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JUSTIFICATIVA

Este estudo analisa a importdncia da Resolugdo de Problemas na
Educacéo Infantil e, em especifico, a resolugéo de problemas emergentes do
cotidiano escolar de criangas de 4 a 6 anos de uma escola particular de

Campinas.

O objetivo central € contribuir para que os professores da Educagéo
Infantil se inquictem e reflitam sobre a importancia do trabalho com a
Resclugdo dos Problemas que emergem do cotidiano escolar para a formagao

da autonomia da crianc¢a frente as estratégias de solugao.

Para fundamentar esta analise desenvolvemos uma contextualizagéo
tedrica sobre Resolucédo de Problemas, o desenvolvimento do raciocinio l6gico-
matematico e sobre o desenvolvimento da crianga e de seu pensamento na
idade pré-escolar, tendo por referéncias o Referencial Curricular Nacional para
a Educacéo Infantil, Merieu, Gardner, Wallon, além de outros autores que

abordam tais temas.

As informagoes que sao alvo da analise sao constituidas de trechos dos
dialogos das criangas sobre as estratégias de solugéo dos problemas que elas

identificam na vivéncia escolar cotidiana.

Fizemos alguns registros dos problemas identificados pelas criangas e
de suas discussoes sobre como soluciona-los. Descrevemos, também, como é
desenvolvido o trabatho com as criangas, na escola, para contextualizar os

problemas emergentes identificados por elas.

As rapidas mudangas sociais e o aprimoramento cada vez maior € mais

rapido da tecnologia impedem que se faga uma previsdo exata de quais



habilidades, conceitos e algoritmos matematicos seriam (teis hoje para

preparar um aluno para sua vida futura.

Ensinar apenas conceitos e algoritmos que atualmente séo relevantes
parece nao ser o cominho, pois eles poderao tornar-se obsoletos daqui quinze
ou vinte anos, quando a crianga de hoje estara no auge de sua vida produtiva.
Assim, um caminho bastante razoavel & preparar o aluno para lidar com
situagdes novas, quaisquer que sejam elas. E, para isso, &€ fundamental
desenvolver nele iniciativa, espirito explorador, criatividade e autonomia

afravés da resolucdo de problemas.

Durante o trabalho com a resolug¢édo de problema do cotidiano a crianca
elabora estratégias, compara solugées, aprende a resolver, verbaliza e, o que é

mais importante, percebe o erro de forma mais tranqguila.

Por esses motivos pretendemos mostrar aos professores de Educagao
Infantil que acham que o mais importante é trabalhar o sistema numérico, o
treino da escrita, como é importante esse trabalho para o desenvolvimento de
seus alunos e mais do que isso resolver alguns conflitos internos meus da real

importancia desse trabalho na matematica.

“(...) o educador continua indispensave! (...), para criar as
situagbes e armar os dispositivos inicias capazes de suscitar
problemas (teis a crianga, e para organizar, em Seguida,
contra-exemplos que levem a reflexdo e obriguem ao controle
das solu¢bes demasiado apressadas (...)" ( PIAGET, 1988, p.
15)

Piaget refor¢a a importancia do professor no trabalho em sala de aula e
propde algumas reavaliagbes em termo de suas atitudes, é o que pretendemos

nesse trabalho. Em outras palavras, o professor teria a fungéo de estimular o



aluno a pensar e propor situages-problema, proporcionando mais espago para
0 descobrimento e construgdo de suas idéias obre o mundo ao invés de
fornecer informagées prontas. Como o professor ja domina a disciplina, pode,
deve, ajudar a encaminhar discussdes, estabelecer relagées mais amplas e
interdisciplinares, desafiar o aluno, discutir sobre a relatividade de
constatacfes ainda muito absolutas, enfim deve propor situagdes cuja a agéo
e participagdo de ambos — aluno e professor — seja interligada, sem gerar

dependéncia e reciproca.



CAPITULO 1

EDUCAGCAO INFANTIL — UMA REALIDADE BRASILEIRA

“As criangas possuem uma natureza singular, que as caracteriza como
seres que pensam 0 mundo de um jeito muito proprio. Nas interagdes
que estabelecem desde cedo com as pessoas que lhes s&o préximas e
com © meio que as circunda, as criangas revelam seu esforgo para
compreender o mundo em que vivem, as relagbes contraditorias que
presenciam e, por meio das brincadeiras, explicitam as condicdes de
vida a que estdo submetidas e seus anseios e desejos. No processo de
construgéo do conhecimento, as criangas utilizam as mais diferentes
linguagens e exercem a capacidade que possuem de terem idéias e
hipdteses originais sobre aquilo que buscam desvendar. Nessa
perspectiva, as criangas constroem o conhecimento a partir das
interagbes que estabelecem com as outras pessoas e com o meio em
que vivem. O conhecimento ndo se constitui em copia da realidade, mas
sim, fruto de um intenso trabalho de criagdo, significagcdo e
ressignificagdo” (RCNEI, MEC, 1989, p. 56).

Sabemos que no Brasil, os objetivos tragados pelas instituigdes
responsaveis pelas criancas desta faixa etaria, oscilam dicotomicamente entre

a educacéo e o cuidado , resultando em servigos de uma qualidade gue suscita

duvidas e que muitas vezes é desconhecida tanto pelos setores académicos

quanto pelos proprios mantenedores destas instituicoes.

N&o temos dividas de que a compreensdo de qual seja o papel da
instituicdo de Educagac Infantil acabe por definir o carater dessas instituices,
o perfil do profissional que elas contratam e procuram moidar e, em Ultima
insténcia, acabe definindo também o proprio trabalho que ali se realizara,
resultando, por isto, diferentes configuragdes curriculares (explicitas ou nao) e
formas peculiares de formagéio do educador infantil (seja em carater regular ou

em servigo).

x

O conceito de Educagao Infantil como direito social, & relativamente

recente na realidade educacional brasileira, pois, as criangas de 0 - 6 anos



adquiriram, com a Constituicdo de 1988, o direito de serem educadas em
creches e pré-escolas, na sua comunidade. O carater reducionista do
assistencialismo, voltado a prevengao da caréncia, da doenga, da fome, como
forma de compensar as mazelas sociais, foi assim rompido.

A Constituicdo e a LDB/96 Lei de Diretrizes e Bases da Educagao,
representam um grande avanco conceitual, colocando a Educa¢ao Infantil
como primeira etapa da educagdo basica, que tem por finalidade o
desenvolvimento integral da crianga de 0-6 anos, com a promogéo dos

aspectos fisicos, psicolégicos, sociais, intelectuais e culturais.

Embora os avangos dessa idealizagdo, muitos municipios ainda ndo se
organizaram para formulagéo de politica e projeto pedagdgico que integrem o
cuidar e valorizem a educagao como forma de socializagéo, autonomia moral,
desenvolvimento de competéncias e participagdo na vida cultural da

comunidade.

O Referencial Curricular de Educagao Infantil (1998) constitui-se em um
conjunto de referéncias e orientagbes didaticas, trazendo como eixo do
trabalho pedagogico:

“o brincar como forma particular de expressao, pensamento, interagéo e

comunicagao infantil e a socializagdo das criangas por meio de sua

participa¢do e inser¢do nas mais diversificadas praticas sociais, sem
discriminagao de espécie alguma”({ RCNEI, MEC, 1998, p. 13)

Isto significa assegurar o atendimento as necessidades basicas, de

desenvolvimento socio-afetivo, fisico, intelectual e, ao mesmo tempo, garantir o

avango na construgdo do conhecimento, mediante procedimentos didaticos e

estratégias metodoldgicas adequadas as necessidades de todas as criancas.



A construgéo de uma pedagogia para Educacgéo Infantil enfatiza o direito
de ser crianga, poder brincar, viver experiéncias significativas de forma [Gdica,
informal e o direito de ir & escola e aprender de forma mais sistematizada. Esse
caminho busca a superagio da dicotomia entre tratamento - assisténcia, que

ainda vigora em muitas institui¢bes de ensino especializado.

Assim, “educar” significa: propiciar situagées de cuidado, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis de relagdo interpessoal, de ser e
estar com os outros em uma atitude basica de aceitagdo, respeito, confianga, e
o acesso, pelas criangas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social
e cultural. “Cuidar” significa: ajudar o outro a se desenvolver como ser humano,

valorizar e ajudar a desenvolver capacidades (RCEI, 1998, p.23,24).

Kuhlmann, in Faria (1999), analisando a Educag¢ao Infantil e o curriculo,
coloca: tomar a crianga como ponto de partida da proposta pedagégica exigiria
compreender que para ela conhecer o mundo envolve o afeto, o prazer, o
desprazer, a fantasia, o brincar, 0 movimento, a poesia, as ciéncias, as artes
plasticas e dramaticas, a linguagem, a musica e a matematica de forma

integrada, pois a vida € algo que se experimenta por inteiro.

A organizagdo e estruturacdoe do curriculo, na Educagdo Infantil,
compreendem dois eixos de experiéncias: formagac pessoal e social
(identidade, autonomia, brincar, movimento e conhecimento de si e do outro) e
conhecimento do mundo (diferentes formas de linguagem e expresséo, artes,
musica, linguagem oral, escrita e matematica, conhecimento da natureza e

sociedade).



Kishimoto(2000), apontando os problemas e perspectivas da Educacéo
Infantil, coloca que a inclusdo de brinquedos no interior da escola requer a
organizagao de brinquedos de forma peculiar, sem sofisticagio, adaptada aos
interesses e necessidades das criangas e que favoregca a recriagdo da
brincadeira, a cooperacio e a expressao da crianga. Sugere, ainda, o uso das
linguagens expressivas de forma integrada: artes visuais, plasticas, musica,
danga, teatro, movimento e literatura infantil, qgue devem ser enfatizadas na
pratica pedagdgica da Educacgao Infantil.

A proposta pedagégica, numa visdo construtivista do conhecimento, tem
no aluno e nas suas possibilidades, o centro da agdo educativa. Assim, o
processo pedagégico & construido a partir das possibilidades, das
potencialidades, daquilo que o aluno ja da conta de fazer. E isto que o motiva a
frabalhar, a continuar se envolvendo nas atividades escolares, garantindo,

assim, o sucesso do aluno e sua aprendizagem.

O conteido e as atividades devem levar em conta o principio da
aprendizagem significativa: atividades que partam de experiéncias positivas
para os alunos, dos interesses, dos significados e sentidos atribuidos pelos
mesmos. Para isso, ha necessidade de cooperagéo e troca com a familia, que
informa sobre os gostos, preferéncias, rejeicdes, vivéncias e informacdes que o

aluno possui.

Dessa forma, a adaptacgdo curricular € concebida como um conjunto de
procedimentos que visam oferecer experiéncias de aprendizagem adequadas

aos diferentes niveis e possibilidades de comunicagdo, motoras, cognitivas,



socio-emocionais e de vida diaria. E a escola que se modifica para que o aluno
obtenha éxito na aprendizagem e adquira conhecimento.

Na Educacéao Infantil, a organizagido do tempo e espago envolvem todas
as atividades de cuidado, de brincadeiras ou de aprendizagem dirigida: no
parque, na roda de conversas, na roda de histérias, na hora do faz-de-conta,
nas oficinas de artes, musica e na hora do lanche, todas essas situagbes
requerem planejamento cuidadoso, para que a crianga possa interagir,
comunicar-se espontaneamente, ter uma ag¢ao funcional melhor, brincar e

aprender. (RCEI, 1998)

Matematica na Educacdo Infantil

O objetivc do frabatho com Matemética na Educagao Infantil € o
desenvolvimento de uma postura de investigagao, ou seja, o desenvolvimento
de habilidades de formular hipéteses e testa-las, percebendo regras e
verificando como funcionam. O conhecimenic matematico vem sendo
construido pela humanidade em resposta a necessidades concretas, como os
problemas motivados pelo controle de quantidades (rebanhos ou produgdo
agricola), que levou ao surgimento da contagem; demarcacao de terras, que
levou ao pensamento geométrico; trocas e comércio, que levou ao sistema
monetario e ac desenvolvimento do calculo, etc.

A Matematica foi sendo estruturada em torno de algumas caracteristicas
como: reconhecimento de regularidades, criagcdo de modelos e dai enunciados,
férmulas e registros para a sua caracterizagdo. Aqui esta presente a linguagem
matematica que, longe de ser um conjunto de simbolos a ser transmitido, é

uma forma de comunicagao universal que foi e vai sendo estruturada através



da historia. A crianga vai, portanto, propor e experimentar diferentes formas de

registro para comunicar suas observagdes, hipéteses e conclusdes.

O jogo na Educagao Infantil

A contribuigiio de Vygotsky sobre o jogo na infancia implica a sua
valorizagao acrescida, pela relagdo estreita que o autor estabelece entre jogo
e aprendizagem. Além disso, podera ajudar a esclarecer algumas duvidas
que os educadores apresentam nas suas praticas educativas e que muitos
estudos definem como diferengas entre retdrica e pratica, ou discrepancias
entre retdrica e raciocinio de agdo pedagodgica sobre o jogo. Numa altura em
que se pretende romper com o paradigma romantico em educagdo de
infancia, em que se questionam os curriculos e praticas adequadas, importa

refletir sobre o valor do jogo.

Para compreender a importancia que Vygotsky atribui ao jogo na
crianga precisamos de esclarecer primeiro algumas idéias a proposito da sua
teoria do desenvolvimento cognitivo, sendo que, a primeira de todas, € que o
desenvolvimento cognitivo resulta da interagdo entre a crianga e as pessoas

com quem mantém contactos regulares.

Contemporaneo de Piaget e também desenvolvimentista Vygotsky
demonstraram diferengas profundas na concepg¢do desse desenvolvimento.
Estando ambos os autores fundamentalmente interessados em toda a gama
de desenvolvimento mental desde a infancia até 4 adolescéncia, o conceito
bioldégico de desenvolvimento de Piaget, como sendo uma questido de

maturagéo e desdobramento, foi rejeitado por Vygotsky. Segundo este Ultimo



autor a adaptagdo da crianga é bastante mais ativa e menos
determinista(SUTHERLAND, 1996). Ou seja, Vygotsky deu maior énfase a

cultura do que a heranga bioclogica para o desenvolvimento cognitivo.

Baquero (1988) sintetiza em trés pontos fundamentais o que ha de
comum entre a atividade de jogo e as situagbes escolares de aprendizagem:
a presenc¢a de uma situacédo ou cenarios imaginarios; a presenga de regras
de comportamento; a definigdo social da situagdo. Porém, o autor esclarece

que Vygotsky distingue no jogo a sua amplitude.

"Ainda que se possa comparar a relagdo brincadeiratll-
desenvolvimento & relagdo instrugdo-desenvolvimento, a brincadeira
proporciona um campo muito mais amplo para as mudan¢as quanto a
necessidades e consciéncia." (VYGOTSKY [N BAQUERO,
1998,p.103).

Ndo € o carater espontaneo do jogo que o torna uma atividade de
vanguarda no desenvolvimento da crianga, mas sim o duplo jogo que existe
entre exercitar no plano imaginativo, capacidades de planear, imaginar
situagbes, representar papéis e situagdes quotidianas; e o carater social das

situagdes ludicas, os seus conteldos, e a regra inerente a situagéo.

