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Resumo

Nossa experiéncia tem mostrado que algumas criancas diante de situacdes aditivas ao invés
de entendé-las e elaborar estratégias proprias para resolvé-las se preocupam em apresentar
um algoritmo padrdo que sirva de resposta e consequientemente apresentam dificuldades na
resolucao destas situacdes. Portanto, neste trabalho discutimos o desempenho de um grupo
de criancas do 3° ano do Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA) do ensino publico do Distrito
Federal na resolugcdo de situagdes aditivas. Durante o estudo, que previu sessdes de
observacao e intervencdo psicopedagdgicas, observamos e analisamos as notacdes e 0S
obstaculos apresentados pelas criancas ao resolverem situagdes-problema. Os
planejamentos tiveram como fundamentos tedricos os estudos de Piaget, Vigotsky e a
Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud. Os resultados nos mostraram a necessidade
de considerar o gque as criangas pensam sobre alguns conceitos matematicos e potencializar
a compreensao que elas tém das estruturas aditivas para melhor adicionarem e subtrairem.

Palavras-chave: Intervencdo Psicopedagdgica. Situacdes Aditivas. Situacdo problema.
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I.  INTRODUCAO

Ao sermos tomadas pelo desejo de aprender com o0 outro, nos tornamos
protagonistas de uma histdria de aprendizagens que nos constituem como sujeitos. Nossa
historia comegou mais ou menos assim: a infancia marcada pelo nosso desejo de aprender a
ler, a escrever e a fazer as “continhas” de mais e de menos e resolver os “probleminhas”.
Na busca da realizacdo deste desejo, muitas aventuras e desventuras foram vividas.
Comecamos este percurso de aprendizagem com muitos colegas, mas alguns deles ficaram

pelo meio do caminho: tinham “tomado bomba” *

e precisaram repetir a série que
deveriamos concluir. J& no inicio dessa aventura o desejo deles tornou-se uma dificuldade
de aprender. Nesta época, a entdo escola tradicional, que usava a reprovacao como pratica
pedagdgica de se avaliar o processo de aprendizagem do sujeito, retirava das criancas o
desejo de aprender. A crianga que ndo demonstrava capacidade e nem vontade de aprender
ndo prosseguia ou retardava seus estudos e era inclusive responsabilizada pelo seu fracasso.

No entanto, conseguimos realizar nosso desejo, sentindo-nos mais confiantes,
desejosas de aprender e, sobretudo, capazes de desbravar o mundo! A nossa historia
continuou e nos aventuramos por um caminho que nos levou ao Curso Normal. Desejamos
e nos tornamos professora. Aquela confianca que obtivemos ao aprender as primeiras letras
e a fazermos os primeiros célculos deu lugar a momentos de duvidas. Agora, ndo tinhamos
ao nosso lado nossos colegas de sala para aprendermos juntos, ao nosso lado tinhamos
criancas que esperavam aprender conosco, precisdvamos ensinar as letras e os calculos.
N&o podiamos ser responsaveis por nenhuma “bomba” e nem gerarmos rupturas no desejo
de quem queria aprender.

Deparamos, desde o inicio da nossa docéncia, com criangas que iniciavam sua
escolaridade com o enorme desejo e vontade de aprender a ler, a escrever e a contar.
Esperavamos, nds, os pais, e as proprias criancas que ao final do periodo inicial da
alfabetizacdo, houvesse uma consolidacdo das aprendizagens basicas imprescindiveis para
0 prosseguimento dos estudos. No entanto, algumas destas criangas terminavam esta fase

sem ler, escrever e/ou calcular. E mais uma vez as proprias criangas eram responsabilizadas

17 gir. Reprovagdo em exame.



pelo desempenho ndo satisfatorio e consequentemente eram estigmatizadas, rotuladas e
marginalizadas. Passamos a indagar: Quem ¢é essa crianga que ndo aprende? O que é
preciso e possivel resgatar no processo de aprendizagem dessa crian¢a? Que oportunidades
reais essa crianca teve para aprender a ler e a operar?

Trabalhamos, recentemente, na coordenacdo pedagdgica em uma escola da rede
publica do DF, na qual realizamos este trabalho de pesquisa, e uma das queixas recorrentes
das professoras que atuam no Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA) é que algumas criancas
lidam, com dificuldade, com o0s numeros e operacfes. As criancas ndo apresentam a
conduta de aprendizagem definida pelos documentos curriculares que norteiam 0s anos
iniciais de escolarizacdo e nem aquela, as vezes, esperada pelo professor, pela familia e
inclusive pela crianca. Aprender Matematica tem se tornado um dos conflitos no cotidiano
escolar, em especial a resolugdo das “continhas de juntar e tirar” e 0S problemas.

Ao considerarmos que conceitos de adicdo e subtracdo se fazem presentes desde
cedo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, por que as dificuldades permanecem até ao
final desta fase? Essas dificuldades sdo construidas a partir de deficiéncias e atrasos no

desenvolvimento humano ou durante o processo de ensino e aprendizagem?



1.1-  Colocacéo do problema

Neste sentido, discutimos a pertinéncia da acdo psicopedagdgica na compreensdo
das competéncias e das dificuldades presentes na aprendizagem das criangas no que se
refere as operacOes de adicdo e subtracdo. Para isso consideramos importante observar e
analisar o desenvolvimento das criancas na compreensdao dos conceitos de adicdo e
subtracdo, bem como, os obstaculos que enfrentam ao se depararem com as operacoes
citadas nas situacOes de aprendizagem que lhes sdo apresentadas. Assim, discutimos no
presente trabalho as intervengdes psicopedagdgicas possiveis para se promover a
compreensdo pelas criangas das estruturas aditivas.

Ao pensar em intervencdes psicopedagdgicas torna-se necessario conceber que a
aprendizagem estd centrada na singularidade do sujeito, nas suas relacdes e experiéncias
com o ato de aprender, aliadas, principalmente as situacdes de aprendizagem que a escola
propGe. Consideramos que uma primeira alternativa para se oferecer condicBes e
oportunidades para a crianca seria conhecer suas experiéncias e suas formas diferenciadas
de pensar a construgdo dos conceitos de adicdo e subtracdo. Planejamos entdo avaliagdes e
intervencdes psicopedagdgicas que pudessem respectivamente, revelar e atender as
possibilidades de aprendizagem da crianca no que diz respeito aos conceitos de adicdo e
subtracao.

Cientes disso elegemos como fundamento a Teoria do Desenvolvimento Humano
de Piaget defendida em Piaget (2002) e para trabalharmos estruturas aditivas buscamos
Vergnaud (2001).

Assim, nosso estudo foi desenvolvido em uma turma de 3° ano do BIA, em uma
escola publica do Distrito Federal. Iniciamos nossas observacfes com a turma toda,
posteriormente selecionamos um grupo de criangas cujas respostas as nossas questdes
acerca do conceito de adi¢do e subtragdo constituiram objetos de avaliagdo e ponto de
partida para nossas agoes interventivas.

No decorrer do trabalho, apresentamos inicialmente a fundamentagdo teorica
assumida como suporte para a discussdo dos dados e proposicdo das intervencdes, em

seguida apresentamos os protagonistas do trabalho e a instituicdo que os abriga e a



descri¢cdo do método de intervengdo adotado. Uma nova parte foi referente as sessdes de
avaliacdo e intervencdo acompanhadas da analise dos resultados. Apresentamos algumas
considerac@es sintetizando a analise, apresentando alguns encaminhamentos e avaliando o
papel do estudo realizado. Finalizamos com as referéncias bibliograficas enumerando as

obras citadas no texto.



Il.  FUNDAMENTACAO TEORICA

No inicio do processo de escolarizacdo a relacdo das criancas com o conhecimento é
recheada de curiosidade, interesse e satisfacdo. E possivel presenciarmos o encantamento
delas pelas letras, pelos nimeros e pelas continhas. Isso leva tanto os pais como os filhos a
ficarem, inicialmente, satisfeitos com o jeito da escola de ensinar. De modo geral, muitos
ndo percebem que algumas escolas desprezam a natureza do processo de aprendizagem da
crianca e negam o que se aprende fora dela. Muitas vezes ensina-se com uma pratica
pedagogica que privilegia a memorizacdo, a repeticdo e a exposi¢cdo oral de conteidos em
detrimento da valorizacéo da agdo intelectual da crianca. E é assim também que se ensinam
0s conteudos de Matematica. Aos poucos, esta pratica distancia algumas criancas do desejo
de aprender, tornando-as, inclusive responsaveis pela prépria “incapacidade e dificuldade”
de aprender. E dificuldade principalmente na temivel Matemaética. Mas ha outras criancas
que até aprendem os numeros e as contas, de tanto o professor mostrar como se faz. E os
pais por sua vez, comecam a relatar que os filhos sdo “fracos” em Matematica ou entdo que
ndo sabem como ajuda-los.

