquisa, o pesquisador tratara de cumprir
essa acao.

Esclarecemos ainda que todo material coletado sera utilizado Unica e exclusivamente
para fins de pesquisa. O nome das criangas, bem como a sua identidade pessoal serdo mantidos
em sigilo, ndo sendo reveladas em momento algum, inclusive nos documentos de divulgacao
dos resultados da pesquisa. E importante destacar que o uso das imagens e dados coletados em
outras pesquisas esta condicionado a obtencdo de novo Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido.
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Estaremos & sua disposicdo para discutirmos sobre as etapas de pesquisa, 0S
procedimentos metodoldgicos e referenciais tedricos.

Esta pesquisa pode propiciar beneficios aos sujeitos envolvidos uma vez que eles
participardo, a nosso ver, de atividades contextualizadas e significativas para o processo de
aprendizagem deles, assim como interagir com outras crian¢cas em momentos de reflexdo
proporcionados pelo professor em situac@es de brincadeira.

Informamos que nessa pesquisa 0Ss sujeitos envolvidos correrdo riscos de
constrangimento, pois serd realizada gravacGes. Alem disso, sera realizado o registro das
atividades por meio de diario de campo, as narrativas dos sujeitos e fotografias. A fim de evitar
tais riscos, preservaremos a identidade da crianca de sua responsabilidade e dos demais
participantes ao publicarmos a pesquisa, usando pseudénimos. Se vocé achar que a pesquisa
acarretard em qualquer outro constrangimento, pode procurar o pesquisador para resolver a
situacdo, bem como exigir saida da crianca de sua responsabilidade da pesquisa e a excluséo de
todos os dados que a comprometam.

\Vocé pode ter acesso aos dados registrados em qualquer etapa da pesquisa, bastando
para isso solicitar esses instrumentos ao pesquisador. Os resultados da pesquisa poderdo tornar-
se publicos por meio da dissertacdo (produto final da pesquisa) e de artigos cientificos
divulgados em congressos, encontros, simpdsios e revistas especializadas.

\océ recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco de e-mail dos
pesquisadores, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e participacdo, agora ou a qualquer
momento.

Professora Naila Fernanda Matielo Cavalcante
Pesquisadora
Telefone: (16) 99198-1302
e-mail: namatielo@hotmail.com

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e
autorizo a participacdo de meu filho (a).

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pré-Reitoria de Pos-Graduacdo e Pesquisa da
Universidade Federal de S&o Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa
Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sao Carlos - SP — Brasil. Telefone (16) 3351-8110. Endereco
eletronico: cephumano@power.ufscar.br

Sao Carlos, de de

Assinatura do pai/mée ou responsavel legal
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