Apesar de nem fodo o jogo da crianga possibilitar a criagdo de uma
Zona de Desenvolvimento Préximo, da mesma forma que nem todo o ensino
o possibilita, no jogo com carater simbélico as condi¢Ges estabelecidas para
que aquela se gere estdo normalmente presentes, pois esta forma de jogo
comporta uma situagZo imaginaria e a sujeigdo a certas regras de conduta.
No jogo simbdlico, as regras sdo parte integrante, embora néo tenham carater

sistematico e antecipatério como acontece nos jogos habitualmente
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designados regrados. O agir dentro de um cenaric imaginado faz com que a
crianga pondere as regularidades sucedaneas da representacao de um papel
especifico segundo as regras da sua cultura. A crianga ensaia em cenarios
lidicos comportamentos e situagdes para as quais nac esta preparada na
vida real, projeta-se nas atividades dos adultos, ensaiando atitudes, valores,
habitos, significados que estdo muito aquém das suas possibilidades efetivas.
Mesmo considerando que existe uma grande diferenca entre o
comportamento na vida real e o comportamento no jogo, a atuagao no mundo
imaginaric cria uma zona de desenvolvimento proximal composta de
conceitos, ou processos em desenvolvimento. As interacdes requeridas no
jogo possibilitam a internalizagdo do real e promovem o desenvolvimento

cognitivo (BAQUERO, 1998)

Em sintese, a regra e a situagdo imaginaria caracterizam o conceito de
jogo infantil em Vygotsky: "Tal como a situagdo imaginaria tem de ter regras
de comportamento também todo o jogo com regras contém uma situagéo

imaginédria" (VYGOTSKY /N BRUCE, 1891 p.36).

Como afirma Palangana (1994), as concepgdes de Vygostky e Piaget
quanto ao papel do jogo no desenvolvimento cognitivo diferem radicalmente.
Para Piaget (1975) no jogo prepondera a assimilagdo, ou seja, a crianga
assimila no jogo o que percebe da realidade as estruturas que ja construiu e
neste sentido 0 jogo ndo & determinante nas modificagdes das estruturas.

Para Vygotsky o jogo proporciona alteragéo das estruturas.

A relacdo entre o jogo e o desenvolvimento cognitivo na crianga deve

também se procurar na relagdo entre o joge e a atividade combinatoria do

11



cérebro, a esséncia da criatividade. Segundo o autor uma das questoes mais
importantes da psicologia e da pedagogia infantil diz respeito & criatividade
das criangas, 0 seu desenvolvimento e a importancia do frabalho criador para

a evolugao e maturagéo da crianga.

Como o préprio autor afirma, os processos de criagdo sao observaveis
sobretudo nos jogos da crianga, porque no jogo a crianga representa e produz

muito mais do gue aquilo que viu.

“Todos conhecemos o grande papel que nos jogos da crianga
desempenha a imitagdo, com muita freqliéncia estes jogos sdo
apenas um eco do que as criangas viram e escutaram aos adultos,
nao obstante estes elementos da sua experiéncia anterior nunca se
reproduzem no jogo de forma absolutamente igual e como acontecem
na realidade. O jogo da crianca ndo é uma recordacao simples do
vivido, mas sim a transformagéo criadora das impressbes para a
formagdo de uma nova realidade que responda as exigéncias e
inclinagbes da prépria crianga” (VYGOTSKY , 1999 p.12).

x

Esta idéia de transformagdo criadora & completamente diferente da
idéia de Piaget de assimilagdo do real ao eu. Tanto em Vygotsky como em
Piaget se fala numa fransformacéo do real por exigéncia das necessidades da
crianga, mas enquanto que em Piaget (1975) a imaginagao da crianga néo &
mais do que atividade deformante da realidade, em Vygotsky a crianga cria
(desenvolve o comportamento combinatério) a partir do que conhece, das

oportunidades do meic e em fungéo das suas necessidades e preferéncias.

Na concepgédo de Vygostky, o que a crianga vé e escuta (impressoes
percebidas) constituem os primeiros pontos de apoio para a sua futura
criagdo, ela acumula material com o qual depois estrutura a sua fantasia que
progride num complexo processo de fransformagdo em que jogam a
dissociagdo e a associagdo como principais componentes do processo. Toda

a impressdo representa um todo complexo composto por um conjunto de

12



partes diferentes e a dissociagdo consiste na divisao dessas partes, das quais
se destacam apenas algumas através de um processo de comparacgao entre
elas. Para unir posteriormente os diferentes elementos 0 homem tem de

romper com a relagao natural em que os elementos foram percebidos.

Para Vygotsky (1999) a imagina¢cado depende da experiéncia, das
necessidades e dos inferesses, assim como da capacidade combinatéria e do
exercicio contido nessa atividade e ndo podemos reduzir a imaginagéo as

necessidades e sentimentos do homem.

Uma pratica pedagdgica adequada, tanto do educador do regular,
como do educador dos apoios educativos passara ndo apenas por “deixar as
criangas brincar”, mas sobretudo por “ajudar as criangas a brincar” e por

“brincar com as criangas”, ou até mesmo por “ensinar as criangas a brincar”.

O aspecto ladico € uma caracteristica fundamental do ser humano, por
isso podemos dizer que o desenvolvimento da crianga estd intimamente

relacionado com a ac¢éo de jogar.

Existe uma dificuldade em compreender o significado atribuido aos
termos jogo, brincadeira e brinquedo. Isso se da inclusive pela variedade de
fendbmenos considerados como jogo e brincadeira, sendo que muitas vezes
somente o contexto social em que tais atividades se encontram inseridas nos
permitird compreender o senfido desses termos. No Brasil essa diferenciagio
se torna ainda mais dificil, pois termos como jogo, brinquedo e brincadeira
ainda sdo empregados de forma indistinta € como sindnimos, o que demonstra

a existéncia de poucas investigagbes neste campo.
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Para muitos autores sao as regras que distinguem o jogo da brincadeira.
Quando alguém joga, estda ac mesmo tempo desenvolvendo uma atividade
lddica e executando suas regras. Diferentemente do jogo, a brincadeira refere-
se a agdo concreta da crianga em um contexto ladico, nao necessitando para a
sua existéncia a presenga de regras. Ja o brinquedo refere-se ao objeto que
estimula a criatividade da crianga e lhe propfe um mundo imaginario, onde

tanto o brinquedo quanto a criatividade substituem o real.

Segundo Almeida, em relagdo ao conceito de brinquedo concordamos
com a definigdo anieriormente apresentada, mas adotamos concepgdes
diferentes em relagdo ao jogo e a brincadeira. O jogo ndo pode ser
caracterizado apenas pelo seu simbolismo, ou seja, pela situagdo imaginaria
que a crianga cria ao representar uma realidade; pela existéncia de regras,
visto que , existem muitas brincadeiras que possuem regras (pique- sem-
pigue, pique-altura). Portanto para caracterizarmos o jogo devemos observar,
além da situacao imaginaria e da existéncia de regras, a presenca clara de um
vencedor, pois € este Ultimo elemento que distingue o jogo da brincadeira.
Quando se tem uma situagcido imaginaria e regras tem-se uma brincadeira
(pique-pega) e se a situagdo € imaginaria € ha regras e um vencedor tem-se o

jogo (queimada).

Desde muito cedo, o jogo é de fundamental importéncia na vida da
crianga, pois, quando brinca, a crianga explora e manuseia tudo aquilo que esta
a sua volta, construindo, desse modo, a compreensao da realidade na qual
esta inserida e que se amplia a4 medida em que estabelece processos de

abstragdo. O jogo é reconhecido como meio de fornecer a crianga um ambiente
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agradavel, motivador, planejado e enriquecido, que possibilita a aprendizagem

de varias habilidades (BRENELLI, 1996).

x

A importancia de a crianga aprender divertindo-se € muito antiga na
historia, surge com os gregos e romanos. Neste contexto, Platdao ensina
matematica as criangas em forma de jogo e recomenda que “0s primeiros anos
da infancia devem ser ocupados com jogos educativos, praticados em comum

pelos dois sexos, sob vigilancia, em jardins de crianga” (ZASLAVSKY, 2000).

Posteriormente, Froebel que foi o primeiro pedagogo a incluir o jogo no
sistema educativo, acredita que a personalidade da crianga pode ser
enriquecida e aperfeigoada pelo brinquedo, e que a principal fungdo do
professor, neste caso, € a de fornecer situagbes e materiais para o jogo. Para
ele, as criangas aprendem através do brincar, "admiravel instrumento para

promover sua educagao”.

Embora encontremos referéncias ao uso dos jogos na educacgéo desde a
Antiglidade, as contribui¢gdes tedricas mais relevantes para o aparecimento de
propostas de ensino que o0s incorporem pertencem ao século XX,
especialmente em sua segunda metade. Pode-se observar a existéncia de
teorias que estudam o jogo de forma mais sistematica e cientifica. Séo
contribuicbes de Claparéde, Cratty e especialmente de Piaget, Vygotsky,
Wallon que definitivamente marcaram uma nova visdo do jogo e de suas

contribuicBes para o ensino.

Claparéde afirma que a crianga &€ um ser feito para brincar € o jogo € um

artificio que a natureza enconirou para envolver a crianga numa atividade util
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ao seu desenvolvimento fisico e mental. Sugere aos educadores que usem o

jogo no processo educativo para realizar 0 ensino mais no nivel da criancga.
Cratty sugere a utilizagéo de atividades motoras sob a forma de jogos

para o dominio de conceitos (linhas, retas, curvas, circulos, letras maidsculas),

avaliagio e resolugao de problemas.

Ao que se refere ao desenvolvimento cognitivo, Piaget tem sido,
certamente, um dos autores que mais contribuiu com idéias para tornar o

ambiente de ensino bastante rico em quantidade e variedade de jogos.

Os estudos desse pesquisador nos proporcionam a compreensao de
que 0s jogos ndo séo apenas uma forma de desafogo ou entretenimento; ele
considera as atividades ladicas um meio da crianga se integrar e se relacionar
com o ambiente. Piaget afirma que a natureza ativa e livre dos jogos faz com
gles tenham um valor funcional, contribuindo néo s6 para o desenvolvimento
intelectual, mas também para o social e afetivo. Ao jogar, a crianga desenvolve
suas percepgdes, a inteligéncia, as experimenta¢des a e imaginacéo,

construindo, entao, seu conhecimento sobre o mundo.

Por serem considerados meios de compreender e infervir nos
processos cognitivos das criangas. Os jogos de regras merecem uma atengao
especial. Eles possuem um conjunto de regras (compartilhadas por todos os
participantes), um objetivo a ser atingido € um resultade dependente das
acoes utilizadas durante o jogo. O objetivo constitui um desafio ao
pensamento do aluno, fazendo com que ele busque ou construa meios para
atingir um resultado favoravel, que ao ser alcangado, proporciona o

desenvolvimento cognitivo.
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A Autonomia e a Educacao

A nossa educagdo formal enfraquece as atitudes que promovem a
autonomia, contrariando os valores da modernidade reflexiva e abstendo-se de

qualquer iniciativa de concepc¢io de liberdade e decisao livre.

A educacao deve ser repensada segundo as exigéncias do mundo atual,
gque sao colocadas segundo os principios da modernidade reflexiva. Isto
significa que , nesse coniexto, a educagéc precisa assumir seu verdadeiro
papel na formagdo da consciéncia critica, disseminando a autonomia como
valor central na defesa de um projeto de cidadania modernc que promova a

liberdade do homem.

Somente tendo como principio norteador a autonomia, a escola
“(...)permitira que os poderes humanos de organizacdo e reorganizacdo criativa
da experiéncia, sejam operalivos no contexto educacional(...)’(DOLL,1977).
Esse sistema aberto permitira que professores, alunos, coordenadores e
diretores estabelecam uma comunicagdo dialdgica, propicia a criagdo de
estruturas metodologicas mais flexiveis para reinventar sempre que for preciso.
A confirmagdo desse contexto s6 podera ser dada numa escola autdbnoma,

onde as relagdes pedagégicas sdo humanizadas.

A educagao na sociedade globalizada tem o compromissc de preparar
um homem auténomo, para viver e participar de uma cultura que nao & apenas
local, mas que amplia os espagos, tendo 0 mundo como sua localidade e o seu
lugar. Nesse sentido, a amplia¢gao da consciéncia humana na conquista do
espago cultural depende da capacidade da escola em frabalhar

pedagogicamente essa dimensao.
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Uma educagéo para a autonomia deve buscar desenvolver o "homem
omnilateral’(GRAMSCI), ou seja, 0 homem em sua totalidade, e, para isso, nao
privilegia esta ou aquela dimensdo, mas ftrabalha relacionalmente as

dimensdes técnica e politica.

Como se pode perceber, o conhecimento além do instrumental & a
problematica crucial das inovagdes modernas. Qualquer atividade, na
sociedade atual, requer qualidades intelectuais, estéticas, conduta moral,
concepeao ampliada de mundo, dominio instrumental de linguas, habilidades
de comunicagao e capacidades de gerar novos modos de pensar. Nesse
sentido, vale ressaltar o pensamento gramsciano que afirma que a forga de
trabalho nao se pode pautar apenas na concentracao do esforgo muscular do
homem, porque a atividade humana resulta principaimente do esforgo

intelectual.

Para Piaget a pessoa autdnoma considera por decisao prépria, o outro
além de si. Dessa forma, ele nao contempla "autonomia” como uma simples
independéncia em fazer coisas sem o auxilio de alguém. “Ao contrario o
individuo que é autbnomo moralmente segue regras morais proprias, regras
que emergem dos sentimentos internos da necessidade de considerar como

tratar os outros” (DEVRIES &ZAN, 1955, p. 9).
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CAPITULO 2

O ASPECTO SC')CIO-HAFETIVO NO PROCESSO ENSINO-
APRENDIZAGEM NA VISAO DE PIAGET, VYGOTSKY E WALLON.

Concepcdo de infincia

A pedagogia moderna, cuja existéncia se deve ao estabelecimento de
um estatuto de individuo atribuido a crianga por Montaigne e Rousseau, seus
principais formuladores nos séculos XVI e XVIII, tem sua trajetoria permeada
por inimeras transformagdes da nogdo de infincia, acarretando
conseqleniemente alteracdes no pensamento pedagdgico no desenrclar de
sua histéria; sendo que, essas no¢des se constituiriam e se constituem em

consonéancia com os interesses do modelo politico e econdmico vigentes.

Para Montaigne (1533 — 1592), filésofo francés, a crianga nao passa de
um adulto em miniatura. Pensando assim, ele critica qualquer acdo de agrado,
de ludicidade com relag@o as criangas. E desta forma, desenvolve a génese
para a racionalizagao do processo educativo, através da supervalorizagdo da
razao, principio este que perdura até hoje, e constitui-se neste momento, parte

da nossa investigacao.

Assim, sob o imperativo de suas idéias, é nesta época que a escola vai
se reorganizar para ocupar-se da fungédo disciplinar e instrutiva contra a
“paparicagdo” promovida no lar. No entanto, a esta funcao disciplinar e
instrutiva apontada por Montaigne, contrapde-se o pensamento de Rousseau
(1712-1778), para o qual a Pedagogia caberia o cultivo da intimidade infantil,
ou seja, a preservagdo de sua subjetividade. lsso o leva a classificar as

fungbes pedagogicas, defendidas nas bases tedricas de Montaigne, como
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infromissdes desastrosas a serem veementemente repudiadas em favor de
uma pedagogia da autonomia, que prime pela relagédo intima e pela disciplina

interior.

Embora ele tenha criticado essa racionalizagdo, com o desdobramento
da modernidade, do século XIX ao inicio do século XX, consubstanciada nas
diretrizes da sociedade do trabalho e da sociedade cientifica e tecnolégica, a
pedagogia € “convidada” a rever os seus principios, atrelando a nog¢ao de
infancia, e o seu estatuto de individuo adquirido, aos ditames do capitalismo,

ou melhor, ao mundo do trabalho.