Entendemos que a escola tem papel fundamental de reaproximar a crianga da
Matematica como uma invencdo humana, dando-lhe a liberdade para agir cognitivamente e
criando oportunidades para que ela propria mostre o que pensa sobre 0s nimeros e sobre 0s
calculos, sendo construtora do préprio conhecimento matematico.

Nesse sentido, para contribuir com esse estudo, conduzimos nossa discussdo na
direcdo da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem com os estudos de Piaget e
Vygotsky. Segundo as contribuigdes destes tedricos a crianga como ser social constrdi seu
pensamento nas acbes e relagcbes que estabelece com o outro e com o objeto do
conhecimento. Portanto, desta maneira as criangas constroem seus conceitos e algoritmos
matematicos e em conformidade com Vygotsky (1991) podemos afirmar que 0s conceitos
sdo concebidos em um contexto social e cultural e partilhados socialmente.

Assim, € importante considerarmos as situacGes de interacdo social capazes de
contribuirem para a constituicdo da inteligéncia e que influenciam no processo de

aprendizagem. Vygotsky (1991) destaca as situa¢des de educacao ndo formal e as situagdes
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de educacdo formal. As situagOes denominadas informais sdo aquelas estruturadas sem
intencBes didatico-pedagdgicas e, portanto, segundo Vygotsky (1991), podem ser fonte de
producdo e/ou aquisicdo de conceitos espontaneos. As situacdes ditas formais sdo
necessariamente planejadas e estruturadas segundo objetivos didatico-pedagogicos, visando
ao desenvolvimento e aquisicdo de conceitos cientificos. E é nestas situacdes que o
professor desempenha um papel fundamental como mediador no processo de construgéo do
conhecimento. A mediac¢do enquanto processo de relacéo entre o professor e a crianga nos
leva a considerar 0 que a crianca é capaz de fazer so e aquilo que ela realiza com a ajuda
dos outros (Zona de Desenvolvimento Proximal), Vygotsky (1991).

Falar no papel do professor como mediador no processo de construcdo do
conhecimento matematico nos obriga a considerar também as contribuicdes de Vergnaud
(2011):

O professor é um mediador essencial, evidentemente, mas seu papel ndo se
limita a acompanhar a atividade dos alunos, tutelando-os: a presente
contribuicdo tenta mostrar que, na profissionalizacdo do professor, sdo
essenciais as duas funces, a da escolha das situacGes a serem propostas aos
alunos, e a da representacdo de sua estrutura conceitual por meio de formas
simbdlicas acessiveis. (p.26)

Adjacentes aos significados que se da as producbes das criancas estdo as posturas
tedricas e metodologicas que geram uma mediacdo pedagogica. Para fortalecer a
constituicdo de uma mediacdo pedagdgica efetivamente competente ressaltamos a
relevancia do conhecimento da Teoria dos Campos Conceituais.

Partindo da perspectiva da Teoria dos Campos Conceituais, Muniz (2009) in Favero
e Cunha reafirmam que um conceito ndo esta totalmente isolado, cada conceito matematico
estd inserido em um campo conceitual que se constitui por um conjunto de situagdes de
diferentes naturezas. Particularmente, adigdo e subtracdo focos de estudo deste trabalho,
fazem parte do mesmo campo conceitual, que Vergnaud denominou de Estruturas Aditivas.
Em razéo disso, ndo faz sentido tratar esses conceitos isoladamente. Para Vergnaud citado
por Muniz (2011) para fazer adi¢Ges e subtracGes as criancas precisam relacionar tais

operacdes a variados tipos de situacbes problema. E € a situacdo que d& sentido aos
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conceitos e é através dela que o aluno tem condicGes de explicitar os seus conhecimentos e
transforméa-los em conhecimentos mais elaborados e socialmente construidos.

Nos anos iniciais do ciclo de alfabetizacdo, propde-se que as criancas aprendam
conceitos acerca do campo aditivo (operacOes de adicdo e subtragdo). O campo conceitual
das estruturas aditivas é definido por Vergnaud (1995), citado por Muniz (2009) como o
conjunto de situacdes que pedem uma adigdo, uma subtracdo ou uma combinacédo das duas
operacdes para serem resolvidas e, a0 mesmo tempo, pelo conjunto dos conceitos e
teoremas que permitem analisar essas situacfes como tarefas matematicas. Conforme a
teoria € preciso trabalhar as diversas ideias que cada operacao aritmética possui e o tedrico
apresenta uma classificagdo dos problemas que abordam estas ideias fundamentais para a
compreensdo das operacGes no campo aditivo.

Magina (2011) apresenta uma releitura da classificacdo das situacBes problema

proposta por Vergnaud: Problemas de composi¢éo sdo aqueles em que duas partes se

juntam para formar um todo, podendo a situag@o variar se o total e uma das partes for
conhecidos e se perguntar sobre a outra parte. Em contextos de quantidades, por exemplo,

situacOes-problema do tipo "Ha 4 meninos e 7 meninas em volta de uma mesa. Enquadram-

se no que Vergnaud chamou de problemas protétipos.Problemas de transformacéo séo
aqueles que tém um estado inicial, uma transformacéo (positiva ou negativa) e um estado
final. A situacdo-problema mais simples (também consideradas como prototipicas) é
qguando o estado inicial e a transformacdo ocorrida sdo conhecidos e pergunta-se pelo

estado final. Problemas de comparacdo podem ser de relacdo estatica entre dois todos -

"Ana tem 8 anos. Carlos tem 12 anos. Quem tem mais anos? Quantos anos a mais?”’- ou de
relacdo dinamica, quando é dada a relagcdo entre dois todos e apenas um € conhecido -
"Carlos tem 9 reais e Luiz tem 6 reais a mais que Carlos. Quantos reais tem Luiz?”.

No entanto, as criancas podem demonstrar dificuldades na resolugdo destes
problemas inseridos no campo aditivo. Lerner (1995) nos alerta que essas dificuldades tém
uma ligacdo com questdes de compreensdo dos numeros e também com questdes
relacionadas a diferentes situagoes de adicéo e de subtracdo. A escola enfatiza somente uma

ideia da adi¢do e uma ideia da subtracao.
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Damm (2003) aponta também como dificuldade na resolugdo das situacdes
problema no campo aditivo pelas criangas a compreensdo do enunciado das mesmas. Suas
pesquisas apontam que a organizacdo redacional do texto da situacdo problema provoca
mais tensdo do que o conteudo cognitivo no momento da resolucdo. As tensbes se
encontram na compreensdo das relacbes de ordem temporal e no sentido dos verbos
portadores de uma informagdo numeérica presente nos textos das situagdes problema.

Assim, entendemos que os estudos de Gerard Vergnaud acerca da Teoria dos
Campos Conceituais, estudos de Piaget e Vigotsky sdo alternativas para compreendermos
como ocorre a aprendizagem das criangas acerca dos conceitos que possuem relagdo com as
operacOes fundamentais da matematica no campo aditivo e propormos formas de superagao

de dificuldades que advém do ensino e aprendizagem destes conceitos.
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I1l.  METODO DE INTERVENCAO
3.1. Procedimento(s)

Diante do exposto, realizamos o trabalho em uma escola publica de Ensino
Fundamental do DF, de certa forma pesquisando o nosso proprio fazer pedagdgico como
coordenadora pedagogica. Recorremos as etapas citadas por Neves e Favero (2011) ao
articular pesquisa com intervengdo: “uma avaliagdo das competéncias matematicas do
sujeito e suas dificuldades; a sistematizacdo de cada uma das sessGes de trabalho, em
termos de objetivos e descricdo das atividades propostas; e uma analise minuciosa do
desenvolvimento das atividades para cada sessdo”. No intuito de buscarmos dados
imperceptiveis nos momentos de atuacdo como pesquisadoras, realizamos entrevistas nos
momentos de avaliacdo e intervencdo, proporcionando-nos mais possibilidades de analise
das acbes das criancas em relagdo as suas concepgdes conceituais. Buscamos também
dados nas documentacdes escolares das criangas.

Para tanto, selecionamos inicialmente um grupo de 28 criangas que cursavam, no
momento da pesquisa, o terceiro ano do Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA). A turma era
atendida no turno vespertino por uma professora de contrato temporario, que atua ha 8anos
na situacdo na Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal (SEEDF)?. Para a
formacéo do grupo, estabelecemos como critério de inclusdo a percepc¢do da professora em
relacdo a aprendizagem do grupo. Segundo ela, as criancas apresentam dificuldades na
leitura, escrita e nas operacgdes de adicdo e subtracdo Algumas delas ndo estdo alfabetizadas
e apresentam um repertorio restrito em relagdo aos numeros. A professora acrescenta que
sdo criangas inseguras e algumas delas apresentam-se desmotivadas. Esta avaliacdo é

compartilhada pelas coordenadoras pedagdgicas da escola e reforcam que dentre as turmas

2 Segundo publicagdo no “Correio Braziliense de 13/09/2012,” o Governo do Distrito Federal (GDF) vai
contratar até 6,5 mil professores em carater temporéario para trabalhar na rede pablica local a partir do inicio
do ano letivo de 2013.” A elevada nomeacdo de professores temporarios é para cargas que deveriam ser
ocupadas por efetivos .O economista e professor do Insper, Naercio Aquino Menezes Filho, comprovou em
um estudo que manter um corpo permanente de professores é melhor para o desempenho dos alunos.
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de 3° ano da escola é a turma que tém o maior numero de criangas que apresentam
dificuldades de aprendizagem.

Para a caracterizacdo das criancas que compdem o grupo de pesquisa utilizamos
como fontes de informacg6es a documentacdo escolar dos mesmos: Relatdrio Descritivo dos
anos anteriores ao ano de 2012, Registros do Conselho de Classe nos anos de 2011, 2012 e

2013; Relatdrio de Avaliacéo e Intervencdo Educacional e relato da professora regente.
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3.2 — Instituicéo e sujeito(s)

O local escolhido para o desenvolvimento do estudo foi uma instituicdo educacional
da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal pertencente a Coordenacédo
Regional de Ensino de Sobradinho.

Ela atende 555 alunos do Ensino Fundamental- Anos Iniciais — 1° ao 5° ano,
distribuidos nos turnos: matutino (281 alunos) e vespertino (274 alunos). Os alunos se
distribuem em 04 turmas de 1° ano, 2 turmas de 2° ano,6 turmas de 3° ano, 5 turmas de 4°

ano e 5 de 5° ano.

Segundo os dados da secretaria da escola, os alunos atendidos apresentam um perfil
socio-econémico compativel com a classe média e média-baixa. Atende em sua maioria
criancas que moram em condominios e em quadras distantes da escola. Grande parte destas

criancas utiliza o transporte escolar para virem a escola.

Atende 40 criangas com necessidades especiais, entre elas: Altas Habilidades (AH),
Deficiéncia auditiva (DA), Deficiéncia Intelectual (DI), Transtorno de Déficit de Atencao
(TDA), Transtorno de Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH), Deficiéncia
Mudltipla (DMu), Outras necessidades(ON), Deficiéncia Fisica com Alta Necessidade
Educacional Especial (DF/ANE), Deficiéncia Fisica com Baixa Necessidade Educacional
Especial ( DF/BNE)®.

No seu espaco fisico, vamos encontrar 11 salas de aula, uma sala de leitura, uma

sala de recursos, mecanografia, um laboratério de informéatica, uma sala de professores,

® Transtorno de Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH)é um transtorno de “"base organica”,
associado a uma disfuncdo em areas do cértex cerebral quando ocorrem dificuldades com concentragéo,
memoria, hiperatividade e impulsividade. A deficiéncia intelectual/mental (DI) refere-se a um estado
particular de funcionamento intelectual iniciado na infancia; a deficiéncia auditiva (DA) € a perda bilateral,
parcial ou total, de quarenta e um decibéis; o termo deficiéncia maltipla (DMu) caracteriza o conjunto de duas
ou mais deficiéncias associadas, podendo ser de ordem fisica, sensorial e/ou intelectual; a deficiéncia
fisica(DF) refere-se ao comprometimento do aparelho locomotor, que compreende o sistema osteoarticular
podendo produzir quadros de limitacdes fisicas de grau e gravidade varidveis, o sistema muscular e o sistema
nervoso; Altas Habilidades(AH) ocorre como resultado da interacdo de trés fatores: habilidade acima da
média, envolvimento com a tarefa e criatividade.

Recomendamos aos que lidam com a aprendizagem a obra de ROTTA, N.; RIESGO, S.R.; OHLWEILER, L.
Transtornos de Aprendizagem: Abordagem Neurobioldgica e Multidisciplinar. ARTMED Porto Alegre, 2006
que proporciona uma visdo ampla e atualizada dos transtornos de aprendizagem.
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uma secretaria, uma sala para direcdo, sala para servigo de orientacdo pedagogica, cantina,
banheiros para todos os segmentos da escola, um péatio coberto, guarita, um pequeno
parque, uma quadra disponivel para recreacdo e para receber a comunidade quando se

realiza eventos como: Festa junina, Feira do livro, Festa da Primavera.

Com relacdo aos recursos humanos, a instituicdo conta com uma equipe gestora:
uma diretora, um vice-diretor, uma supervisora pedagdgica e um secretario. Tem-se ainda
um auxiliar de secretaria, trés coordenadores pedagdgicos, uma orientadora pedagogica,
uma pedagoga, um professor em laboratério de informatica, uma professora no atendimento
educacional especializado, uma professora na sala de recursos especifica (deficiéncia
auditiva), um professor intérprete, uma professora em sala de leitura, quatro professores
com limitacdo de atividade, 22 professores regentes, sendo 14 efetivos e 08 contratos

temporarios.

Os professores regentes atuam 40 (quarenta) horas semanais, com jornada ampliada
e a coordenacdo pedagdgica da-se no turno contrario ao de regéncia, totalizando 15
(quinze) horas semanais, assim organizadas segundo a PORTARIA N° 27, DE 2 DE
FEVEREIRO DE 2012:

a) As quartas-feiras destinadas a coordenacdo coletiva na unidade
escolar;

b) As tercas-feiras e quintas-feiras destinadas a coordenacdo pedagdgica
individual na unidade escolar e formacao continuada;

C) As segundas-feiras e sextas-feiras destinadas a coordenacgdo
pedagdgica individual, podendo ser realizada fora do ambiente da unidade

escolar.

A escola ja tem uma caminhada iniciada na constituicdo do seu coletivo pedagogico
caracterizado pela préatica de estudos e de um planejamento pedagdgico balizado pelos

projetos de trabalho.



Tabela 1- Caracterizacdo dos sujeitos
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NOME | IDADE SEXO  ESCOLARIDADE DADOS PEDAGOGICOS DADOS PSICOLOGICOS
(ficticio)

Cris 8a 8m M 2a:Maternalem  Conselho de Classe de 2011: apresenta atraso Relatério de Avaliagdo e Intervengdo Educacional:
esco'? Ff)a”'c,u'ar pela falta de pré-escola. parecer da psicologa da Equipe Especializada de Apoio a
ﬁgrlnoé 530%?20(10 No relatério descritivo de 2012, 0 aluno ndo I, Aprendizagem (EEAA) a0 Aluno: “apresenta capacidade
odblica: recophece 0S nOmeros até 10. Fatores |r_1telectual abalxo_da média, falhas em percepgdo visual,
2011: 1° ano do confirmados pela professora que o acompanha figura-fundo, anélise-sintese e raciocinio”.

BIA. 2012: 20ang N0 ano de 2013. Passou a ser atendido no ano de 2013 pela Sala de
do BIA. 2013: 3° Recursos da propria escola.
ano do BIA

Kaka 8a8m M Fez pré-escola. Relatdrio descritivo de 2012: ndo I, escreve na  Relatério de Avaliacdo e Intervencdo Educacional:
2011: 1° ano do hip6tese silabica, reconhece os nimeros até 10 e parecer da psicdloga que acompanha a escola:
BIA. 2012:2°an0  njo termina as atividades. Encaminhado paraa “capacidade intelectual dentro da média. Teve
doBIA. 2013:3°  EEAA com as queixas: desatencdo, problemas dificuldade em organizar o pensamento. Faz uso de um
ano do BIA. na fala, problemas na alfabetizacdo. Em 2013, a vocabulario restrito. A maturidade visomotora ndo

professora reafirma este quadro do aluno. corresponde & idade cronolégica. Ha indicativos
emocionais de imaturidade generalizada”.
Parecer da psicologa: “o aluno apresenta uma capacidade
Guinho | 8a8m M Fez pré-escola. 2012: Encaminhamento para o Servico de intelectual dentro da média, mas necessita ser estimulada

2011: 1°ano do
BIA. 2012: 2° ano
do BIA. 2013: 3°
ano do BIA.

Orientacdo Educacional. Motivos: baixo
rendimento escolar, problemas na
fala,dificuldade auditiva,dificuldade de
concentragdo e organizacéo.

em memoria, organizacdo do pensamento, estruturacdo
espacial e orientacdo temporal. Observaram-se trocas na
fala e imaturidade conceitual. A maturidade visomotora
ndo se encontra condizente com a idade cronolégica. Ha
indicativos emocionais de inquietacdo e desorganizacéo.
Fala muito e falta coeréncia no pensamento. Demora
compreender comandos. Necessita de um trabalho mais
efetivo em coordenacdo motora fina”.