A estreita relagéo “mundo da crian¢a” e “mundo do trabalho”, trouxe para
0 cenario da pedagogia modera, contribuigcbes da Sociologia representada
pelas idéias de Durkheim, da mesma forma a Filosofia da Educag&o, bem
como a Psicologia de Dewey; para o bojo das discussdes pedagégicas
concernentes as determinagfes preestabelecidas entre o vinculo escola,

trabalho e infancia.

A escola que hoje possuimos, com regras, conteidos programaticos,
divisdo por séries a partir de critérios cronoldgicos, etc., é assim, portanto, algo
articulado ao surgimento do novo sentimento dos adultos em relacdo as
criangas, onde se enfatiza sua capacidade intelectual em detrimento de sua

autonomia afetiva.

A nocdo de trabalho, ocupada pela Psicologia, no contexto educacional,
ganhou contorno bem mais amplo que seu conceito usual, desvinculando-se de
sua conotagdo econdmica e passando a ser fator intrinseco a vida infantil na

definicdo de “ocupacgdes atfivas”, ou seja, o interesse do aluno e a preocupagéo
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em propiciar-lhe a construgdo do conhecimento, em coloca-lo em permanente
estado de agao com o meio; enfim, o objetivo de aprimorar a capacidade
cognitiva da crianga, tornou-se nesse momento o amago do processo ensino-
aprendizagem, e grande parte dos procedimentos pedagdgico-didaticos

centraram-se nesse proposito.

O reconhecimento da individualidade da crianga, de suas necessidades
e vontade prépria implicou necessariamente o repensar da pratica educativa,
da mesma maneira sua condi¢cdo de ser psicolégico propds a Psicologia a
superacdo do carater dicotdmico que por bastante tempo fundamentou sua
base tedrica. Visto que, por um longo periodo, a Psicologia tradicional
preocupou-se em estudar o funcionamento psicolégico, em especial ©
funcionamento cognitivo fragmentadamente; isolando deste ¢ aspecto afetivo,

negligenciando-o enquanto substrato da constituigéo humana.

A separagao do intelecto e do afetivo, diz,Vygotsky, “enquanto objeto de
estudo, € uma das principais deficiéncias da Psicologia Tradicional, uma vez
que esta apresenta o processo de pensamento como fluxo auténomo de
“‘pensamentos que pensam a si proprios”, dissociados da plenitude da vida, das
necessidades dos interesses pessoais, das inclina¢fes e dos impulsos daquele

que pensa.(KOHL 1892, p. 76)

Assim, Vygotsky, defende a tese de que diferentes cuituras produzem
modos diversos de funcionamento psicolégico, e busca romper com as feses
que relativizam o papel que a afetividade detém para a promocao do
desenvolvimento psico-social do homem, colocando-a independentemente de

especificidades culturais. Para ele, existe a necessidade do reconhecimento de
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que a afetividade possui um carater de agdo volitiva', que norteia toda

atividade humana.

Este postulado tedrico, em que o desenvolvimento cognitivo pressupde-
se uma base afetivo-volitiva, também estara presente nos principios tedricos de
diversos autores, como Henry Wallon e Jean Piaget, em maior ou menor

intensidade.

Desta forma, ao longo deste capitulo buscaremos considerar as
diferentes matizes conceituais dadas por esses tedricos ao termo “afetividade”

e a dimensao ocupada em suas teorias.

As relacoes sociais e a afetividade na teoria Piagetiana

Piaget destaca com clareza as influéncias e determinagdes da
interagdo social no desenvolvimento da inteligéncia, afirmando que “a
inteligéncia humana somente se desenvolve no individuo em fungéo de
interagdes sociais que s&o, em geral, demasiadamente negligenciadas”

(PIAGET, 1967 apud LA TAILLE, 1992, p. 11).

Nesse sentido, julgamos ser importante enfatizar previamente sua
definig&o de homem como ser social, assim como sua vis&o, no que tange ao
comprometimento dos fatores sociais para o desenvolvimento humano, ja que,
a nosso ver, as relagfes sociais sao bastante complexas e compdem
fundamentalmente o cenario continuo da histéria, determinando desde o
nascimento até a vida adulta do ser, contetidos sodcio-histéricos anunciantes de

valores, regras e signos, por certo definidores do desenvolvimento psico-social.
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Segundo Piaget (ibidem, p. 14), “o ser social" de mais alto nivel, é
justamente aquele que consegue relacionar-se com seus semelhantes de
forma equilibrada; isso significa afirmar que, a cada estagio de
desenvolvimento do sujeito, definido por Piaget, compreende-se uma maneira
de ser social, dai a forma como uma crianga, no periodo pré-operatério,
interage socialmente diferente de uma pessoa que atingiu o nivel das
operagdes formais, haja vista esta conseguir estabelecer com coeréncia e
equilibrio trocas intelectuais.

Assim, denota dizer que, o desenvolvimentc das operag¢fes [6gicas no
individuo corresponde simultaneamente ao seu desenvolvimento social. Para
tanto, € conveniente apresentarmos tal relagéo nas variadas etapas fixadas por
este autor. Iniciaimente, no periodo sensorio-motor, o nivel de socializagéo da
infeligéncia mostra-se extremamente precario, pouco devendo as trocas
sociais,

Entretanto, no estagio pré-operatério, caracterizado pela presenga da
linguagem e da representacdo simbodlica, esta socializagéo da inteligéncia,
outrora pouco perceptivel, ganha efetiva significancia, embora alguns fatores
ainda empegam as consistentes trocas intelectuais equilibradas, tais como: a
auséncia de condi¢bes favoraveis na crianga para enquadrar-se em uma
categoria comum de referéncia, condigéo indispensavel ao auténtico dialogo; a
incapacidade circunstancial da crianga para sustentar suas definigdes ou
afirmacgGes; além de ndo conseguir promover relagdes de reciprocidade, de
ver-se a partir do ponto de vista do outro. Situagdes estas peculiares ao

pensamento egocéntrico.
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Apesar, de nesta fase a crianga designar seu ponto de vista como Gnico
ou verdade absoluta, demonstrando uma suposta autonomia, ela ainda néao
possui consciéncia do proprio eu, e, um exemplo préatico, percebemos quando
nas diversas situagdes do cotidiano a crianga mostra-se faciimente
influenciavel pela opinido dos adultos, admitindo-a fervorosamente; muito
comum na fase heterénoma do desenvolvimento do juizo moral na crianga.
Portanto, aceitar simplesmente tal fato como aspecto da formagao auténoma é
ignorar a faita de dominio do eu, ou melhor, sua heteronomia tanto nos modos
de pensar como de agir.

Todavia, a partir do estagio das operagbes concretas, as reais frocas
intelectuais comegam a ser permanentes e a reciprocidade nas relagdes

constituidas, dando inicio a consolidacdo da personalidade, entendida por

Piaget, desta maneira,

“nédo o eu enquanto diferente dos outros eus e refratario a socializagéo,
mas €& o individuo se submetendo voluntariamente as normas de
reciprocidade e de universalidade. Como tal, longe de estar a margem
da sociedade, a personalidade constitui o produto mais refinado da
socializagdo. Com efeito, € na medida em que o eu renuncia a si
mesmo para inserir seu ponto de vista préprio entre os outros e se curva
assim as regras da reciprocidade, que o individuo torna-se
personalidade(...). (...) a2 personalidade consiste em tomar consciéncia
desta relatividade da perspectiva individual e a coloca-la em relagio
com o conjunto das outras perspectivas possiveis: a personalidade é,
pois uma coordenacgio da individualidade com o universal' (PIAGET,
1967, p.245 apud LA TAILLE, 1992, p.17).

Diante disso, notamos dentre outros motivos, a importancia das relagdes
sociai_s na construgdo da nocao do eu e do outro, num processo concomitanie
de diferenciagao e socializagao. Todas as questdes evocadas aqui levam-nos a
refletir as diferentes dimensfes do ser social e sua intima relagéo com as
etapas do desenvolvimento cognitivo; mas, vale dai pensarmos também a

ampla influéncia das interagdes sociais sobre esse desenvolvimento; haja vista,
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os fatores interindividuais permitirem a inteligéncia atingir a coeréncia possivel,
sobretudo pelas necessidades oriundas da vida em sociedade. Mas, nesse
sentido, cremos ser impreterivel mencionar que Piaget nao confia fieslmente na
argumentacdo de que toda e qualquer relagdo interindividual supde
desenvolvimento satisfatorio; pois em seus estudos sobre estas, distingue dois
tipos: a coagdo e a cooperacdo, compreendidas igualmente a partir de
reflexbes sobre o desenvolvimento do juizo moral na crianga. Tecendo as
devidas conceituagbes no ambito do processo ensino-aprendizagem,
apreciamos entre os demais elementos, o vinculo entre inteligéncia e
afetividade.

Tanto a coagao quanto a cooperagdo, compdem o cenario do cotidiano
escolar, seja no espago préprio da sala de aula, quéo na instituicdo como um
todo. Sdo relagbes que se estabelecem, muitas vezes, em lugares especificos
inconscientemente, em apologia a uma educac¢io de qualidade e formadora.
Destarte, convém classificar coercitiva qualguer relagdo subsidiada pela
unilateralidade, pela imposigao ao outro da forma de pensar, de principios e
valores tidos como verdades absolutas. Assim, tal realidade aponta-se
contraditoria ao desenvolvimento intelectual, sécio-afetivo e moral, pois a
medida gue ndo promove a reciprocidade entre os sujeitos, lamentavelmente
impede a constru¢do de sua autonomia.

No entanto, as relagGes de cooperagdo sdo opostas as ja referidas,
denotam o ponto de partida para o progresso moral, intelectual e afetivo, por
garantir a reciprocidade entre os individuos, tornando-os capazes de aceitar o
ponto de vista alheio e perceber-se nele. Como podemos deduzir, enquanto na

coagie os elementos afetivos seguem do medo ao sentimento de
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obrigatoriedade, na cooperagdo prevalece o respeito mituo, a autonomia.
Fatores decisivos a serem considerados na pratica educativa intra e extra-
escolares, buscando respeitar e aproveitar as relagbes de cooperagdo que
naturalmente emergem dos contatos entre as criangas.

A proposito, os argumentos salientados dispdem evidenciar a fun¢éo
construtora das relacdes interindividuais cooperativas, destacar a dinamicidade
de sua natureza na constituigdo humana e, trazer para o cerne das discussdes
pedagdgicas no cotidiano, o reconhecimento de que o conjunto das atitudes
realizadas é resultante de miultiplas determinagdes, conferindo & afetividade o
devido lugar na promogdo de uma educagdo mais reciproca com suas

finalidades, ja que o intuito desta € a formagao plena do educando.

Ao discorrer outrora, a respeito do contelGdo social determinante a
formagdo humana, cabe evidenciar duas realidades diferenciadas, porém,
complementares, igualmente responsaveis, a dimensédo cognitiva enquanto
fonte de transmissdo educativa e linglistica das contribuigbes culturais e a
dimensao afetiva como fonte de sentimentos especificos, em especial, os
sentimentos morais.

Partindo deste principio, torna-se indispensavel darmos énfase a
evolugcdo do aspecto cognitivo do sujeito, compreendido por meio de uma
seqUéncia de estruturas que se formam através das experiéncias vivenciadas,
superando os obstaculos reais e convergindo a partir destas novas estrufuras a
consolidacao ulterior. Da mesma maneira, ndo poderia deixar de ser o
desenvolvimento socio-afetivo ao evoluir atendendo a mudangas qualitativas e

graduais semelhantes no cognitivo. O desenvolvimento cognitivo, afetivo e
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social encontra-se tac imbricado um ao outro, a ponto da simples mudanga
circunstancial em um dos aspectos ocasionar a transformagédo nos demais,
positiva ou negativamente, dependendo dos seus elementos constituidores.
Enfim, considerando que “esses dois aspectos sdo ao mesmo tempo,
irredutiveis, indissocidveis e complementares, nao €&, portanto, muito para
admirar que se encontre um notavel paralelismo entre suas respectivas
evolugdes”.(PIAGET e INHELDER, 1990, p.24).

O processo continuo e construtivo de socializagdo do sujeito se da
também, em primeira instdncia, no maximo de interagdes sécio-afetivas
inferdependentes, deste com o outro e com 0 meio — fator caracteristico da
primeira infancia — na busca pela satisfagao organica e psicologica, seguindo
progressivamente em dire¢do ao limite da individualidade e,
consequentemente, da autonomia. Desse modo, a manifesta correspondéncia
entre os aspectos afetivo e cognitivo, no tocante as respectivas evolugées,
compete tornar explicito o papel da afetividade nos periodos do transcurso do
desenvolvimento humano.

No estagio sensdrio-motor do desenvolvimento cognitivo, notamos a
principio a passagem de um momento inicial, centrado na agio propria da
crianga, a posterior estruturagdo do mundo objetivo e descentrado; ao passo
que, na afetividade instaura-se o estado de nao-diferenciacio entre 0 eu e 0s
construtos fisicos € humanos, para na etapa seguinte imprimir trocas entre o eu
diferenciado e o alheio.

Piaget, em parceria com Inhelder, no livro "A psicologia da crianga”,
recorre a J. M. Baldwin, ao complementar ¢ momento referido sob a

conceituagao de “adualismo inicial”, termo ja atribuido por Baldwin para explicar
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a nao-consciéncia do eu, ou seja, a verticalidade no conjunto das relagdes
exteriores como se fosse extensdo do mundo particular. De fato, sdo as
primeiras relagdes, as frocas interindividuais que a crianga estabelece
afetivamente que a permite distinguir as particularidades do mundo objetivo e
subjetivo, substanciadas por uma série de influéncias do meio circundante, que
correspondem as atividades espontadneas da crianga, num estagio de
satisfacdo de suas necessidades. Segundo Spitz e Wolf, autores referenciados
por Piaget e Inhelder, exprimem que na analise dos afetos observaveis, nessa
etapa do desenvolvimento psico-social, ha muito mais de trocas afetivas,
contagios, do que verdadeiramentie reconhecimento ou diferenciacdo das

pessoas e das coisas.

‘O contato com as pessoas torna-se, destarte, cada vez mais
importante e, anuncia uma passagem do contagio a comunicagéo
(ESCALONA). De fato, antes que se construam de modo complementar
o eu e o alheio, assim como as suas interagdes, assiste-se a elaboragao
de todo um sistema de trocas gragas a imitagao, a leitura dos indicios,
dos gestos e das mimicas. A crianga passa, desde entio, a reagir as
pessoas de modo diferente das coisas e age segundo esquemas gue
podem ser relacionados com os da acgao propria” (ESCALONA, 1963
apud PIAGET, 1990, p.27).

O processo seguinte da evolugio afetivo-social é constatado no estagio
pré-operatorio, quando a crian¢a apresenta vantagens outrora ndo percebidas:
mobilidade mental, jogo simbdlico e a linguagem. Fatores estes responsaveis
pela configuracdo de novos afetos, advindos sob formas de simpatias ou
antipatias duradouras, concernentes a outrem; de consciéncia ou valorizagao
em relagio a si (ao eu); visto que agora essas manifestagbes nao dependem
primordialmente da presenca direta do objeto afetivo designado pela crianga.
Uma vez que, no subseqlente estagio das operagdes concretas o sujeito
adquire uma personalidade individualizada capaz de permiti-lo liberar-se em

relacéo as interdependéncias iniciais.
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Nota-se agora, a configuragio do processo de socializagao nas agdes
interindividuais, enquanto que no nivel pré-operatorio encontravamos ainda a
condigcdo pré-cooperativa, devido a presenga marcante do egocentrismo
infantil, ou seja, a dificuldade em falar e agir partindo do ponto de vista dos
interlocutores, em descenirar-se. Vemos, entdo, por intermédio do exercicio
constante da crianga, © alcance ao nivel das operagcdes concretas,
constituidoras de novas relagdes interindividuais, de natureza cooperativa e,
nesse limite, a promocgéo de trocas afetivas e cognitivas equilibradas, como

aspectos indissociaveis da conduta humana. Segundo Piaget e Inhelder,

“a afetividade, a principio centrada nos complexos familiais, amplia sua

escala a proporgdo da multiplicago das relagdes sociais, e o0s
sentimentos morais, a principio ligados a uma autoridade sagrada mas
que, por exterior, ndo chega a redundar sendo em cbediéncia relativa,
evoluem no sentido de um respeito mdtuo e de sua reciprocidade, cujos
efeitos de descentragdo sdo em nossa sociedade, mais profundos e
duraveis” (PIAGET, 1990, p.109)

A vista disso, o (ltimo estagio, corresponde a adolescéncia, ocasido
onde a estruturagdo do pensamento formal conduz, a partir do concreto, a
projecéo de planos futuros. As novidades afetivas do tipo, o interesse por
teorias, mudang¢a social, a solidificagdo de novos valores, ou seja, a inser¢éo
propriamente dita do adolescente no bojo dos ideais sociais, foram por muito
tempo encaradas como dispositivos inatos do sujeito, negligenciando o
inestimavel papel das interagBes sociais, responsaveis primeiras pelo
desenvolvimento global do ser humano.

Este resgate da teoria piagetiana faz-se pelo esfor¢co em deixar evidente
o lugar ocupado pela afetividade no desenvolvimento humano, em caracteriza-
la como instrumento propulsor das acgdes, estando a razdo a seu servigo. De

fato, 0o embate estabelecido entre a afetividade e inteligéncia pode ser
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resumido na seguinte citagéo, conforme as interpretagdes de La Taille, no que
se refere & visdo de Jean Piaget sobre a afetividade e razio.

A afetividade seria a energia, 0 que move a agdo, enquanto a razio
seria 0 que possibilitaria ao sujeito identificar desejos, sentimentos variados, e
obter éxito nas agdes. Neste caso, ndo ha conflito entre as duas partes. Porém,
pensar a razao contra a afetividade & problematico porque entdo dever-se-ia,
de alguma forma, dotar a razdo de algum poder semelhante ao da afetividade,
ou seja, reconhecer nela a caracteristica de mével, de energia.(LA TAILLE,

1992).

A afetividade no processo de formacdo de conceitos segundo

Vygostky

Um importante pesquisador do funcionamento intelectual humano, o
psicologo russo Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934), cujas idéias séo
imprescindiveis ac embate tedrico ao qual nos propomos neste capitulo, trata o
assunio sob o enfoque de uma psicologia sécio-histérica, caracterizada
fundamentalmente pela tentativa de se reunir dialeticamente, num mesmo
modelo explicativo, tantc os mecanismos cerebrais subjacentes ao
funcionamento psicoldgico, quanto o desenvolvimento do individuo e da
espécie humana, ao longo de um processo socio-historico, de forma tal, a
constituir-se de importancia inegavel a apreciagéo da tematica em curso.

Porém, para explicitar o pensamento vygotskiano acerca da relagéo
entre as dimensées cognitiva e afetiva para o desenvolvimento humano, ha que
se retomar ao severo questionamento gue inflige a sua tradicional divisdo na

Ciéncia Psicolégica, pois
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‘somente uma abordagem holistica, promotora de uma andlise
totalizante e ndo-fragmenmtada. Demonstra a existéncia de um sistema
dindmico de significados em que o afetivo e o intelectual se unem.
Mostra que cada idéia contém uma atitude afetiva transmutada com
relagao ao fragmento de realidade ao qual se refere. Permite-nos ainda
seguir a trajetoria que vai das necessidades e impulsos de uma pessoa
até a direcio especifica tomada por seus pensamentos, até o seu
comportamento e a sua atividade”(VYGOTSKY, 1989, p. 6-7 apud LA
TAILLE, 1992, p. 77).

Com essa citagao, além da critica a divisdao entre as dimensdes cognitiva
e afetiva do funcionamento psicolégico, podemos afimar que, Vygotsky sugere
uma aparente anterioridade da agdo — ou seja, da experiéncia direta, onde se
encontra o fluxo desenfreado de nossos anseios, necessidades, etc. — ao
pensamento generalizante - fungdo psicologica superior que ordena as
representagdes mentais, dadas culturalmente, do mundo real -, que se desfaz
ao advertir sobre a existéncia do processo inverso; ou seja, vé o afetivo como
forga volitiva para o cognitivo, e este como regulador do primeiro.

Muito embora o léxico da psicologia soviética da sua época nao
dispusesse do termo cognitivo, Vygotsky estudou o processo de
desenvolvimento cognitivo relacionando-o a estruturagéo dindmica entre o que
definiu como fungdes mentais e consciéncia. Assim, de acordo com sua
definicdo, entendemos por fungdes mentais, ou fungdes psicologicas
superiores (em contraposi¢ao as fun¢oes elementares, de carater involuntario),
processos voluntarios, acoes conscientemente controladas, mecanismos
intencionais, tais como: o pensamento, meméria, percep¢ac e atengio; que
dispéem de maior grau de autonomia em relacao aos fatores biolégicos, sendo
antes resultado da insergéo do individuo em um contexto sécio-historico.

No tocante a consciéncia, visando combater o reducionismo

comportamentalista, por um lado, e o idealista, por outro, que respectivamente
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ora associa a consciéncia a processos elementares (como percepcoes
sensoriais e reflexos), ora a um estado interior preexistente, Vygotsky concebe
a partir de sua dimenséao social, a qual a dimensédo individual & derivada e
secundaria, como “organizagéo objetivamente observavel do comportamento,
gque é imposta aos seres humanos através da participagdo em praticas sécio-
culturais”, por sucessivos processos de internalizagédo que ndo se restringem a
mera copia da realidade externa num plano interior ja existente.

Grosso modo, a consciéncia passa a ser percebida como uma forma de
organizagao dindmica de nossas fungdes mentais superiores, de nosso
comportamento, tal como expresso na citacdo anterior, onde & implicitamente
definida como um sistema organizativo de significados em que o afetivo e ©
dindmico se unem. Seu desenvolvimento, determinado culturalmente segundo
Vygotsky, pode ser explicado na verdade, por possuir como elemento mediador
entre individuo e influéncias do mundo exterior, a linguagem, as operagdes
com signos, o sistema de representages que substitui o real, fornecidos por
dada cultura acs individuos que a constituem.

Assim, a linguagem, esse sistema simbdlico de media¢ao entre o sujeito
e 0 objeto — que além do intercambio social, presta-se principalmente a fungéo
de contribuir para a construgao do pensamento generalizante, que se da a
partir da generalizagdo das experiéncias em categorias conceituais, ou seja,
classes de objetos com atributos em comum, selecionados sob a dptica de um
grupo cultural - , se consubstancia num instrumento de organizagao do
conhecimento, de ordenagdo do mundo real e, assim sendo, torna-se um

importante fator desencadeante da construgcao da prépria consciéncia humana.
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Esta a qual Vygotsky confere papel cenfral na concepgado que possui das

relagdes entre afeto e intelecto.

Nessa perspectiva, a partir das investiga¢cdes que efetivou dos
processos internos relacionados a aquisicdo, organizagdo e uso do
conhecimento através da sua dimensadc simbdlica, Vygotsky chega a
estabelecer um percurso genético do desenvolvimento do pensamento
generalizante, chamado por ele de pensamento conceitual, dentro do qual
busca explicitar de gque maneira se corporifica a construgdo de significados,
como se da o processo de formagdo de conceitos. Vygotsky o subdivide em
trés grandes estagios: 01. O da formagédo de conjuntos sincréticos; 02. O do
pensamento por complexos e; 03. O da formagéo de conceitos propriamente
ditos.

No primeiro estagio, a crianga agrupa os objetos do mundo circundantes
a partir de nexos subjetivos, baseada em fatores perceptuais; por isso, tais
ligacbes sdo instaveis e ndc se relacionam necessariamente aos atributos
relevantes dos objetos. J4 no estagio do pensamento por complexos, essas
ligagbes, descobertas por meio da experiéncia direta, estabelecem conexdes
concretas e factuais entre os objetos, porém, ainda carecendo de unidade
l6gica, uma vez que sofrem variagbes decorrentes do tipo de contato e
relagcbes existentes entre os elementos, e baseiam-se na combinagao por
similaridade, na unificagao de impressdes diversas. Por fim, no terceiro estagio,
ocorre o agrupamento dos objetos com base num Unico atributo, abstraido de

caracteristicas isoladas da totalidade da experiéncia direta; € o estagio onde

opera o pensamento logico-abstrato.
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No entanto, todo esse percurso, vale ressaltar, ndo se trata de um
processo linear, visto que discorre sobre a formagao de conceitos cotidianos da
vida infantil, impregnados de experiéncia, onde primordialmente parte-se do
concreto para o abstrato, desenvolvendo-se também na direcao contraria,
quando se considera a formacido de conceitos cientificos no ambito da
instrucBio escolar — da representagdo abstrata, afravés de uma atitude
mediada, metacognitiva (de consciéncia e controle de suas relagbes e
contedo), sem confronto com uma situagéo direta, para a realidade concreta.

Mas, adverte Vygotsky “é preciso que o desenvolvimento de um conceito
esponténeo tenha alcangado um certo nivel para que a crianga possa absorver
um conceito cientifico correlato”. Dai o importante papel que Vygotsky atribui a
intervengdo escolar promotora do agir coletivo como alternativa pedagdgica
capaz de provocar aprendizagem e, conseqilentemente, gerar o
desenvolvimento dos educandos.

Contudo, a despeito do que explicitamos antes, ha que se especificar
agora o pensamento vygotskiano as questdes relacionadas mais estreitamente
a temética da afetividade.

Tal como a percepgdo € a memdria, as emogdes compdem 0 quadro de
nossas fungbes psicolégicas e, assim como as primeiras, apresenta uma
dimenséao social que a determina. Sendo, pois, um fenémeno psico-social, as
emogdes dependem de uma consciéncia social fornecida pela cultura que dite
as diretrizes para o sentimento, no tocante a quando, onde e o que sentir; e
que estas estabelecam, enfim, cddigos legais, morais e sociais que as

sustentem.
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Por outro lado, a violagdo dessas regras do sentimento, equivale a
desenvolver uma nova ideologia social, um novo sistema social: vemos, por
exemplo, segundo Ratner (1995, p. 67) as constantes revolugbes emocionais
trazidas pelo proliferar das reivindicagées feministas. Em geral, "a medida que
mudam as ideologias sociais € os sistemas sociais, eles trazem consigo novas
normas de emog¢des” (RATNER, 1995, p.67).

Podemos inferir, portanto que, muito embora haja correspondentes
emaocionais nos animais e bebés humanos, as emogdes de um ser humano
adulto, sendo, pois, mediadas peia consciéncia social, ndo mais possui uma
base natural e espontanea comum aos primeiros. Como o préprio Carl Ratner

enfatiza,

“‘embora algumas emogdes possuam correspondentes naturais, a maior
parte das emogdes, entre as quais a vergonha, a gratidio, o dever, a
raiva, a piedade, o remorso, a admiragdo, o &dio, o desprezo, a
vingang¢a, 0 amor € a culpa, nao possuem. A falta de correspondentes
naturais para essas emogdes torna ainda mais evidente seu carater
social’(RATNER, 1995, p.68).

Se a dimensao social das emogdes & culturalmente determinada, por
certo a existéncia, a qualidade e a intensidade delas s&o tao diversas quanto o
universo de conceitos e praticas sociais especificas existentes.
E ainda, sendo as
‘emog¢bes compreendidas como constructos inventados para servir aos
propésitos humanos e que dependem da cognigao, da interpretagao e
da percep¢ao, as variagdes da emocionalidade parecerdo hastante
plausiveis.(...).A qualidade socialmente mediada das emogdes reflete o
fato de que as emogdes servem a propésitos comunicativos, morais e
culturais complexos. O significado complexo de cada emogao é
resultado do papel que as emogdes desempenham em toda a gama de

valores culturais, relagBes sociais e circunstancias econémicas dos
povos"(RATNER, 1995, p.68 — 73).

Este autor desvela, assim, por completo, a idéia de que as reagodes

emocionais estariam intrinsecamente ligadas aos processos viscerais dos
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individuos. Estes, porém, desempenham papel muito mais indireto e débil,
frente ao poder das influéncias da significagdo perceptiva da situagéo. Mesmo
a secrecdo hormonal, que ativa certos estados emocionais, € causada por
processos psicoldgicos, despertados anteriormente. Nao se trata apenas da
atividade autdonoma do sistema nervoso, que influi somente na intensidade
dessas rea¢des emocionais; mas, da avaliacdo cognitiva, um processo de
interpretacao do estimulo externo que se estende até a compreensao sobre a

origem da excitagao interna, e influi na qualidade emocional.

No entanto, tal avaliagdo cognitiva impregnada pelo conteddo histérico-
cultural de uma sociedade especifica pode, por vezes, resultar em reagdes
diversas, visto que sao funcao antes de membérias culturalmente condicionadas

do que subprodutos da experiéncia.

Em suma, critica Ratner, a favor da autonomia relativa das emogdes em
relagdo aos processos viscerais: “atribuir emogdes a horménios por si s6s cria
a falsa impress@o de que determinadas reag¢bes emocionais sdo produtos

naturais, universais e inevitaveis.”

Wallon: a Teoria da Emoc¢ao

Embora a teoria vygotskiana estabeleca um claro embasamento sobre
a tematica da relagdo entre afetividade e desenvolvimento cognitivo, um
encontro de paradigmas, ou seja, a apresentagdo de oufro ponto de vista,
como o do médico, filésofo e militante francés Henri Wallon (1879-1962)
justifica-se pelo prolifico confronto teérico e aprofundamento analitico que, de
fato, produziria. Portanto, contribuindo inestimavelmente para uma maior

cobertura e compreensao dos miultiplos aspectos envolvidos; mediante a
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postulagio da sua teoria da emogado, que o tornou destarte indispensavel

também a qualquer estudo sobre afetividade que se venha empreender.

Apesar da dimenséo afetiva ocupar lugar central na teoria walloniana,
como em nenhuma outra, 0 seu grande eixo € a questao da motricidade, posto
que, para ele, o ato mental se desenvolve necessariamente a partir do ato
motor, intermediado por um processo cuja explicag@o desenvolver-se-a mais

adiante.

Deste modo, pondo-se a estudar a atividade muscular recorrendo aos
orgaos que a constituem, como: a musculatura e estruturas cerebrais
responsaveis por sua organizagdo, Wallon estabelece uma tipologia do
movimento, na qual identifica-lhe duas fungdes: a cinética e a postural. "A
primeira correspondendo ao movimento visivel, a8 mudanga de posigido do
corpo, ou de segmentos do corpo no espago; a segunda, & manutencdo da

posicao assumida (atitude) e a mimica”.(LA TAILLE, 1992, p. 37)

Quando a sensoério-motricidade incontinente lentamente se reduz, a
partir do segundo anc de vida, com a progressiva inibicdo dos centros corticais
da fungao cinética, ocorre o fortalecimento da fun¢ao ténico postural. Notamos,
portanto que, em contraposicao acs movimentos instrumentais, os movimentos
simbdlicos contém idéias projetivas que geram novos atos refletidos: "imobilize-
se uma crianga de dois anos que fala e gesticula e atrofia-se seu fluxo mental”,
diz Heloysa Dantas, a partir do pensamento de Wallon, (ibdem, p. 41). Todavia,
acrescenta, “a transi¢éo do ato motor para o mental pode ser acompanhada na
evolugdo das condutas imitativas” (ibidem, p. 41), porém, entendendo-se por

estas a imitagao simbdlica, que aos poucos dara lugar a representagéo em si.
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Na verdade, a afetividade na teoria walloniana, de inspiragéo darwinista,
segundo Heloysa Dantas, & vista como instrumento de sobrevivéncia na qual

sua origem encontrar-se-ia na fungdo ténico-postural.