22/04/2013: laudo médico atestando que “Kaka”
apresenta Transtorno de Déficit de Atengdo com
Hiperatividade (TDH).
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Mig

Marqui
nho

Duda

Juju

Let

8aed

8a9m

8a4m

8a5m

08 anos
e 09
meses

F

M

F

F

Fez pré-escola.
2011: 1°ano do
BIA. 2012: 2° ano
do BIA.

2013: 3° ano do
BIA.

Fez pré-escola.
2011: 1°ano do
BIA. 2012: 2° ano
do BIA. 2013: 3°
ano do BIA.

Fez pré-escola.
2011: 1°ano do
BIA. 2012: 2° ano
do BIA. 2013: 3°
ano do BIA.

Fez pré-escola.
2011: 1°ano do
BIA. 2012: 2° ano
do BIA.2013: 3°
ano do BIA.

Fez pré-escola.
2011: 1° ano do
BIA. 2012: 2° ano
do BIA. 2013: 3°
ano do BIA.

2011: Encaminhamento para EEAA. Motivos:
baixo rendimento escolar, problemas na
fala,dificuldade auditiva,dificuldade de
concentracdo e organizacao.

2012: o aluno precisa muito da ajuda da
professora principalmente no que se refere as
habilidades iniciais da alfabetizacdo. Resolve
operagdes simples de adicéo e subtragdo até 10,
seqliencia quantidades até 50.

2011: Encaminhamento para o Servigo de
Orientacdo Educacional no ano de 2011 com
gueixas em relacdo as habilidades de leitura e
escrita e de relacionamento com seus pares. No
relatorio descritivo 2012: ndo I, ndo reconhece
0s numeros até 10.

2013: professora confirma quadro anterior.

Segundo relato da professora a crianca
compara, registra e 1é nimeros até 100. Mas
precisa de ajuda na resolucdo de situacGes
problemas.

Segundo relato da professora a crianca
compara, registra e 18 nimeros até 100. Realiza
calculos de adicdo e subtracdo simples, mas
precisa de ajuda na resolucdo de situacBes
problemas.

No seu Relatorio de Avaliagdo e Intervencao
Educacional consta o resultado de uma avaliagdo
psicolégica: “Mig” apresenta um desenvolvimento
cognitivo compativel com a idade. Dominancia lateral a
direita. Falha na organizacdo do pensamento. Trocas na
fala e diccdo ruim. Posicdo incorreta de segurar o lapis
tornando o tragado tenso. A maturidade psicomotora
encontra-se aquém do esperado para a idade. Ha
indicativos emocionais de inquietacdo e comportamento
voluntarioso.

Relatério de Avaliagdo e Intervencdo: parecer da
psicdloga da EEAA: capacidade intelectual dentro da
média, mas ha falhas na percepcdo visual, raciocinio,
andlise e sintese, memoéria visual e auditiva e
organizacdo do pensamento.




19

IV. INTERVENCAO PSICOPEDAGOGICA: DA AVALIACAO
PSICOPEDAGOGICA A INTERVENCAO PSICOPEDAGOGICA

Por meio de avaliacdo psicopedagdgica, entendida como investigacdo do processo
de aprendizagem do sujeito podemos nos aproximar daquele que se propds a aprender, mas
que tem um percurso de aprendizagem marcado por manifestacdes do “ndo aprende” ou
“tem dificuldade para aprender”. Nessa aproximacao o psicopedagogo tem possibilidade de
conhecer a histéria, o processo de aprendizagem do sujeito suas potencialidades e
capacidades e procurar concretizar melhores condicdes para o desenvolvimento do mesmo.

Nesse sentido, Neves e Favero (2012) colaboram com nossos estudos afirmando que
a avaliacdo é uma etapa que alimenta a propria intervencao por isso planejamos 3 sessfes

de avaliacdo .

4.1- SESSOES DE AVALIACAO

4.1.1. Primeira sessdo de avaliacdo: 08/04/2013

Decidimos que antes de iniciarmos as intervengdes com o grupo escolhido fariamos
um primeiro contato com a turma toda. E assim o fizemos no dia 08/04, reunimos com toda
a turma. Explicamos a eles que éramos estudantes como eles e precisavamos realizar um
trabalho, portanto, contariamos com ajuda deles. Propusemos uma situacdo problema que
favorecia o uso de célculo no campo aditivo e conseqlientemente nos propiciasse a
avaliacdo das competéncias e as dificuldades conceituais das criancas acerca da adicdo e
subtracao.

A primeira sessdo foi realizada no dia 08 de abril de 2013 nas dependéncias da
instituicdo sede da pesquisa, com duragdo de 2 horas. Participaram desta sessdo a

pesquisadora, a professora regente e as 28 criangas do 3° ano do BIA.
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Objetivos

Conhecer as criancas para intervir no seu desenvolvimento;

Avaliar as acdes das criancgas diante de uma situacéo problema;

Ouvir as explicacBes dadas pelas criancas as suas producdes na resolucdo de uma
situacdo problema;

Perceber processos cognitivos subjacentes as suas agOes na resolucdo de uma

situacdo problema.

Procedimentos

A situacdo problema foi apresentada as criancgas digitada e continha 0 nome de uma
das criancas do grupo de estudo. Ao ler o problema, percebemos a satisfacdo da crianca e a
aprovacao da turma em ter o nome do colega registrado na atividade. Na distribuicdo da
tarefa ouvimos algumas criancas dizerem que ndo deveriamos entregar atividade para Cris,
pois “tadinho” ndo sabia fazer. Reforcamos que a atividade era para todos e que
gostariamos de saber como cada um resolveria o desafio. Lemos a situacdo problema em
voz alta por duas vezes. Verificamos se alguma crianca ndo havia entendido a leitura, mas
ndo houve nenhuma manifestacdo contraria e entdo iniciaram a resolucdo da situacdo
proposta.

Foi incentivado o registro e a manutengdo do mesmo na folha da atividade, foi
pedido que ndo apagassem nada, que nos interessava tudo que fizessem para descobrirem o
resultado. Durante a realizacdo da atividade percorremos a sala interpelando-os
(principalmente os do grupo de estudo) a respeito de como haviam obtido o resultado
registrado.

Resultados e discusséo

Vale ressaltar que neste momento do estudo nosso objetivo principal era um
primeiro contato com as criangas num grupo maior para observar e avaliar as acdes e
explicagbes das mesmas para obtermos dados para investirmos nas intervengdes
psicopedagdgicas. As respostas obtidas pelas criangas diante da situa¢do-problema proposta

foram diferentes. Dentre estas, algumas criancas elaboraram algoritmos alternativos e
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outras ndo propuseram nenhuma estratégia. Diante da diversidade de respostas fizemos
algumas observacGes das notagbes produzidas na turma. A principio separamos as
producdes em trés grupos. No primeiro grupo de notacdes encontramos criangas que nédo
encontraram um procedimento adequado para tornar possivel a resolucdo da situacdo

problema. Apresentamos a seguir uma amostra das notagoes.

Figura 1-Producéo de uma menina, 8 anos, na primeira sessdo de avaliagdo e observagéo.

Com o registro da criangca em maos pedimos que ela nos dissesse o que havia feito.
Respondeu-nos no primeiro momento que ndo sabia ler, mas sabia que ali tinha que colocar
continhas dificeis e responder. Relemos o problema e ela prontamente disse-nos que
“faltam 10 porque tem 28. Ele passa para o 10 e depois para 0 20”. A medida que
verbalizava riscava a folha. Perguntamos “e depois?” Inicia a contagem: 1, 2, 3 ...até chegar
no 28.0bservamos entdo que a crianca ndo chegou a um resultado correto para o problema,
usou uma estratégia diferente do algoritmo padrdo, embora tenha mencionado as
“continhas” como fator necessario para resolver a situacdo problema (o que € muitas vezes
0 esperado). Fez uso da contagem como ferramenta para resolver a situacdo problema e
registros pictorios que vimos como ponto de partida para estruturas mais complexas.

No segundo grupo de notagdo encontramos criangas que ndo encontraram O

resultado correto para a situagdo problema, mas, mais uma vez encontramos uma estratégia



22

pessoal diferente dentro da turma. Percebemos nos registros de uma crianga a presenca de
risquinhos e do algoritmo padrdo, porém demonstrou ndo estar segura nos fundamentos do
sistema de numeracao decimal quando coloca que 1+9+2=2 e nos diz que é preciso separar
as unidades e dezenas para descobrir a resposta correta e ndo sabe explicar por qué. Neste
sentido, Lerner (1996, p.63) nos adverte: “enquanto continuarmos ensinando procedimentos
mecanicos sem criar as condi¢des que permitam aos alunos descobrirem os fundamentos
desses mecanismos, enquanto ndo favorecermos a utilizacdo das estratégias que as proprias
criancas possam elaborar para resolver e representar as operagdes continuaremos a aceitar

que as contas sejam interpretadas como truques inventados.”