Além disso, a afetividade compete a transigdo entre o estado organico
do ser e sua etapa cognitiva, racional; “suprindo a insuficiéncia da articulagédo

cognitiva nos primérdios da histéria do ser e da espécie.”

Nesse sentido, a afetividade, que corresponde & primeira manifestagéao
do psiguismo, proporciona o desenvolvimento cognitivo ao instaurar vinculos
imediatos com o meio social, abstraindo deste, o seu universo simbdélico,
culturalmente elaborado e historicamente acumulado pela humanidade. Por
conseguinte, os instrumentos mediante os quais se desenvolvera o
aprimoramento intelectual sao, irremediavelmente, garantidos por estes

vinculos, estabelecidos pela consciéncia afetiva.

Por essa razido, que costumamos associar transtornos emocionais ao
comprometimento do pensar reflexivo, bem como o inverso: a produgéo da
emocdo ac tocante poder dos grandes retoricos, onde o dominio no manuseio
de meios puramente representacionais € fator decisivo para garantir a geracgéo

(muitas vezes manipulag¢ao ideoldgica) de variantes emocionais.

Contudo, partimos da afirmagéoc walloniana de que toda alteragéo
emocional corresponde a uma flutuacdo tonica, acrescentando a esta uma
terceira relagédo que, muito embora ainda constitua-se intuitivamente no plano
cientifico, segundo Ajuriaguerra, autor referido por Dantas, discorre sobre a

atuagcdo mecénica, periférica, de excitagdo corporal, seja atraves de
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massagens, ou por meio de influéncias de atividades ritmicas intensas, para o

desencadear de reagdes emocionais.

Em suma, tais associa¢des, segundo Wallon, correspondem a trés
diferentes naturezas assumidas pelas manifestagdes afetivo-emocionais: a
primeira, de natureza quimica, central; outra de tipo mecanico-muscular e, por
fim, uma abstrata, representacional. E para além destas, Wallon identificou
outras duas, a hipotbnica e a hipertdnica, classificando-as segundo varia¢ées

no ténus muscular.

Assim, as emocdes de natureza hipotbnica (tais como o susto e a
depressdo) sdo consideradas redutoras do tdnus, visto que Ihe conferem uma
consisténcia flacida, de carater relaxado; por outro lado, as de natureza
hiperténica, geradoras do t6nus, como a cdlera e a ansiedade, resultam num
tonus rjo, retesado, numa musculatura pétrea, cuja duragdo se torna

extremamente penosa.

E comum em varias teorias descrevé-las como desorganizadoras da
“vida racional”, desconsiderando-se, no entanto, que o seu potencial explosivo
e imprevisivel surge apenas quando ndo conseguem transmutar-se em ac¢io
mental ou motora, quando permanecem emogio pura €, somente assim pode
ser comparada como o proprio Wallon o fez a “uma forma somatica, confusa,
global da sensibilidade, que subindo como uma onda, apaga a percepgéo

intelectual e analitica do exterior.”

Poréem, ao reconhecer sua origem na ontogénese e filogénese do

homem, Wallon admite que, nesta perspectiva,

"a afetividade ndo & apenas uma das dimensdes da pessoa : ela é
também uma fase do desenvolvimento, a mais arcaica. O ser humano

39



foi, logo que saiu da vida puramente organica, um ser afetivo. Da
afetividade diferenciou-se, lentamente, a vida racional. Portanto, no
inicio da vida, afetividade e inteligéncia estdo sincreticamente
misturadas, com predominio da primeira” (ibdem, p.90).

No entanto para Wallon, essa predominancia € subjugada a intensa
atividade cognitiva, porém, perdurando um longo estado de reciprocidade, de
forma que as aquisi¢oes de cada uma repercutem sobre a outra decisiva e

permanentemente.

Para Wallon, a evolugdo afetiva estd intrinsecamente ligada ao
desenvolvimento cognitivo, visto que difere sobremaneira entre uma crianca e
um adulto, supondo-se a partir disto que ha incorporagdo de constru¢bes da

inteligéncia por ela, seguindo a tendéncia que possui para racionalizar-se.

Assim, tal como os familiares estagios do desenvolvimento cognitivo,
Wallon define etapas na evolucdo da afetividade, cuja fase inicial, a chamada
afetividade emocional - centripeta e anabdélica de construg@o exclusiva do eu, e
mencionada anteriormente como pura emogido - estaria circunscrita a
manifestagdes somaticas, inteiramente dependentes da presencga concreta do
outro para o estabelecimento de trocas afetivas. E o caso, por exemplo, do
carater comunicativo dos negligenciados movimentos impulsivos do recém-
nascido, pois a manifestagdo de uma intencionalidade que os originam, qual
seja, a da satisfagdo de necessidades basicas, pressupge a existéncia de uma
mediagao social subjacente, 6 que, num estudo sobre a comunicagdo gestual,
Ajuriaguerra, consonante as idéias wallonianas, segundo Dantas, chamou de

“dialogo ténico”, aquele efetivado entre mae e filho.

Porém - paralelamente ao desenvolvimento e maturagdo de

competéncias necessarias ao posterior interesse pela exploracéo da realidade
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externa - com a gradual aquisigao, pela inteligéncia, da funcdo simbdlica,
através da utilizagc@o da linguagem, seja por via oral e depois escrita, da-se a
constituicdo de uma forma cognitiva de vinculagéo afetiva — a da afetividade

simbolica, onde Walion assinala que

‘no inicio, o gesto grafico precede a intengdo: o projeto & uma
resultante, antes de ser um controlador do gesto que realiza o desenho
fisto &, uma crianga s6 podera dizer-nos sobre o que esta desenhando
apds conclui-lo, pois também nao sabera do que se trata seu desenho
se ja ndo o fez]. No discurso, a palavra disponivel, seja em seu aspecto
semantico, seja em seu nivel puramente sensorial de ressonancias e
rimas, conduz & idéia. S6 muito mais tarde, quando o processo
pensante for mais sdlido, a idéia presidird & busca e a escolha da
palavra” (ibdem, p.983).

Mas, com a chegada, por fim, da puberdade, exigéncias racionais se
impdem as relagdes afetivas, através da valorizagdo de nogdes tais como:

respeito reciproco, justica, igualdade de direitos etc.

E, por conseguinte, ao discorrer sobre o processo de construgdo do
sujeito, Wallon (ibidem, p.90), ainda demonstra que, de acordo com as etapas
evolutivas da afetividade que estabeleceu, a construgéo do eu (sujeito) se da
nos momentos dominantemente afetivos do desenvolvimento, na interagdo com
outros sujeitos; enquanto nos de carater predominantemente cognitive se da a
construgdo do objeto, a modelaciao da realidade externa frente a constante
aquisicao das técnicas cuja elaboragao se devem a cultura geral de sociedade,
chegando até a transcender essa realidade, quando a sua gestualidade atinge
O apogeu e inicia sua etapa regressiva, e como diz Dantas(ibidem, p.24). "o
destino da evolugdo psicomotora € a economia, a especializacdo, a

virtualizagao”.

Ora, se a intensa atividade cognitiva concomitantemente se desenvolve

a construgao do si, ressalta Dantas,
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“cabe a educagao, em cada um desses momentos, a satisfacdo das
necessidades orgéanicas e afetivas, a oportunidade para a manipulagéo
da realidade e a estimulagéo da fungdo simbélica, depois a construgio
de si mesmo. Esta exige espago para todo tipe de manifestagio
expressiva: plastica, verbal, dramatica, escrita, direta, ou indireta,
através de personagens susceptiveis de provocar identificaggo”
(DANTAS,1992,p.95).

Assim, e facil inferirmos a partir dessa afirmaco que um processo de
ensino-aprendizagem limitado ao desenvolvimento de algumas poucas
habilidades, exigidas socialmente, através de atividades curriculares, onde
predominam as de carater légico-matematico, intelectualista-pragmatico,
estaria apenas obstruindo inestimavelmente o desenvolvimento dos educados

ao qual estdo submetidos.

Observamos, portanto a inigualavel importancia dos aspectos afetivos
para o desenvolvimento psicolégico, e constatamos que limita-los ao alcance
de uma unica teoria, ou seja, ao pensamento de um Unico pesquisador, seria
considera-los apenas parcialmente, © que significa comprometer
substancialmente toda a rigorosidade das analises e reflexées a que buscamos

empreender.

Assim, os autores referenciados — Piaget, Vygotsky e Wallon — ao
implementarem investigagées acerca do desenvolvimento psicolégico humano
acabam por identificar na afetividade o seu carater social, amplamente
dindmico e construtor da personalidade humana, além de estabelecer o elo de
ligacéo entre o individuo e a busca do saber (por meio das interages sociais),
convergindo os trés para o postulado de que, embora considerada sob diversas
matizes, a afetividade cabe a fungédo de desencadeadora do agir e do pensar

humanos, isto &, para a efetivagio do desenvolvimento socio-cognitivo.
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Visando por fim, classificar essas matizes conceituais da afetividade
pelos autores escolhidos, resgatando destes os pontos tedricos aos quais
tomamos como “farGis norteadores” de nossas investigages , partimos do
pensamento piagetiano para o qual a afetividade esta circunscrita ao ambito
das interagbes sociais, subdivididas por ele em dois tipos, a coacao, inibidora
da autonomia afetivo-intelectual e moral, visto sustentar-se por sentimentos de
medo, de respeito unilateral e irrestrita subserviéncia; € a cooperagédo como
condig&o propicia a reciproca verdadeira, ou seja a configuragado do respeito
mutuo, garantindo ao sujeitoc a autonomia suprema para acatar algumas

determinacgtes sociais e outras nao.

Ja na psicologia de Vygotsky, as emogdes, tidas como integrantes de
nossas fungdes mentais superiores, sao antes produto da inser¢d&o humana
num dado contexto sécio-historico do resultado da atividade independente do
sistema nervoso central sobre os processos viscerais do corpo somatico.
Encontram-se, pois, sujeitas as interferéncias e determinismos do que chamou
de consciéncia social, culturaimente produzidas e impostas, incutindo-lhe
codigos legais reguladores de suas manifestagdes no tocante a como, quando
e onde surgirem, tornando-se mais expressivos no comportamento afetivo do
ser humano adulto. Porém, tal determinismo é relativizado pela constante e
gradual ampliacdo do processo de avaliagdo cognitiva, no qual o individuo
percebe e interpreta o papel das influéncias exteriores para o desencadear
interno de suas reagdes emocionais, o que torna-o apto a compreende-las e

posteriormente domina-las.

Finalmente, na concep¢ao walloniana de afetividade, destacamos a

inspiragéo darwinista a qual vincula-se. Pois para Wallon, a afetividade é
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considerada um instrumento de sobrevivéncia do qual o beb& humano se utiliza
para suprir a insuficiéncia da articulagéo cognitiva por meio da significagio de
sua atividade motora; o que a torna a primeira manifestagéo do psiquismo em

busca de abstrair, compreender e utilizar-se do universo simbélico que o cerca.
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CAPITULO 3

O ENSINO DA MATEMATICA

Em todas as instancias nas quais educadores retinem-se para discutir
sobre ensino de matemdtica, parece haver um consenso de que uma educagao
matematica basica deveria contribuir com uma preparagao para o exercicio da
cidadania, cabendo a escola auxiliar o aluno, também a partir das aulas de
matematica, a desenvolver o sentimento de solidariedade, o desejo de justica,
o respeito pelo outro e pelas diferengas e a valorizag@o da dignidade, entre
outros aspectos que dizem respeito a uma formacéo de valores que vai além

dos conhecimentos especificos. (PERRENOUD, 1999)

Por outro lado, uma outra questao que, apesar de sua aparéncia antiga,
continua viva entre os educadores que ensinam matematica diz respeito ao
pensar. E comum que ao conversarmos com os professores eles considerem
que o grande desafio da matematica € ensinar os alunos a pensarem, a
desenvolverem o raciocinio légico. Ou ainda que a dificuldade que por vezes os
alunos apresentam para aprender matematica esta relacionada ac fato de eles
possuirem uma baixa habilidade de pensamento. (SACRISTAN, 1998)

A primeira vista podemos ter a impressdo de que os dois aspectos acima
relacionados sdo diametralmente opostos, de um lado questdes de formacao
mais relacionadas ao sentir e de outro, 0 pensar. Talvez de forma precipitada
ha quem considere que, como professores de matematica, devéssemos em
primeiro lugar cuidar em desenvolver o pensar e depois, viriam os aspectos
relativos aos valores, aos sentimentos. Afinal, tradicionalmente todos sabemos

gue a matematica é a ciéncia da razao e que ha outras disciplinas que podem

45
| UNICAMP - FE - BIBLEIOTECA |

e ——




cuidar de valores e de sentimentos como & o caso de filosofia, artes e mesmo
histéria e geografia.

Se por um lado, a relagdo entre o pensar e a matematica seja legitima
como, alids, seria se considerassemos qualquer outra ciéncia, por outro lado
sabemos que uma das caracteristicas mais marcantes do ser humano, e que
nos diferencia de outros tipos de seres, € a capacidade de sentir e de querer.

E impossivel ignorar que o querer é aquilo que nos move, que nos
remete ao futuro, a um futuro sempre repleto de vida. De fato, ao querermos
algo projetamo-nos em diregdo ao nosso alvo, empreendemos esforgos para
atingir o que desejamos, podemos avancar e progredir COmo pessoas, como
gente.

De mesmo modo sabemos que ndo & possivel que sejamos movidos
apenas pelos impulsos do querer desconsiderando outras pessoas, a
sociedade, as regras de convivéncia, o sentido de dignidade. Surge aqui a
importancia do sentir, dos sentimentos traduzidos em valores. (HAMBURGER,
1992)

Os valores vividos e pensados permitem fazer a critica a um desejo,
limitam e delimitam agdes, guiam o comportamento pessoal por meio da
vivéncia, do cumprimento consciente e assumido de normas de conduta, ndo
apenas pela vivéncia social, mas principalmente pela capacidade de pensar e
decidir escolhas para alcangar as metas.

O que desejamos marcar € que pensar, sentir e querer sdo dimensées
presentes e igualmente importantes na constitui¢do do ser humano, do ser que
aprende e, portanto, a escola nao tem como desconsiderar essas dimensbes,

nem mesmo nas aulas de matematica.
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E cada vez mais necesséario superar a aparente dualidade entre formar
valores e ensinar matematica. Essa superag¢do em nossa opinido exigira a
ultrapassagem de outras dualidades classicas tais como pensar (razao) x sentir
(emogao), que ainda impedem um olhar mais amplo para o aluno em aulas de
matematica.

A aula de matematica pode tornar-se um férum de debate e negociagéo
de concepgdes e representacdes da realidade, um espago de conhecimento
compartilhado no qual os alunos sejam vistos como individuos capazes de
construir, modificar e integrar idéias, tendo a oportunidade de interagir com
outras pessoas, com objetos e situagdes que exijam envolvimento, dispondo de
tempo para pensar e refletir acerca de seus procedimentos, de suas
aprendizagens, dos problemas que tém que superar.

Néao podemos, portanto, mudar a escola, mas podemos propor situagGes
em que as criangas aprendam a pensar de forma articulada, coordenada e
coerente, o que sem dlvida, pode ajudar a melhorar seu desempenho.

Partindo do ponto de vista de Piaget ( inpud Parrat, 1998) de o
desenvolvimento das operagbes concretas tem um curso “natural”, se
queremos representar as fases do desenvolvimento das operagdes logico-
matematicas, também devemos propor situagdes em que essas sejam
contempladas. Se a criang¢a ainda precisa apoiar-se em objetos, concretamente
falando, pouco adianta propor situagfes problemas verbais ou escritas. A
situacao de jogo com tabuleiro e pecas, por exemplo, é vital para viabilizar a
resolucéo de problema.

A idéia central é ajudar a crianga a construir procedimentos e

desenvolver a capacidade de pensar com I[dgica, ou, pelo menos, que fique
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desconfiada de uma resposta incerta e de um resultado que lhe pareca
estranho. Em sintese, consideramos fundamental que o contexto de qualquer
atividade que envolva a matematica represente um desafio possivel de ser
resolvida pela crianga, ou sejam nédo se deve ser facil nem dificil demais, pois
nos dois casos, estariamos desconsiderando as caracteristicas de seu
desenvolvimento.,

Portanto na educagéo matematica deve-se propor situagdes que possam
levar os alunos a construirem seu préprio conhecimento sobre os objetos e as
relagbes entre eles € uma forma de intervencao valorizada por Piaget :

‘As operagdes logico-matematicas sdo agbes interiorizadas, reversiveis
(no sentido de que casa operagdo comporta uma operagio inversa,
como a subtragdo em relagdo a adigdo) e coordenadas em estruturas
de conjunto. A crianga atua primeiramente por meio de agbes simples,
de sentido Unico, com uma centralizagdo, que € a Unica que permite
atingir as transformagdes com tais. Dai resulta esta conseqiiéncia
fundamental, que & a ndo-conservacao dos objetos, dos conjuntos, das
quantidades etc, antes da descentralizacdo operatoria. “(Piaget, 1964,
p.75)

Levando em considerag¢ao a citagdo € possivel distinguir dois tipos de
conhecimento: fisico e lagico-matematico (Kamii e Declark, 1986). O primeiro a
ser construido ¢ o fisico, ou sejam refere-se ao conhecimento sobre os objetos
e a possibilidade que o sujeito adquire de agir sobre eles. Nesse sentido, séo
valorizadas as a¢fes e a observagao de suas conseqiiéncias, num contexto
concreto e empirico. Nessa fase, os objetos saco grande referéncia para o

processo de aquisi¢do de conhecimento.
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CAPITULO 4
TRABALHO COM A RESOLUGCAO DE PROBLEMAS

As experiéncias vividas pelas criangas diariamente fazem com que elas
desenvolvam a capacidade de lidar com viérios tipos de situacoes,
desenvolvendo assim sua inteligéncia pratica, a qual busca e seleciona
informagGes, escolhe qual a melhor solugcdo para determinada situagéo,
desenvolvendo desde cedo a capacidade para solucionar problemas. Essas
capacidades podem ser potencializadas pela escola, através de um trabalho

reflexivo, contribuindo para o desenvolvimento de suas potencialidades.

Quando o professor conhece seus aluncs, suas histérias de vida e suas
vivéncias cultural e social, pode fazer disso mais um elemento que contribua
para essa aprendizagem. Ha muito se tem percebido que a mera reprodugéo
de tarefas matematicas nada tem contribuido para a aprendizagem e o
desenvolvimento das criangas. Muito pelo contrario, pois a cada dia as criancas
estdo mais desestimuladas, desinteressadas, nutrindo pela matematica
verdadeira ojeriza, principalmente as criangas do Ensino Fundamental e médio.
Podemos constatar isso através da fuga de varios aduitos que fazem a escolha

no vestibular fugindo da matematica. (MACEDO, 1992)

A matematica &€ uma ciéncia que nédo tem nada de mecanica, pois lida
com problemas do cotidiano das pessoas desde os tempos mais remotos da
antigliidade, sempre na busca de melhores solugdes e cada vez mais criativa.
Ela ndo pode ser desvinculada da vida, sendo reprodutiva, desprovida de
significados e de relagdes do homem com seu mundo, e nem desvinculada das

demais disciplinas.
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Existem inumeros materiais pedagdgicos e metodologias capazes de
fazer com que a aula de matematica seja um processo continuo de construcao
e de descobertas de novos conceitos. Materiais manipulaveis, interessantes e
do cotidiano também levam o individuo a fazer relagdes, inferéncias,
transformando o conhecimento ja trazido anteriormente, transpondo os saberes
escolares para a vida e vice-versa. Eis sua grande finalidade, se complementa,

se enriquecem, capacitando o individuo para a vida.

Aos professores cabe cada vez mais a busca pela aprendizagem efetiva
de seus alunos, procurando proporcionar experiéncias ricas e desafiadoras,
grandes momentos de construgdo de saberes, utilizando os conhecimentos
prévios de seus alunos e as experiéncias do cotidiano, momentos propicios

para o saber matematico e a solugao de problemas.

O papel do aluno no processo é ser sujeito ativo de seu conhecimento e
de sua aprendizagem, e o papel do professor & ser mediador, aquele que
interage, que propde desafios, que questiona as acbes, que fornece as
informagbes necessarias para que os alunos procurem e busquem novas
informagdes. A resolugéo de problemas parece ter sido até agora tratada como
um conteltdo que enfatiza somente calculos, contas, nimeros, aplicagdo do
conteido, € ndo um meio, uma possibilidade de se chegar a um resultado

positivo no processo de ensino-aprendizagem.

Na Educacdo Infantil, o trabalho com a matematica tem sido
caracterizado pelo aspecto lidico. E brincando, interagindo com o outro que a
crianga se insere e interage com conceitos matematicos que dardo base para a

formacéo abstrata dos conceitos matematicos exigidos posteriormente. O
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desenho € uma forma criativa das criangas pequenas registrarem suas idéias,
em um primeiro momento em que ainda ndo sabem ler e escrever, portanto

estarao solucionando problemas.

Quando as criangas participam de atividades matematicas, é possivel
perceber o grande interesse e entusiasmo delas, pois é uma atividade
desafiadora e prazerosa para elas. Partindo dos seus interesses e de suas
experiéncias, a crianga tem maior interesse em realizar as atividades, pois sdo

utilizadas situagoes significativas para elas.

O professor pode e deve aproveitar seus saberes prévios, assim como
seus interesses, de nﬁaneira a planejar seu trabalho criteriosamente,
possibilitando o acesso da crianga ao desenvolvimento de varias capacidades
cognitivas, contribuindo para sua interacéo no mundo em que vive, mas nio se
esquecendo de ampliar os horizontes e proporcionar saitos no seu

desenvolvimento.

O trabalho com a solugdo de problemas precisa ser cuidadoso. Deve-se
pensar no enunciado do problema, que seja claro e direto para que a crianga
entenda o que estd sendo pedido. Nao deve ter muitas questdes dentro do
mesmo problema, pois nessa faixa etaria, uma das caracteristicas das criancas
€ perceber um aspecto de cada vez. Deve-se partir das vivéncias das criangas;
elas devem conhecer o que se esta falando para que nao percam o interesse.
O estimulo de varios resultados, varias possibilidades de solugao, favorece a
construcdo criativa de novas hipdteses, a possibilidade de ver varios
resultados. E muito interessante que a crianca entenda que um problema

possa ter varias solugdes. (MACEDO, 1998)
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A solugdo de problemas deve ser realizada constantemente com as
criancas. Ela € uma ferramenta para que elas paricipem efetivamente do
mundo em que vivem, tornando-se aptas para atuar na sociedade que exige

cada vez mais sujeitos ativos, criativos, capazes de solucionar problemas.

Resolucéo de problema na Educagéo Infantil

A resolugac de problemas na Educagdo infantil segue caminhos
diferentes daqueles formais na abordagem tradicional da matematica nas
séries mais avangadas. E necessario elaborar um ou varios processos de
resolugéo, realizando, por exemplo, simulagdes, fazendo tentativas, formulando
hipbteses, procurando resolver problemas mais simples para depois comparar
o0s resultados com o objetivo de alcangar e controlar, desse modo, a evolugéo

de seus processos de aprender.

Para desenvolver as habilidades em resolugdo de problemas, é
necessario que desde o inicio da escolaridade as criangas sejam desafiadas a
buscar respostas para situages especialmente planejadas para isso. S&o as
idéias matematicas que as criangas desenvolvem na infancia que formam as
bases para toda a matematica que estudarao mais tarde, desenvolvendo assim
atitudes que seréo capazes de aprender matematica . O sucesso da resolugéo

de problemas depende das suas experiéncias iniciais.

Normalmente a resolugdo de problemas ndo € abordada de maneira
sistematica, somente a partir da 2 a . e 3 a . séries iniciais do Ensino
Fundamental, constituindo por parte dos professores uma tarefa dificil @ mal

compreendida pelos aluncs. Algumas crengas podem ser vistas com o trabalho
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da resolug&o de problemas na Educagéo Infantil por parte dos professores. Por
exemplo, eles acreditam que para resolver problemas adequadamente a
crianga precisa ter conceitos numeéricos, podendo ser refutado através da idéia
que resolvemos véarios problemas do cotidiano sem que apresentem

necessariamente numeros. (ANTUNES, 2005)

Outra crenga é que para resolver problemas & necessario que as
criangas sejam leitoras. Podemos afirmar que saber ler ndo é sinénimo de
incapacidade de ouvir, falar, compreender e pensar, pois as criangas resolvem

varias situa¢des no cotidiano com tranquilidade.

O professor pode ser o leitor para seu aluno, e também o
desencadeador para a aquisi¢do da leitura e escrita nos alunos em fase de
letramento. Muitos professores acreditarmn que, para resolver problemas, as
criangas precisam ter antes conhecimento sobre operagbes e sinais
matematicos. Para Kamii {1882), a aritmética ndao nasce da técnica e sim da

capacidade de pensar logicamente.

Deveriamos considerar que os problemas s&o perguntas que as criangas
tentam responder pensando por si mesmas, ndo exiginde nada além da

capacidade natural que as criangas tém de se encantar por desafios.

Nao se trata de considerar a resolugéo de problemas um conteldo
isolado dentro do curriculo. O trabalho com resolugéo de problemas € uma

maneira pela qual os alunos s&o envolvidos a fazer matematica.

Sob esse enfoque, a resolugéio de problemas na Educagdo Infantii € um
espago para comunicar idé€ias, fazer colocagbes, investigar relagbes, adquirir

*

confianga em suas capacidades de aprendizagem. E um momento para
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desenvolver nogdes, procedimentos e atitudes em relagdo ao conhecimento
matematico, auxiliando os alunos a dar sentido aos conceitos, habilidades e
relagbes que sdo essenciais no curriculo de matematica para criancas na

Educagéo Infantil.

Essa mudanga de postura exige que tenhamos um trabalho planejado,
constante, e que utilizemos muitas e variadas fontes de problematizagéo,
desde as que surgem do cotidiano até as elaboradas e propostas pelo
professor. Podem ocorrer oralmente, por escrito, podendo utilizar
dramatizagdes, jogos, materiais diversos, literatura infantil, desenhos, escrita

ou linguagem matematica para resolvé-los.

E equivoco considerarmos como problemas apenas aqueles
apresentados nos livros didaticos, que envoivem operagdes aritméticas, pois as
criangas resolvem muitos problemas fora da escola, adotam certos

procedimentos orais para a resolugdo de problemas matematicos.

A resolugdo de problemas possibilita ao aluno vencer com alegria
obstaculos criados por sua prépria curiosidade, vivenciando o fazer
matematica. Problema & toda situagao que se enfrenta e ndo se encontra
solugéo imediata que lhe permita ligar os dados de partida ao objetivo a atingir.
A nocdo de problema comporta a idéia de novidade, de algo ainda néo

compreendido.

O confronto entre os resultados produzidos e os objetivos visados pode
implicar em ajustamentos, reorientagdes ou no guestionamento da alternativa
escolhida € no incentivo a buscar uma nova diregao. Esse confronto necessario

entre os resultados produzidos pelo aluno e as restrigbes da situacdo € um
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objetivo de aprendizagem na Educac&o Infantil: a crianga deve ser capaz de

avaliar o resultado de sua acgao.

Constantemente a vida nos apresenta problemas, ainda que estes sejam
o de "como quitar os meus débitos” ou "como adquirir um empregeo”. Para as
criangas a vida apresenta menos problemas, pois sempre ha alguém que nega
a resolugdo dos problemas sozinha, sempre pensando por elas. Entretanto,
observamos constantemente que quando brincam, comegam a pensar sobre

problemas e solugdes. (VINHA, 2000)

Tendo em vista a aprendizagem infantil, hd a necessidade de se
repensar toda a questdo da inteligéncia e das capacidades das criangas.
Segundo Moyles (2002): "Nem sempre & freqliente que as criangas mais ageis
tenham suas capacidades exploradas ao maximo. No entanto, geralmente
estas que nao conseguem resolver problemas como também as formular, em
primeiro lugar devem ter um papel na classe e devem poder usar seus talentos

ao maximo".

As criangas séo solucionadores de problemas, tendo em vista que a
solugdo de problemas envolve uma mente investigadora e uma curiosidade,
além de solicitar, primeiramente que as criangas 0s reconhegcam como
problemas. Pelo fato de as criangas nao estarem conscientes daquilo que
precisam saber a fim de executar uma tarefa, a escola e principalmente a sala
de aula, necessifa ser vista como estando potencionalmente cheia de

problemas a serem resolvidos.

Ao mesmo tempo, se faz necessario oferecer uma estrutura estavel a

partir da qual as criangas possam explorar os objetos, circunstéancias e
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episédios. Faz-se necessario que os professores repensem sua praxis, quando
considera mais importantes os exercicios de lapis e papel, desprezando ou
negligenciando o brincar. Com isto as oportunidades e habilidades infantis de
solucionar problemas praticos, permanecerao limitadas ou mesmo inexistentes.
Estas oportunidades existem constantemente, sendo preciso que os adultos

envolvidos as reconhegam e pensem em como aproveita-las.

O adulto ao lidar com a crianga, necessita pensar como elas e empatizar
com suas visGes. Uma vez que dominem isto, terdo a visdo sobre outras
possibilidades e potencialidades de atividades de resolugdo de problemas. Ao
ser oferecida a crianga oportunidades de discutir sobre situagdes-problema,
estes se tornam pessoais, intencionais e permitem a crianga uma base para

verbalizar 0 seu pensamento.

Moyles diz que: "As criangas precisam ser capazes de separar 0 seu
pensamento do contexto imediato da atividade e pensar sobre experiéncia

reais e hipotéeticas unicamente por meio de palavras".(MOYLES, 2000, p. 25)

Né&o s&o apenas problemas praticos que requerem solugdes. As criangas
muitas vezes deparam com dilemas normais, como: "minha professora quer
que eu resolva fatos matematicos, mas o que quero no momento & fazer a
experiéncia de ciéncias”, "mamae ndo me deixa descer no parque, mas meus
amiguinhos estao la, e quero brincar com eles". Estes sdo dilemas criados
pelos adultos constantemente e muitas vezes se da involuntariamente; e nem
sempre sao encarados com simpatia, as solugdes pessoais da crianga para os
problemas. Com isto fica claro que ndoc podemos subestimar o poder de

pensamento légico da crianga, nem se surpreender ao encontrarem maneiras
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novas e eventualmente fantasticas de lidar com as situagbes-problema. Os
adultos envolvidos com a crianga ndo podem ensinar a resolugio de

problemas, embora, possa ajudar no desenvolvimento de estratégias.