CHRIS ESTA LENDO UM LIVRO DE HISTORIAS DE 94 PAGINAS

SO FALTAM 28 PAGINAS PARA £ TERMINAR A LEITURA

17)

Figura 2-Produc¢do de uma menina, 8 a na primeira sessao de avaliacdo e observagéo.

No terceiro grupo de notacdo encontramos resultados aproximados ou corretos. A
primeira sessdo de avaliagdo mostrou-nos o que afirma Lerner (1996, p.53):
Para os adultos de hoje, parece 6bvio que existe uma Unica maneira de representar
as somas e as subtragdes, e que essa maneira serd facilmente compreendida pelas
criangas; porém, os estudos analisados mostram que as criancas tém suas proprias ideias
sobre quais 0s aspectos das operag¢fes que Sdo necessarios representar graficamente ideias

que nem sempre coincidem com as nossas.
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De fato, a sessdo oportunizou as criangas a colocarem suas formas de resolucéo e a

noés mais um momento de avaliacdo dos processos mentais que a crianga mobiliza para

realizar situacOes problema.

ESTA LENDO UM LIVRO DE HISTORIAS DE 94 PAGINAS

1. CHRIS
SO FALTAM 28 PAGINAS PARA ELE TERMINAR A LEITURA

AJEM QUE PAGINA ELE ESTA?
B) O LIVRO QUE CRIS

DE PAGINAS?

QUANTAS A MAIS OU MENOS?

ESTA LENDO TEM MAIS OU MENOS DE UMA CENTENA

|

Figura 3-Producéo de um menino, 8 a na primeira sessdo de avaliagdo e observagdo.

CHRIS ESTA LE NDO UM IVRO DE HISTORIAS DE 94 PAGINAS
SO FALTAM 28 PAGINAS PARA ELE TERM NAR A LEITURA

AJEM QUE PAGINA ELE ESTA?

/RO QUE CRISTOPHER ESTA LENDO TEM MAIS QU MENOS DE UMA CENTENA
DE PAGINAS? 0

QUANTAS A MAIS OU MENOS?

)\

Figura 4-Produgdo de um menino, 8 a na primeira sessdo de avaliacdo e observacao.
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4.1.2. Segunda sessdo de avaliagdo: 15/04/2013
A segunda sessdo foi realizada no dia 15 de abril de 2013 nas dependéncias da
instituicdo sede da pesquisa, com duracdo de 30 minutos. Participaram desta sessdo a

professora regente e as 28 criangas do 3° ano do BIA.

Objetivos
Avaliar as competéncias na resolucdo de um algoritmo padréo (subtracéo).
Identificar as dificuldades conceituais das criancas na resolucdo de um algoritmo

padrdo (subtragéo).

Procedimentos

A atividade foi planejada e conduzida pela professora da turma. Todo inicio de aula,
a professora propde algoritmos padrbes de adicdo e/ou subtracdo para as criangas
resolverem. Este momento ¢ conhecido pelas criangas como “Artilharia”. Aproveitamos
este momento e acompanhamos a atividade. A operacdo retratou uma das formas para a
resolucdo da situacdo problema apresentada na sessdo anterior, porém as criancas nao
foram informadas disto e nem fizeram alusdo a mesma. Este era o algoritmo: 94-28=

A professora apresentou o algoritmo padrdo da subtragdo no quadro de giz, na
posicdo horizontal, e solicitou que as criangas 0 resolvessem. As criangas copiaram e
iniciaram a resolucdo. Ndo houve nenhum questionamento por parte delas acerca do
algoritmo proposto.
A medida que terminavam entregavam a professora que nos entregou assim que todos

terminaram.

Figura 5- Producdes surgidas na sala de aula
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Resultados e discusséo

A forma como as criancas resolveram o algoritmo padréo ndo coincidiu com alguns
algoritmos alternativos apresentados na 1?2 sessdo. Observamos que houve mais acertos e
resultados aproximados na primeira sessao, quando foi apresentada a situacéo problema, do
que quando tiveram que resolver o algoritmo padrdo simplesmente. Acreditamos que a
situacdo abriu mais possibilidades de compreensdo. Conforme Muniz (2009, p.134): “Para
o0 aluno, o sentido de um conceito estd fortemente ligado a atividade de resolucdo de
problemas e, dessa maneira, o aluno pode desenvolver sua compreensao do sentido inicial
dos conceitos e teoremas matematicos: as situaces-problema se constituem no passo

inicial para lancar as bases do conhecimento.”
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4.1.3. Terceira sessdo de avaliagdo: 22/04/2013
A terceira sessdo foi realizada no dia 22 de abril de 2013 nas dependéncias da
instituicdo sede da pesquisa, com duracdo de 2 horas. Participaram desta sessdo a

pesquisadora, e as 8 criangas incluidas na pesquisa.

Objetivos
Ampliar o conhecimento de aspectos afetivos e sociais das criangas;
Ouvir as percepcdes de cada crianga e do grupo quanto ao sujeito que sao;
Buscar informac0es significativas nas expresses das criancas para a construcao de

praticas interventivas.

Procedimentos

Dando continuidade ao trabalho, convidamos o grupo de estudo para participar da
atividade. Sugerimos que escolhessem um nome para o grupo. Surgiram: Net, Zumbi, Flor,
Apenas um show, Arco-iris, Céu e Hora da aventura. O titulo dado por Cris, “Hora da
aventura”, teve a maioria dos votos. Ele pareceu gostar muito do resultado. Ja que o grupo
tinha um nome sugerimos que faldssemos um pouco de cada um. Mas que seria assim:

Cada um diria uma palavra para completar a frase que haviamos iniciado:



Tabela 2- Fala das criancas
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Frase inicial Complemento das criangas

Marquinho é... legal, amig&o, bonito, inteligente

Migé... irritante, chato, antipatico, bom na Matematica, meu amigao,
perturba muito.

Lete é... legal, bonita e chata.

Juju é... sabe continhas dificeis, faz lanche coletivo comigo e me empresta
as coisas e é simpatica.

Crisé... companheiro, legal, amigo, empresta as coisas, simpatico e fica
quieto a aula todo.Ndo faz dever e ndo sabe escrever”.

Kaka é... chora por tudo, bonito, simpatico, alegre

Guinho é... sabe continha de menos, Ele é companheiro, amigdo.”

Duda é... bonita, simpéatica, amigona, empresta as coisas para 0s outros,
amigona.

Geni é... bonita, o6tima professora, dculos bonitos, inteligente, boa na

Matematica.

Quando realizaram o altimo complemento de frase indagamos porque consideravam as
“professoras boas” em Matematica.

Mig rapidamente respondeu: “Porque vocés sao adultas.”

Insistimos querendo saber a opinido deles sobre criangas “boas” na Matematica. Cris
levantou a médo querendo afirmar que era bom na Matematica.

Outra crianca respondeu: “Tadinho, ele ndo sabe as continhas. ”

Resultados e discusséo

Vimos esta sessdo como uma oportunidade para conhecermos as criangas e
conversarmos sobre a forma que cada um poderia ajudar o outro a aprender e sobre o
respeito ao jeito de cada um ser. Entendemos também que conhecer o sujeito e suas a¢oes €
uma possibilidade de se intervir no seu proprio desenvolvimento.

Consideramos que afetividade e cognigdo sdo dimensdes essenciais no momento de
avaliacdo e/ou intervencdo ambas podem determinar a qualidade da intervencéo

psicopedagdgica.
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4.2 - Sessdes de intervencdo psicopedagogica
4.2.1. Primeira sessdo de intervencao psicopedagogica: 06/05/2013

Obijetivos:

Promover a criacdo de algoritmos alternativos em contexto de resolucdo de
situacOes problema;

Propiciar o didlogo entre pesquisador e crianca desenvolvendo a capacidade de
resolver problemas e de propor solugdes;

Avaliar as acdes, percepcdes e as dificuldades apresentadas pelas criancas na

resolucdo de situacGes- problema.

Procedimentos e material utilizado:

Para esta sessdo propusemos uma situagao problema a partir de um evento realizado
na escola do qual as criancas participaram. Iniciamos a sessdo conversando um pouco sobre
0 evento. Em seguida pedimos que observassem a tabela para descobrirmos as respostas
para dois questionamentos. A sessdo durou 2 horas porque a realizamos com uma crianga

por vez. Partimos da seguinte tabela:

Avaliacao de Matematica
1° Bimestre

Figura 6- Tabela usada na sessdo de intervencdo
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Iniciamos a sessdo com Cris nos informando que nédo sabia ler ainda, portanto lemos
a primeira pergunta para ele. Ele nos respondeu que “E livros porque foi uma Feira de
Livros e na feira vende livros.” Perguntamos se ndo havia outra coisa que pudéssemos
consultar na tabela que nos mostraria o produto mais vendido. Ele nos respondeu que” Sao
nameros, mas ainda nao sei ler todos.” Apontamos os niimeros que apareciam na tabela e
perguntamos se ele 0s conhecia.Respondeu —nos recitando os nimeros: ” S6 conhego 0 1, 2,
3,4,5,6,7,8,9".