Deve ser aprendido pela crianga que cada problema tem uma solugio
que € exclusiva daquele que o resolve, e esta solugdo depende do
entendimento que cada crianga ja desenvolveu, reconhecendo a
individualidade dos modelos internos desenvolvidos, e reconhecendo a

individualidade dos modelos internos do mundo que a crianga j& construiu.

O brincar oportuniza para a crianga descobrir, formular e resolver seus
préprios problemas, através de experiéncias anteriores, as levando a examinar
novos materiais e recursos. Com a exploragdo e com esforgos mentais da

crianga, em observar, testar e experimentar, que o dominio é atingido.

Ao serem propiciadas as criangas situagdes para um brincar desafiador
apropriado, sera assegurado e aumentard a aprendizagem potencial das
criangas, permitindo que estas desenhvolvam estratégias de pensamento ativo

de ordem superior.

Afirma Moyles (2002): "A resolug@o de problemas associa o intelectual
ao pratico; ela vincula habilidades e discussbes. A resolugédo de problemas
associa o intelectual ao pratico; ela vincula habilidades basicas e habilidades
de ordens superiores; ela vincula o ensino e a aprendizagem; ela condiciona a
direcdo a escolha, essencialmente, ela vincula o brincar ao “trabalhar.
Conclui-se, portanto, que os aduitos envolvidos nas resolugdes bem sucedidas
de problemas com as criang¢as, precisardo de tempo para ajustar seus métodos

e as criangas necessitardo de ser municiadas com idéias, por meio de
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atividades e discussoes variadas, onde possam aprender de forma que lhe dé
prazer, pois elas s6 se lembram das coisas as quais presta uma profunda
atengdo. Nenhuma das coisas que ignore parece deixar um trago de meméria

no cérebro.

Resolugao de problema do cotidiano

O trabalho com resclugdes de problemas do cotidiano, foco desta
analise, € desenvolvido a partir de questdes elaboradas que tém como
referéncia momentos significativos do dia-a-dia. Representam pontos de
impasse durante as sifuagdes vivenciadas e exigem decisbes importantes para
garantir um bom resultado. Tém como objetivo principal desencadear varios
tipos de andlise, desenvolvendo o raciocinio légico-matematico, autonomia,
cooperagao, assim unindo conhecimento e aprendizagem. E importante
ressaitar que essas situages problemas nao devem acontecer de forma
esporadicas ou somente acidentalmente, pois o estimulo ao raciocinio l6gico
matematico somente ganha sentido se promovido através de um projeto, se
estabelecido a partir de objetivos e trabalhados com pertinacia e com
competéncia. (GARDNER, 1995)

Como nos lembra Macedo (1998), em termos do conceito de
aprendizagem, ha dois principios que devem ser evidenciados. Primeiro, a
aprendizagem deve ser significativa, ou seja, deve levar em conta que, em
geral, o individuo interessa-se por conhecer objetos que fazem ou tém algum
sentido para ele porque podem acrescentar informagbes a algo previamente
conhecido ou porque agugam a curicsidade. O segundo principio enuncia que
aprender consiste construir procedimentos, imagens e atitudes em relagéao a

um objeto que foi experimentado num contexto de desafios ou de problemas.
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Esse principio ressalta a importéancia de valorizar a agdo no processo de
aprendizagem, agdc entendida como produto da andlise e intencionalidade do
proprio sujeito, além de valorizar ainda mais o trabalho com resolugdo de
problemas, que engloba exatamente isso. O conhecimento, portanto, ndo é
dado a priori, deve ser construido e depende da relagdo que o sujeito
estabelece com o objeto.

Nessa perspectiva do sujeito, resolver uma situagdo-problema
corresponde a um instante de reflexdo da realidade, desenvolve a capacidade
critica e autocritica. Permitindo a formulagéo de hipteses e testa-las, o que,
em outras palavras, significa aprender a perguntar e buscar soluges.

Gostariamos de apresentar algumas consideragbes sobre raciocinio
légico matematico, principal objetivo a ser desenvolvido na resolugédo de
problemas, de acordo com a perspectiva construtivista e outras.

Em um artigo escrito por Piaget em 1966, publicado no livro Sobre a
pedagogia (1998), sua argumentagao tem objetivo lembrar aos educadores o
quanto o desenvolvimento das operagdes logico-matematicas tem um curso
“natural”, cuja constituigdo nao deveria ser violada. Segundo seu ponto de
vista, fundamentado por estudos e pesquisas, as aquisicdes ocorrem
gradualmente, sendo necessario, no entanto, proporcionar um ensino
adequado para alimenta-las e complementa-las. Ao afirmar isso, pretende
reforcar a importancia de respeitar casa fase do desenvolvimento, evitando
“queimar etapa” (p220), ou seja, deve-se evitar oferecer as criangas respostas
a perguntas que ainda n&o elaboraram. Com isso, faz um alerta aos

educadores, demonstrando o que acontece com o raciocinio das criangas e

59



provando, assim, a forga que as aquisigbes tém em relacdo a uma
aprendizagem “imposta” por agentes externos.

“(...) o ato légico consiste essencialmente em operar, e portanto, em agir
sobre as coisas ou sobre os outros. Uma operagéo &, com efeito, uma
acao interiorizada, tornada reversivel e coordenada a outras operagées,
numa estrutura de conjunto que comporta leis de totalidade. Uma
operagao e reversivel quando significa que toda operagéo corresponde
a uma agao inversa (...) Por outro lado, uma operagdo ndo esta nunca
isolada: esta solitaria a uma estrutura operatéria, qual como os “grupos”
em matematica (...), ou as redes (...), ou as estruturas mais elementares
que os grupos e qués a redes, as quais chamamos “agrupamentos”.”
(PIAGET, p. 111 —112 1964)

Piaget (1964) afirma que as operagdes logico-matematicas tem sua
origem nas ag¢bes, pois estas sao resultados de uma abstracdo procedente da
coordenacao das agbes e ndo dos objetos.

Segundo Gardner (1995) seria licito reafirmar que trabalhar com
inteligéncias multiplas n&o se afigura com um método de ensino cujo emprego
supde mudanga radical na forma como antes se trabalhava. Ao contrério,
estimular com atividades e estratégias as diferentes inteligéncias das criangas
€ possivel. Afirma que quanto mais “inteligente” e diversificado for o ambiente e
quanto mais incisivas as intervencdes de mediadores, mais as pessoas se
tornarao capazes de desenvolver as muitiplas inteligéncias.

Para Gardner (1995) a inteligéncia légico-matematica esta ligada a
competéncia em compreender elementos da linguagem légico-matematica,
permitindo ordenar simbolos numéricos algébricos assim como quantidades,
espago e tempo. Criangas que apresentam inteligéncia logico-matematica
elevada adoram separar, classificar e organizar objetos e aprendem

rapidamente a calcular, sdo 6timas em jogos que envolvem logica, estratégia e

compreensao, alem de ter facilidade na resolugio de problemas.
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Segundo Antunes (2005), a partir da andlise dos estudos das mdltiplas
inteligéncias propbe algumas atividades e agbes docentes no contexto da
realidade das escolas brasileiras. No caso da inteligéncia l6gico-matematica
sugere atividades como desafios, problemas, enigmas, atividades cientificas de
experimentacdo, desafios numéricos, pensamentos criticos, concursos sobre
resolugéo de problemas logicos, linguagens de computagdo. Para a acéo de o
docente empenhar-se em desenvolver a capacidade de expressar
pensamentos através da resolu¢do de problemas, de grafico, busca de
proporgbes, medias, grandezas e outros elementos légicos.

Diversos aspectos do raciocinio l6gico-matematico sao trabalhados
durante a resolugdo de problemas, tais como comparagdes, relagtes
matematicas e espago-temporais. A conseqiléncia da pratica com resolugio
de problemas do cotidiano implicam em diversas formas de pensar, agir sendo
bastante semelhantes as exigidas para realizar outras tarefas, escolares ou
néo. Piaget ao longo de suas pesquisas, também confirmou tal aquisi¢ao por
parte do sujeito. Em suas palavras:

‘Partamos de uma inovagdo do sujeito, que, a meu ver, resulta sempre
de uma necessidade anterior {...) logo que atualizada, essa inovagéo
constitui um novo esquema de procedimento, que, como todo esquema,
tendera a alimentar-s, aplicando-se a situagdes analogas. Mas ha mais:
essa generalizagao possivel do esquema de procedimento confere ao
sujeito um novo poder e o simples fato de ter conseguido inventar um
procedimento para certas situacdes favorecera, aos meus olhos, o éxito
noutras.” (PIAGET, 1976, p. 155)

Piaget também considera que o aspecto social interfere na estruturagéo
das operagbes logicas, ja qués as pessoas atuam, geralmente, em contextos
de convivéncia com seus semelhantes. Ao apresentar suas idéias a esse
respeito, justifica a importancia do contado social como um fator externo que

contribui para a manutengéc da coeréncia das agdes e explicagées fornecidas
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pelo sujeito, fazendo-o entrar em contado com suas agdes contraditorias, o que
demanda evita-las ou supera-las. Em sintese, diz o seguinte: * a forma de
interag@o coletiva que intervém na constituigdo das estrufuras logicas é
essencialmente a coordenacdo das agbes interindividuais no trabalho em
comum e na troca verbal” (PIAGET, p. 119, 1964).

As propostas desenvolvidas por Kamii, Declark e Devries (1986), em
trabalho sobre a educagdo matemdtica, sdo um bom exemplo de como é
possivel valorizar a construgéo das estruturas logico-matematicas sem “ferir’ os
principios construtivistas de seguir as etapas do desenvolvimento para alcancar
0s objetivos educacionais pretendidos. A idéia central é ter uma préatica cujo
contexto proporcione a trocas de pontos de vista e a busca de coeréncia.
Segundo Macedo:

‘(...) as criangas aprendem aritmética resolvendo problemas e
defendendo seus procedimentos e resultados frente ao grupo;
concordando ou discordando das solugdes divergentes; estruturando na
pratica seus conhecimentos” (PIAGET, 1996, p. 198).

Sabe-se que em certas atitudes (Coll, 1987), como ser atento,
organizado e coordenar diferentes ponto de vista favorecem a aprendizagem
na medida em que a crianga passa a ser mais participativa, cooperativa e
melhor observadora. Além disso, no momento da resolugéo de problema
realizam-se interpretagdes, classificagoes e operagéo de informagao.

Em nossa perspectiva de intervengdo por meio de resolugcdo de
problemas cotidianos, o desafio € compartilhar a responsabilidade do problema
€ Sua superagao com a propria crianga. Se ela ndo se conscientizar e mobilizar
recursos proprios para as mudangas necessarias, o trabalho fica
impossibilitado. Dessa forma, consideramos fundamental tematizar sobre suas

experiéncias.
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E necessario discutir a importancia de se buscar diferentes solugdes
para superar o mesmo desafio. Em muitas situagbes problemas as criangas
nao percebem as diversas possibilidades de resolugao. Analisa-las, portanto,
amplia o olhar sobre o objeto, 0 que da uma nova dimensdo para enfrentar
outras situagoes problemas.

E importante destacar para as criangas que a contribuicio da
antecipa¢ao e organizagdo prévias de uma atividade, seja ela uma tarefa
escolar ou qualquer situagédo d vida. Essas ag6es favorecem a objetividade e a
otimizag@o do tempo, téo necessarias na sociedade atual, e permitem tomadas
de decisées mais qualificadas. (MACEDO, 1992)

Outra questéo essencial é a énfase a analise das produgdes e dos
eventuais erros como uma estratégia no processo de aprendizagem, o que da
maior autonomia e, conseqientemente, methora o resultado final.

A discuss&o desencadeada a partir de uma situacao problema, mediado
por um profissional, vai além da experiéncia e possibilita a fransposigio de
aquisigbes para outros contextos. Isto significa considerar que as atitudes
adquiridas no contexto de jogo tendem a tornar-se propriedade do aluno.

Do ponto de vista piagetiano, conhece implica existéncia de uma relagéo
sujeito-objeto, considerando-se a agédo como condigdo para o sujeito construir
novas estruturas. Nesse caso especifico, ndo se trata de qualquer agéo
executada, mas daquelas que tém um significado para o sujeito.

Num primeiro momento, essa agdo & fisica, concreta e visualmente
constatavel, envolve movimento e manipulagéo. Na medida em que a crianga
se desenvolve, passa a ser capaz de estabelecer relagdes, ou seja, sua agio

néo se reduz aos objetos em si, mas pode ser mentaimente executada.
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Em outras palavras, a agdo nao se subordina aos objetos concretos: vai
além deles, porque agora a é capaz de pensar, levantar hipéteses, interpretar e
crias solugbes. Ja ndo pe uma agao sem sentido ou desordenada, mas ha
intencionalidade e planejamento, pois busca alcangar um objetivo, coordena
informagdes e articula diferentes pontos de vista. Trata-se de considerar a
atividade do sujeito e as significaces por ele atribuidas as suas agdes, como
responsaveis pela possibilidade de adquirir conhecimento sobre a realidade.
Segunde Piaget (1988, p37): “conhecer um objeto é agir sobre ele e
transforma-lo, aprendendo os mecanismos dessa transformacao vinculados
com as agdes transformadoras.”

Estabelecendo uma relagéo com a resolugdo de problemas, podemos
afirmar que, se para conhecer € preciso agir, para resolver problemas também
é.

Nesse mesmo contexto, a participagéo ativa do sujeito sobre seu saber &
valorizada. O fato de oferecer uma oportunidade para as criancas
estabelecerem uma relagéo positiva com a aquisicdo de conhecimento, pois
conhecer passa a ser percebido como uma real possibilidade, criangas com
dificuldades de aprendizagem vdo gradativamente modificando a imagem
negativa do ato de conhecer, tendo uma experiéncia em que aprender é uma
atividade interessante e desafiadora. Por meio da resolugédo de problemas as
criangas vao ganhando autoconfianga, séo incentivadas a questionar e corrigir
suas agbes, analisar e comparar pontos de vista.

Outro motivo que justifica valorizar a participagdo do sujeito na
constru¢do de se préprio saber & a possibilidade de desenvolver seu raciocinio.

Ao vivenciar situagfes problemas estdo exercitando e estimulando um agir-
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pensar como logica e critério. Em sintese, como nos iembra Macedo (1992),
busca-se enfatizar e trabalhar sobre os processo de pensamento necessario ao
ato de aprender, estejam eles nos problemas ou nos conteudos.

Segundo Piaget :

“(...) os alunos reputados fracos em Matematica assumem uma atitude
totalmente diferente quando o problema emana de uma situagdo
concreta e tem a ver com outros interesses: a crianga € bem-sucedida,
entdo, em fungdo de sua inteligéncia pessoal, como se tratasse de uma
guestéo apenas de inteligéncia.” (PIAGET, 1988, p.56)

Papel do professor

Piaget (1988) reforga constantemente a importancia do professor no
trabalho em sala de aula, mas prop8e algumas reavaliagbes em termos de
suas atitudes. O professor teria a funcdo de estimular o aluno a pensar e
propor situagdes-problemas, proporcionando mais espago para o0
descobrimento e consfrugdo de suas idéias sobre o mundo ao invés de
fornecer informagdes prontas.