Queriamos saber se ele conhecia 0 nome dos grupos de 10 ou de 100. Ele recitou:
“Sessenta, noventa, oitenta”. Informamos que iamos falar os nomes dos grupos de dez
marcando nos dedos da mao, cada dedo representaria um grupo de dez. Mostramos nos
dedos: Nove dedos para noventa, 4 dedos para quarenta, 5 dedos para
cinguienta.Incentivamos que ele fosse completando citando as unidades,visto que ele ja
reconhecia de 0 a 9. Com isso queriamos ler junto com Cris 0s nUmeros que estavam na
tabela. Obtivemos acertos! Ele retrucou: ” O nome é igual ao numero?” Confirmamos que
0 nome dos numeros nos ajuda, em alguns casos, a lembrarmos de como podemos escrever
0s numeros. Repetimos oralmente de 10 a 90 registrando simultaneamente. Mostramos que
ele havia descoberto um jeito de ler os nimeros e que aos poucos ele poderia memoriza-los.
Mas, tentou se justificar: “Eu esqueco”. Portanto sentiu-se aliviado e encorajado por
“descobrir” meios para realizar a leitura e reconhecimento dos niimeros, as dezenas e
centenas.

Propusemos e encaminhamos um cartaz com 0s nUmeros e seus respectivos nomes
para ficar na sala para quando ele tivesse duvida buscasse ler no cartaz ou pedisse que
algum coleguinha ou professora fizesse a leitura com ele. Passamos para a segunda
pergunta. Sua resposta foi: “Tem que juntar” e registrou 73. Ele apontou 7do 47 e 3 do 53,
“pego do picolé e do refrigerante”.Em seguida perguntamos se havia uma outra maneira de
juntar.Ele respondeu dizendo que ndo sabia fazer de outro jeito.

Passamos para a segunda crianca e ela nos respondeu a primeira pergunta “\Vou
marcar livros, porque noventa e nove (recita) € maior.” Perguntamos como ela resolveria a

segunda questdo. Leu a pergunta e fez o registro do algoritmo:
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Figura 7 - Producéo de Juju

“Peguei o do picolé e do refrigerante e armei. 7+3=10. N&o pode colocar o 10
porque fica errado, tem que separar as unidades das dezenas. Depois peguei 4+5=9, juntei
o “1”do 10.Da 10, ficou 100.”

Iniciamos a sess@o com a terceira crianca lendo com ela a primeira questdo, pois sua
leitura silabada dificultava a compreensdo do enunciado. Marquinho leu em voz alta 0s
nimeros e marcou 99. “Aqui tem mais.” Passamos a leitura da segunda pergunta e ele
armou o algoritmo assim:

Figura 8- Producéo de Marquinho

Alertamos que ele havia colocado a quantidade de refrigerantes diferente da tabela,
mas ele continuou no registro.
“7+3= 10, sobe 1. 4+8= Ponho o0 8 na cabeca e conto 4 nos dedos. Deu 12. Também sobe
1 .Ndo pode ficar 12 embaixo”. Questionamos a presenca dol2 “embaixo”. Ele insistiu:
“Mas tem que subir 1, se ndo fica errado.A professora ensinou assim”
Insistimos na validagéo: 8+4=12 ,12+1=. Ele interrompeu. “Errei, d& 13. Mas o 1 continua
aqui em cima”.Mostramos a ele como haviamos pensado:”’3+7=10, colocamos o0 0 e
marcamos a dezena para ficar com as outras dezenas; 4dezenas +8 dezenas =13 dezenas.
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1
47
+ 83

130

Ele nos respondeu: “O seu s6 sobe 1.Ainda ndo entendo bem isso ”.

Resultados e discusséo

A proposta de resolver uma situagdo problema de um contexto significativo para as
criancas foi um bom comeco para a sessdo. Antes das perguntas da atividade conversamos
com as criancas sobre o evento deixando-as mais participativas no processo de interacao.

Na analise e avaliacdo dos registros feitos pelas criancas percebemos que os
agrupamentos ndo foram feitos corretamente. Compreender o Sistema de Numeragéo
Decimal pode ser uma boa ferramenta para solucionar um problema de adicdo e subtracao.

Uma das criancgas (Cris) nos mostrou que ao elaborar seus conceitos sobre a escrita
dos nameros buscou informacgdes na numeracao falada e complementou com o que ja sabia
a respeito dos nimeros. E preciso investigar para saber se o que esta faltando para Cris
compreender a contagem é questdo de regra logica ou é a aprendizagem das convencoes
especificas do sistema de numeracéao.

Em conformidade com Nunes e Bryant (1996) as crian¢as ao entenderem a estrutura
do nosso sistema decimal, elas terdo nas maos duas ferramentas poderosas: a contagem e o
sistema de base para entenderem os célculos.

Ao indaga-los sobre como resolveram as questdes propostas acreditamos ter dado as
criancas a oportunidade de analisarem suas formas de pensar e suas estratégias de resolucao
e consequentemente aprenderem novos conceitos acerca dos algoritmos convencionais ou

~

nao.
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4.2.2. Segunda sessdo de intervencao psicopedagodgica: 13/05/2013
Obijetivos:

Observar as formas de pensar e agir das criangas frente ao material e aos seus
parceiros de jogo;
Favorecer a formacdo pelas criancas das estruturas do numero na base decimal

conhecimento bésico para outras operagoes;
Estimular a quantificacdo numérica e o pensamento aditivo;

Observar as diferentes estratégias usadas para se encontrar os resultados.

Procedimentos e material utilizado:
Material: 50 cartas do mini-baralho de 0 a 9.

Decidimos com as criangas quem distribuiria as cartas e quem comecaria 0 jogo.
Distribuiram 4 cartas para cada participante;
O restante das cartas serviu para compras, todas empilhadas com a face virada para baixo;
Orientamos para que todos conferissem se tinham 2 cartas que formavam 10.Caso tivessem
juntariam as 2 cartas com a face virada para cima e comegariam seu proprio monte a sua
frente. A cada jogada, cada um ganharia uma moeda amarela, valendo 1 ponto e cada par
formando dez ganharia uma moeda vermelha valendo 10 pontos.
Iniciamos o0 jogo. Cada um na sua vez comprou uma carta do “monte para compras” €
conferiu para ver se formava 10. Se formasse, acrescentaria ao seu proprio monte, se nao
formasse seguraria a carta na méo para esperar a nova jogada.
Combinamos que encerrariamos 0 jogo, quando acabassem as cartas da mao ou do monte

de compras. O vencedor seria quem tivesse 0 monte maior.



33

A seguir apresentamos trechos da intervencdo que caracterizaram a maioria das
acOes das criangas durante o jogo. Iniciamos a sessdo desafiando as criancas, querendo
saber de quantas cartinhas precisariamos para distribuir se cada um deveria receber quatro
cartinhas.

Juju contou nos dedos e verbalizou: 4+4=8 8+4=12.Cris e Marquinhos apenas
observaram a colega.

Iniciamos o jogo. Juju tirou uma cartinha (2): “2 para chegar no 10 faltam...”
Abaixou dois dedos e contou os “dedos que ficaram para cima”. “8”. Festejou e pegou a
moeda vermelha, porque havia feito o par 2 e 8 =10.

Esta crianca permaneceu com a mesma estratégia de contagem até o final do jogo. Inclusive
encorajou os colegas a utilizarem-na.

A intervencdo feita com o Cris foi marcada pelos seguintes momentos: Cris tirou a
cartinha 1. Pensou e pediu para contar no material. Haviamos colocado palitos sobre a
mesa. Juliana insistiu em ajuda-lo com a estratégia que ela utilizou, pediu para que ele
abaixasse um dedo e contasse os que ficaram para cima. Ele insistiu em contar nos palitos.
Cris comegou a contar 1,2, 3, até chegar no 10 e nos deu como resultado: “10”.

Interpelamos dizendo que ele ja tinha 1 palito, e pedimos que o separasse dos 10
que ele ja havia contado. Pedimos que ele contasse 0s que tinha pego depois. Responde-
nos: ”’9”.

Indagamos para saber se ele tinha a cartinha (9). “Nao tenho”.

Juliana reforcou dizendo que ele entdo s6 poderia pegar a moeda amarela de
participacao.

Durante o jogo, Cris utilizou a recontagem para responder as situagdes que
surgiram.

Um momento que caracterizou a participagdo de Marquinho: Ele comprou a
cartinha 4. “Preciso de 8. Nao! Acho que errei”. Conta nos dedos: 5, 6, 7, 8, 9, 10. Preciso
da cartinha “6”. Eu tenho”’.