(...) o educador continua indispensavel (...), para criar as situactes e
armar os dispositivos iniciais capazes de suscitar problemas Uteis a
crianga e parar organizar, em seguida, contra-exemplos que levem &
reflexdo e obriguem ao controle das solugdes demasiado apressadas
{...) (PIAGET, 1988, p. 15)

Piaget considera a atuacao do professor como indispensavel, na medida
em que deve ter um papel ativo no processo de aquisigdo de conhecimento de
seus alunos, ajudando-os a construir e organizar suas idéias, ampliando o olhar
sempre que possivel, estimulando a pesquisa e a agéo intencional. E preciso
lembrar que tem influéncia decisiva sobre o desenvolvimento do aluno e suas
atitudes véo interferir fortemente na relagdo que ele ira estabelecer como o

conhecimento. O professor é quem da o "tom” do desafio proposto, ele deve
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ser o lider da situagdo em alguns momentos, saber gerenciar o que acontecer,
tornando o meio o mais favoravel possivel, desencadeando reflexdes e

descobertas.
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CAPITULO 5

ANALISE DAS SITUACOES PROBLEMAS

Segundo Macedo, trabalhar com as criangas em contextos
concretos, utilizando situagoes problemas é uma forma de contribuir para

a constru¢ao do pensamento operatorio. Assim:

“{...) a crianga pode observar seus erros, enfrentar conflitos,
experimentar alternativas, problematizar ou criticar seus pontos de
vista, tudo isso realizado, obviamente, pela mediagao do professor
ou de seus colegas.”(MACEDO, 1994, p138)

As situagoes apresentadas a seguir foram descritas com o objetivo
de direcionar o olhar do leitor para aspectos fundamentais da resolugio
de problemas do cotidiano. Além de favorecer a observagido das agbes

possibilitando melhorar a atuagio perante novas situagoes.

Aconteceram em uma escola particular da cidade de Campinas,
com criangas de 5 e 6 anos durante o ano letivo de 2005. Levantamos
diversas situagoes problemas, aquelas que fazem parte do projeto da
escola e aquelas que acabam acontecendo na decorrer do dia escolar. A
partir delas selecionamos trés situagées mais marcantes para serem

discutidas nesse trabalho.

Durante o decorrer da descrigdo das situacées fizemos algumas
analises teéricas que embasam e justificam ainda mais a importancia da

resolugao de problemas na Educagéo Infantil.
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Situagédo Problema 1: O anel perdido

An® perdeu seu anel no tanque de areia, comegou a chorar e fugiu do
parque. Trés colegas sentiram a sua falta e a viram chorando no banheiro.
Decidiram que iam ajuda-la, mas ndo sabiam como. Vieram ansiosas em busca
de uma resposta para ajudé-las a achar o anel perdido, onde teriam que

simplesmente executar a minha ordem, sem pensar muito.

Ressaltamos dentre outras coisas, a importincia das relagoes
sociais na constru¢do da nogdo do eu e do outro, num processo
concomitante de diferenciagao e socializagao (PIAGET, 1967). Todas as
questbes evocadas aqui levam-nos a refletir as diferentes dimensdes do
ser social e sua intima relagdio com as etapas do desenvolvimento

cognitivo.

Para Wallon (in: LA TAILLE, 1992), a evolugdo afetiva esta
intrinsecamente ligada ao desenvolvimento cognitivo, visto que difere
sobremaneira entre uma crianga e um adulto, supondo-se a partir disto
que ha incorpora¢ao de construgdes da inteligéncia por ela, seguindo a

tendéncia que possui para racionalizar-se.
Questionamos sobre o que poderiam fazer para ajudar a colega.

Quando a crianga se encontra e uma situagio problema e é
acompanhada por um profissional que propde analises de sua agio,
descobre a importincia da antecipacdo, do planejamento e de pensar

antes de agir. Por sentir-se desafiada a resolver a questio, aprende a

? Os nome indicados nos didlogos séo fict(cios.
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persistir, aprimora-se e melhora seu desempenho e o seu raciocinio
légico-matematico, ndo mais como solicitagio externa, mas

principalmente como um desejo préprio de auto superagao.

- Procurar na areial - disse Carol.

- Mas isso ela ja fez e ndo achou! - interfere Mari.

- Se trés procurarerm vai ser melhor que uma sozinha! - continuou Carol,

Questionamos, entdo, porque seria methor assim.

Logo, Cati, disse:

- Poderemos procurar em mais lugares!

- E como vocés vao fazer? - perguntamos.

- Cada uma procura onde quer! - respondeu Mari, j& procurando na

areia,

Carol depois de pensar um pouco teve uma idéia um pouco mais
elaborada do que Mari sugeriu : -Vamos perguntar para An onde ela estava

quando perdeu o anel e vamos procurar por perto, assim ndo perdemos tempo.

Para Piaget (1948/1973), a autonomia do individuo nido se
desenvolvera em uma atmosfera de autoridade e opressdes intelectuais e
morais, pelo contrario, € fundamental para prépria formagéo, a liberdade

de pesquisa e experiéncia de vida.

69



A idéia nos pareceu sensacional, mas tivemos uma surpresa maior,
ainda, quando Céti fez um esquema na areia de como deveriam proceder para

procurar o anel. E enquanto desenhava explicava:
- Vamos procurar primeiro bem pertinho, depois um pouco mais longe,
tipo assim em circulos.

As outras duas colegas acharam muito boa a sugestio e procedem
na procura do anel conforme o esquema tragado e conseguem encontra-

{o.
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Situag¢do Problema 2 — A horta

Na nossa escola desenvolvemos um projefo de plantio, logo nos
primeiros dias de aula plantamos algumas sementes de alface no nosso
canteiro, cada sala tem o seu canfeiro na horta, e acompanhamos 0 seu
crescimento. Apos alguns meses de observagéo intensiva na horta, chegamos
a concluséo ja estava na hora de ser colhido. Colthemos a alface, fizemos uma
deliciosa salada.

No entanfo, apds algumas semanas comegou a nascer uma muda de
alguma coisa, porém nds ndo haviamos plantado nada.

Todas a criangas ficaram muito inquietas, curiosas para saber o que era
que estava nascendo no nosso canteiro.

Colocamos neste momento a discussdo a questio do jogo, ja
tratada anteriormente, pois ao vivenciarmos essa situagio na horta
pudemos perceber que esse problema encontrado pelas criangas acabou
se tornando um jogo, que para Piaget{1975) o jogo prepondera a
assimilagao, ou seja, a crianga assimila no jogo o que percebe da
realidade as estruturas que ja construiu.

Apos a sugestdo de uma das meninas da sala, observamos majs
cuidadosamente a muda que estava nascendo e logo em seguida, Fer' conclui:

- Essa planta é igual a canteiro do lado.

A criangas ficaram indignadas como sera que a muda da outra sala veio
parar no nosso canteiro. Sugerimos fossem fodos para a sala discutir o

problema em roda.

' Os nome indicados nos didlogos s#o ficticios
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Organizamos a classe em forma de roda, pois esta configuragao
facilitava as mialtiplas interlocugdes, responsaveis pelas partilhas
sistematicas e a construgio coletiva de conhecimentos. Warschauer
(2001) sita o trabalho em roda como um momento de expressivas
experiéncias, cujas condigdes foram criadas pelo professores e envolvem
toda classe. Refere-se a oportunidades de encontros sistematicos cujo
eixo era o conversar, ouvir e falar, refletir e socializar, pesquisar e
registrar.

Na sala fizemos o levantamento de hipéteses, cada um teve a sua
oportunidade de dizer o que pensava.

- Eu acho que foi uma fada! — afirmou Ca.

- Eu acho que o vento levou algumas sementes para o nosso canteiro. Li
em um livro que isso acontece &s vezes! — disse Ma.

- Eu acho que dois meninos da outra sala estavam brigando e acabou
caindo algumas sementes nosso canteiro durante a luta! — disse Di.

- Eu acho que as criangas da oulra sala fizeram de propésito jogaram
semente no nosso canteiro. — falou Edu.

- Eu acho que foi o jardineiro que plantou, agora o porqué, eu néo seil -
afirmou So.

Como afirma Piaget (apud Kamii e Devries, 1991), o confronto de
diferentes pontos de vista, essencial ao desenvolvimento do pensamento
légico, como ocorreu na situagao problema acima, o que torna essa
situagao particularmente rica para estimular a vida social e a atividade

construtiva da crianga.
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Depois do levantamento de hipéteses, questionamos como poderfamos
descobrir quem foi e o que aconteceu. A sugestdes foram:

- Vamos perguntar para a sala que tem a muda igual no canteiro, —
afirmou Ma.

- Eu acho que deveriamos perguntar para o jardineiro, ele deve saber. —
disse Be.

Meireu (1991) valoriza a pedagogia das situacdes-problema como
uma pratica que desafia os alunos a buscar resposta cuja construgio
resulta necessariamente de uma nova aprendizagem.

As outras criangas concordaram com as sugestbes. Questionamos o que
deveria se fazer primeiro. E resolvemos que deveriamos ir a sala primeiro.

Nesta tomada de decisdo do que deveria se feito primeiro,
ressaltamos que para Vinha (2000) a crianga que a crianca conquiste a
autonomia é preciso que a crianga tenha, desde de pequena, a
oportunidade de tomar decisées em seu dia-a-dia. Quando o educador
propicia oportunidades para as criangcas tomarem pequenas decisdes,
elas tornam-se mais atuantes, criticas, questionadoras e responsaveis.

Na outra sala, perguntamos as criangas e a professora se elas
sabiam o que tinha acontecido. Porém nido descobrimos muita coisa,
somente que era uma muda de tomate.

As criangas néo desistiram e foram perguntar ao jardineiro.

Ser produtora de suas a¢des faz com que a crianga construa
condi¢gdes internas para lidar com as diferentes situag6es que enfrenta no

seu dia-a-dia. Observar, questionar, discutir, interpretar, solucionar e
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analisar sdo alguns exemplos de competéncias (Perrenoud, 1997)
necessarias para se resolver problemas.

E ele resolveu os nossos problemas. Disse que havia plantado, pois ndo
caberiam todos os pés de tomate no outro canteiro e para ndo deixar morrer
replantou no nosso canteiro.

- Esse € um mofivo justo! — conclui Be.
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Situacdo Problema 3 - Danga da Festa Junina

Na nossa escola as dangas sdo unificadas por serie, ou seja, a danga
deve ser igual para fodas turmas de mesma idade. Esfe ano a danga seria feita
em frio. Na nossa sala temos 14 criangas.

Piaget (1988) nos lembra o quanto é importante trabalhar com a
crianca no sentido de faze-la encontrar suas proprias respostas e
construir solu¢gdes para os problemas enfrentados. Aprender a pensar é
uma conquista fundamental, pois possibilita a crianga refazer um
caminho anteriormente percorrido, valorizando mais sua capacidade de
compreensao e reconstru¢gdo do que a memoaria, que muifas vezes pode
falhar.

Resolvemos n&o levantar esse problema antes de tentar dividir os
grupos. Dissemos para as criangas que deveriam se dividir em grupos de trés
para ensaiar a danga da Festa Junina. Comegaram a se organizar e logo viram
que néo seria possivel, sobraram duas criangas, eles afirmavam.

Questionamos quais eram as possiveis solugtes para o problema.

- Podemos mudar a danga e fazer em duplas. — sugeriu Be’.

Para Piaget (1976), o “erro” caracteriza-se como uma parte do
processo de aprendizagem da crianca e representa uma forma de pensar
de determinado nivel.

- Mas ndo podemos, a professora disse que tem que ser igual a outras

salas. — afirmou Ma.

! Os nome indicados nos didlogos sao ficticios
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Fizemos uma intervengéo dizendo que € uma regra da escola, que com
certeza essa seria uma boa solugdo se fosse permitido mudar a danga.

Analisar erros da ao professor mais elementos para poder intervir
sobre o pensamento da crianga, no sentido de propor contra-argumentos
que facam com que ela reveja hipdteses tidas como verdadeiras até entio
e possa, gradativamente, ir chegando as respostas “certas”.

- Entdo, dois grupos ficam com quatro criangas. — disse So.

- Ou um grupo fica com duas criangas. — disse Ca.

E questionamos para as criangas: como vamos fazer para resolver, qual
dessas solugbes é melhor,.

- Porque n&o perguntamos para as criangas que ndo estdo de rés o que
elas querem fazer?! — sugeriu Be.

O construtivismo de Piaget supée uma pessoa ativa, que toma
decisdes e que leva em conta as formas de pensar e agir de cada crianga.

Todos concordaram com a sugestdo e perguntaram para oS colegas e

eles preferiam ficar s6 0s dois, ou seja, formar uma dupla.
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CONCLUSAO

Trabalhar num contexto de resolugdo de problemas cotidianos &,
atualmente, uma forma de ensinar muito valorizada por autores como Macedo
(1999), Perrenoud (1997). A abordagem de resolugdo de problemas pode
permear o trabalho de sala de aula na medida que o sujeito é constantemente
desafiado a observar e analisar aspectos considerados importantes de sua

vivéncia escolar.

As criangas estdo envolvidas num processo de construgdo do
conhecimento, no qual a interagdo, a troca e a interlocuggo exercem papel
fundamental. Neste sentido, a troca de informagbes e oportunidades de
reflexéo sobre a propria agdo fazem-se muito importantes. A base dessa
concep¢do estd no proprio conceito de educagdo comeo processo de

desenvolvimento do ser humano, no sentido da conquista de sua autonomia.

Segundo Paulo Freire, em Pedagogia da Autonomia, a curiosidade como
inquietagdo indagadora, como inclinagao ac desvelamento de algo, como
pergunta verbalizada ou nédo, como procura de esclarecimento, como sinal de
atencdo que sugere alerta faz parte integrante do fenémeno vital. Nio haveria
criatividade sem curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente
impacientes diante do mundo que fizemos, acrescentando a ele algo que

fazemos.(FREIRE, )

O modo de orientar para a resolucdo de problemas tem especial
relevancia, pois constitui uma forma diferente de trabalhar, possibilitando o
desenvolvimento do pensamento de investigagdo da crianga e visando a

transformar a sua relagdo com o conhecimento. Meireu (1991) valoriza a
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pedagogia das situagdes-problema como uma pratica que desafia os alunos a
buscar resposta cuja construgio resulta necessariamente de uma nova

aprendizagem.

“..... todo esforgo da pedagogia das situagbes — problemas (...)
impde que se tenha a certeza da existéncia de um problema a
ser resolvido e, ao mesmo tempo, da impossibifidade de resolver
o problema sem aprender.” (MEIREU p.172, 1991)

Tentamos partir do que as criangas sabem, propondo situacées didaticas
que possibilitem diferentes formas de solugéo de modo que cada aluno possa
participar qualquer que seja seu nivel de conceituagdo. E preciso que o

professor faga as intervengbes no momento do ato.

Ainda nessa analise compreendendo também, a vida da sala de aula,
dos individuos e dos grupos que nela se desenvolvem, tem muitas formas
diferentes de ser e diversos modos de manifestagdo em virtude das trocas e
interagbes que se produzem, tanto na estrutura de tarefas como nos modos de

relac&o social que se estabelecem. (SANCRISTAN, 1996).

Como resultado dessa pesquisa, constatamos que elaborar situagdes —
problemas, ulilizando-as em sala de aula € um recurso para ampliar a
capacidade logico-matematica (GARDNER, 1995) dos aluncs, além de
desenvolver a sua autonomia intelectual. E fundamental considerar que o
desenvolvimento e aprendizagem néo estdo nas resolucées em si, mas sdo
desencadeados a partir das intervenc¢oes e dos desafios propostos aos alunos,
podem resultar em importantes trocas de informagdes, contribuindo

efetivamente para a aquisigdo do conhecimento.
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Podemos observar que as criangas estdo sempre dispostas e abertas ao
novo, ao ludico, cabe ao professor também estar disposto a criar a condigéio
para as atividades que levem em conta esta disponibilidade de aprender da

crianca.
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