Juliana o orientou a pegar a moeda vermelha e uma amarela pela participagéo.
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Durante 0 jogo solicitamos as criancas que comparassem a quantidade de moedas
que cada um havia conquistado. Perguntdvamos quem estava na frente e o que precisaria
acontecer para que ficassem com a mesma quantidade de moedas.

Para nos dar as respostas as trés criangas usaram O MesSMO recurso: repetiam
oralmente a quantidade menor e contavam nos dedos até chegar a quantidade maior,

usavam a idéia de completar.

Resultados e discusséo

Percebemos a importancia da interacdo social na formacgdo das capacidades
cognitivas e afetivas ao socializarem suas estratégias pessoais. Durante 0 jogo as criangas
compartilhavam conhecimentos.

Observamos que a recontagem é uma estratégia utilizada por Cris no seu percurso
de compreensdo da sequéncia numérica bem como na resolucéo de problemas. Em alguns
momentos se perdeu na contagem total, entdo recomegou a contagem. As outras criancas:
Juju e Marquinhos ja se apropriaram da sobrecontagem, percebemos que as duas criancas
se apropriaram da composicdo aditiva do numero importante na constru¢do do conceito de

namero e da adicdo.
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4.2.3. Terceira sessao de intervencdo psicopedagogica: 20/05/2013
Obijetivos:

Observar as formas de pensar e agir das criangas frente ao material e aos seus
parceiros de jogo;

Favorecer a formacdo pelas criancas das estruturas do numero na base decimal
conhecimento bésico para outras operagoes;

Observar as diferentes estratégias usadas para se encontrar os resultados.

Procedimentos e material

Propusemos o jogo do “Forme 10”. Para viabilizarmos 0 jogo providenciamos
canudos, dados e o tapetinho®. Colocamos sobre a mesa 30 palitos e desafiamos as criancas
a dizerem qual era a quantidade de palitos sobre a mesa. Juju arrisca: "Mais de 30”,735”.
Cris diz concordar com Juju. (Neste dia Marquinhos faltou a aula). Incentivamos que
conferissem a quantidade. Os dois passam a contar um a um dos canudos. Indagamos se
obtiveram um resultado maior ou menor do que haviam pensado. Cris respondeu: Tem
menos canudos do que a gente falou”. Indagamos quantos canudos havia a mais da
quantidade que haviam imaginado. Para responder Juju foi contando nos dedos de 30 até
35. Em seguida, combinamos as regras: cada jogador, na sua vez, jogaria o dado, pegaria a
quantidade de canudos que o dado mostraria e colocaria no tapetinho. Perguntamos se
conheciam aquele material. As criancas haviam usado uma vez na sala de aula. Explicamos
0s espacos no tapetinho: o lugar das unidades, das dezenas e das centenas. Indagdvamos se
eles sabiam o que significavam: unidades, dezenas e centenas.”A tia ja ensinou. Cada vez
que completamos 10 tem que passar para o “lugar da frente” (palavras de Juju). E

iniciamos 0 jogo.

4 E um instrumento de aprendizagem em matematica usado nos anos inicias do ensino fundamental. Auxilia
na introducdo dos conceitos de unidade, dezenas e centenas e no processo de contagem, formacdo dos
nimeros e operagoes matematicas.
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Ficou decidido que Cris comecaria 0 jogo e tirou 2 na primeira rodada, e nas
demais rodadas tirou 5 e 3. A cada nova jogada pedimos que ele nos dissesse quanto ja
tinha. Para nos responder realizava a recontagem. Quando completou 10, todo sorridente,
nos diz que: “Tenho que amarrar e passar para frente”. E assim o fez. Continuou tirando
no dado 1, 3 numa nova jogada e 5 na jogada subseqiente. Fizemos com ele a primeira
leitura quando tirou 1: “11”, depois pela primeira vez Cris ndo nos pediu ajuda e contou
sozinho, realizando a sobrecontagem: “14 “ (quando tirou no dado 3) e 19( quando tirou
no dado 5 e juntou com o resultado anterior).

Juju comemorou o resultado de Cris, alertando que se tirasse mais 1 poderia fazer
um novo grupinho de 10. Ele ficou ansioso pela proxima jogada e lidou com a contagem
sem grandes dificuldades. Percebemos mais acertos. Juju demonstrou facilidade durante o
jogo, realizando a sobrecontagem e mostrando compreender a base decimal. Durante a
sessdo fomos indagando quem estava vencendo e porqué, incentivando calculos mentais.
Em um dado momento, Cris estava com 12 canudos e Juju com 16. Para nos responder Cris
recorreu a contagem no material: ”12” e contou nos dedos:”13, 14, 15, 16”.”Para chegar

’

na Juju preciso disso”, mostrou 4 dedos.
Resultados e discusséo:

Entendendo a adi¢do e a subtracdo como opera¢bes imbricadas na constru¢do do
namero e também na compreensdo do sistema de numeral decimal os dois jogos nas sessdes
de intervenc@o foram considerados importantes na construgdo dos conceitos: subtracdo e
adicéo.

A sessdo realizada em pequeno grupo mostrou a importancia da interacdo social nas
situacOes de aprendizagem. A utilizacdo de recursos numa intervengdo permite ao mediador
trabalhar com uma representacéo social do objeto do conhecimento.

O jogo pbde ajudar as criancas a desenvolverem sua capacidade cognitiva e suas
interacOes sociais melhor que infindaveis listas de exercicios. Sem davida, seguir as regras
de um jogo foi muito mais prazeroso do que seguir o que se pede em algumas atividades
matematicas, portanto podemos considerar 0s jogos como instrumentos de intervengéo

pedagdgica na construcdo do pensamento matematico pela crianca.
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Segundo Kamii (1998), durante os jogos as criangas revelam uma ldgica diferente
do racional, elas revelam uma logica propria que colaboram com a estruturacdo da

personalidade humana.



38

4.2.4. 42 sessdo de intervencao psicopedagodgica: 27/05/2013
Obijetivos:

Observar a capacidade de pensar e resolver situacGes- problema com autonomia;
Ouvir as criangas na interpretacdo de suas proprias producGes matematicas;

Procedimentos e material:
Tomamos como ponto de partida para a sessdo de intervencdo uma folha digitada
com trés situagbes-problema, embora hipotéticas, tinham significado para as criancas, pois

as mesmas estavam trabalhando com receitas culinarias em sala de aula.

Nome:
O 2°ano “A” fez 25 docinhos. E o 2° ano “B” fez 26 docinhos.

Quantos docinhos as turmas fizeram juntas?
O 2° ano “B” tem 32 alunos e fez 26 docinhos. Os docinhos foram suficientes?
Quantas criangas ha a mais?

I.  Vocé ja sabe quantos docinhos as duas turmas fizeram juntas.

Quantos docinhos faltam para completar um cento?

Figura 9-SituacGes problema apresentadas na 42 sessdo

Relatamos a seguir as solugdes apresentadas pelas criangas.

Cris foi a primeira crianga a realizar. Ainda ndo apresentou uma leitura
convencional e perguntamos se havia alguma coisa escrita que ele reconhecesse. Ele
comecou recitando os nimeros, parou no 20, pensou e leu 25 e 26. Nas primeiras sessdes
Cris verbalizou que ndo conhecia todos os nimeros. Confirmamos a leitura dos nimeros e

lemos a primeira situacdo problema. Desenhou 26 docinhos. Perguntamos o que ele havia
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desenhado. “Desenhei 26 docinhos”. Indagamos por que havia desenhado 26 docinhos.
”Desenhei primeiro o 26 porque € maior. 26 é atras do 25 ”. Perguntamos se ele j& podia
nos dar a resposta e ele disse que sim: ”27”. Pedimos que explicasse porque 27.”0 25 estd
aqui” (marca com um traco 25 docinhos entre os 26). O docinho que sobrou Cris
acrescentou aos 26, ficando 27.

Recomendamos que ele juntasse aos 26 desenhados os 25 da outra turma. ”E muito
para desenhar”. Insistimos se ndo haveria outra forma de contar ou de resolver a situagéo.
Nas suas negativas consideramos que estava impossivel encontrar um caminho com Cris
para construir uma resposta.

Para a segunda pergunta ele nos respondeu: ”Sei que a professora vai fazer mais um
pouquinho de doce. Mas ndo sei quanto.”

Vale salientar que para as duas perguntas, oferecemos palitos ao Cris, mas ele
desprezou. Fizemos as mesmas perguntas usando quantidades menores. Para a pergunta
namero 1, propusemos as quantidades 5 e 6 e ele contou nos dedos um a um e nos da” 11
“como resposta. Para a niUmero 2 propusemos as quantidades 10 e 8 e ele respondeu. "Vai
fazer dois docinhos, faltam 2 numeros para chegar no 10.”

Passamos a terceira pergunta e ele respondeu “Acho que cento é do 100. E
registra.Ela vai ter que fazer muitos docinhos,né@o sei resolver.Para nés esta resposta do
Cris embora inadequada para o resultado nos mostrou um sinal significativo. No inicio das

sessOes ele sempre nos adiantou dizendo que ndo conhecia todos 0s nimeros.
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3) Vocé ja sabe quantos docinhos as duas turmas fizeram juntas. Quantos docinhos faltam para

Figura 10- Resolugdes do Cris

Em seguida, iniciamos a intervencdo com Juju. Ela leu a primeira situacdo e
registrou o algoritmo (conforme figura 11), comeg¢ou somando da esquerda para a direita.

Pedimos para ler o resultado e ela leu “quatrocentos e onze”. Olhou indecisa e
apagou: “Esqueci de subir o 1. Toda hora eu tenho que apagar.Da 51”. Mostramos a ela
que comecando da direita para a esquerda daria 0 mesmo resultado. Ela repetiu: "E por
causa das dezena e das unidades. ”Perguntamos quais eram as dezenas e ela disse que ndo
tinha.Mostramos o0 11 e perguntamos onde estaria a dezena. “Ndo tem, sdo dois 1.
Repetimos a soma mostrando 5+7°6= 11 e perguntamos se era possivel fazer um grupo de
10. Ela nos disse:” Da e sobra 1. Afirmamos que ela havia somado 20 + 20+10. Mas ela
nos olhou desconfiada. Mostramos no algoritmo que ela registrou a situacdo do 1 como
unidade e do 1 como dezena. Mostramos 20+20+10= 50.

Na segunda questdo nos disse “26 é menor que 32. Contou nos dedos 26, 27, 28, 29,
30, 31, 32. Fez o registro escrito usando uma adicéo.

Para a terceira pergunta nos disse: ”Cento ¢ 100 docinhos”. E fez o registro
completando o 51com desenhos, comecgou contando do 51 até chegar no cem. E com o
resultado registrou o algoritmo padrdo da adicao.
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Figura 11- Resolucgéo da Juju

Em seguida, passamos a conversar com Marquinho. Ele leu a primeira situagdo e
registrou o algoritmo padrdo da adi¢do (conforme figura 12).

Na segunda questdo nos disse que precisava de 10 docinhos. Desenhou 10
pauzinhos, contou para conferir: “27, 28, 29, 30, 31, 32” e percebeu que ndo ha
necessidade dos 10 docinhos. Para a terceira pergunta nos disse: ”Cento é 100 docinhos”. E
fez o registro: 50 +50= 100, 51+50= 101. Ficou indeciso e nos disse que “a conta estava
errada.” Esclarecemos que a conta ndo estava errada, mas perguntamos o que ele estava
achando de estranho no resultado. Ele nos respondeu: “Passou de 100”. Perguntamos
quantos docinhos havia passado. ”Um docinho”. Perguntamos o que ele poderia fazer de
onde ele poderia tirar o docinho que estava passando. Fomos repetindo as acfes que ele
havia feito. Mas houve dificuldade de compreender de onde deveria tirar 1 docinho.
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1) O 2°ano “A” fez 25 docinhos. E o 2°ano “B” fez 26 docinhos. Quantos docinhos as turmas fizeram

juntas?

2) O 2°ano “B” tem 32 alunos e fez 26 docinhos. Os docinhos foram suficientes? Quantas criangas ha

a mais?

3) Vocé ja sabe quantos docinhos as duas turmas fizeram juntas. Quantos docinhos faltam para

completar um cento de docinhos?

Figura 12- Resolugédo de Marquinho

Discusséao dos resultados:

Observamos que a incompreensao das criancas nem sempre esta relacionada com a
compreenséo das operagdes em si mesmas e sim nos procedimentos “ensinados”.

Percebemos que as criancas ainda necessitam do registro pictérico para validarem
suas respostas.

Ficou evidenciado que as situagdes problema néo se classificam em fungdo somente
das operacOes a elas relacionadas, mas sim em funcdo dos esquemas e procedimentos
utilizados pelas criangas que buscavam uma solucdo para tal.

As criangas explicitaram seus mecanismos deixando claro que ha uma
desvinculacdo dos procedimentos com a natureza posicional de nosso sistema de

numeracgdo. Os numeros de dois algarismos deixam de ser um namero e passam a ser dois
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nameros independentes. Os numeros sdo vistos separados e ndo compreendidos na posi¢do
que ocupam no sistema decimal. (exemplo da Juju).

Ficou clara a importancia da acao da crianca frente a situacdes problema, pois elas
apresentaram diferentes estratégias de resolucdo. Ao resolverem uma situacdo problema em
interacdo com o professor/mediador presenciamos a importancia do papel da mediacdo, um
dos conceitos centrais da teoria vygotskyniana.

A interpretacdo de texto ndo pode ser um empecilho para a atividade matematica,
deve-se considerar o processo de discussdo como espaco para a intervencdao. Com a
expressaon‘’a mais “‘esperava-se uma operacao e apareceu outra: problema de subtracdo e
resolvem com uma adicdo. A expressdo pode dificultar ou facilitar o raciocinio,
percebemos que a palavra “mais” levou a falsa interpretacdo de que as quantidades devem

ser somadas sem que as criancas fizessem o uso do raciocinio aditivo para resolvé-lo.
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V. DISCUSSAO GERAL DAS SESSOES DE INTERVENCAO
PSICOPEDAGOGICA

Iniciamos as sessdes de intervencdo psicopedagogica levando em conta nossa crenga
de que as sessbes de avaliacdo constituiram uma etapa essencial para construirmos nossa
pratica de intervencdo. Procuramos entdo, ap0s conhecermos as criangas e seu cotidiano
escolar resgatar a autoestima e re (construir) conceitos matematicos importantes para a fase
em questdo. Os dados obtidos nas sessdes de avaliacdo nos apontaram que as criancas
apresentavam lacunas no conhecimento da estrutura do numero, de como ele pode ser
decomposto, de outras quantidades que o comp&em e o conhecimento do sistema numérico
decimal, conceitos basicos para a resolucdo das operacGes necessarias para se resolver
situacOes problema. Acreditamos que parte das dificuldades das criancas de lidarem com as
operacdes em especial com a adicdo e subtracdo deve-se ao fato de terem aprendido a
manipular simbolos com determinados comandos e regras em detrimento do significado das
mesmas.

Assim, demos oportunidades as criangas de construirem o significado dos conceitos
considerados essenciais para o entendimento do significado das operagdes no campo
aditivo e nas resolucbes de situagbes problema. Enfim, potencializamos os algoritmos
alternativos e acdes apresentadas pelas proprias criancas mediante as situacGes problema e
jogos.

Nesse sentido, ressaltamos a grande contribuicdo da Teoria dos Campos Conceituais
na organizacdo e orientacdo para a proposicdo e escolha das situaces problema as criancas,
visto que este momento proporciona a revelagéo dos diferentes significados das operagdes
assim como o jeito de pensar de cada um. Tudo isso ampliou a capacidade de se disporem a
pensar e propor solugdes através dos algoritmos pessoais.

Durante as sessbes de intervencdo analisamos as solugbes que as criancas
produziam para as situacGes problema e para os jogos propostos e dos conflitos que eram

gerados a partir das conceitualizagOes que as criancas traziam acerca da adicdo e subtracéo.
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Realizamos 4 sessdes de intervencao psicopedagdgica. Procuramos desenvolver um
trabalho sistematico, apresentando de forma descritiva em cada sessdo os dialogos e acdes
entre a pesquisadora e criancas.

Muniz (2000) caracteriza muito bem um dos dados mais relevantes que observamos
nas sessdes de intervencdo de que o ensino esta estruturado a partir da falsa ideia de que o
conhecimento matematico se efetiva com a garantia da reproducéo de esquemas operatorios
universais e imutaveis, o que talvez tenha impedido as criancas de expressarem Seus
préprios esquemas de pensamento.

Assim, foi conveniente lancar méo das situagdes problema e dos jogos como
promotores da aprendizagem matematica. Observamos que os procedimentos planejados
para as sessbes de intervencdo psicopedagdgica contribuiram para que as criangas
compreendessem a ldgica do sistema de numeracdo decimal e sua notacdo. E mais, 0
processo de mediacdo e de interlocucdo entre a pesquisadora e as criangas e entre elas
proprias auxiliaram qualitativamente no desenvolvimento de cada participante do estudo.

O desempenho das criancas durante as poucas sessdes de intervencdo
psicopedagdgica foram bastante significativos no que diz respeito a retomada do ser que
pode pensar matematica e na tomada de consciéncia de alguns conceitos matematicos,
sobretudo do SND. O dialogo nos possibilitou uma aproximacao direta com as criangas o
que fez gerar a construcdo de uma intervencao psicopedagdgica efetiva.



46

CONSIDERAGOES FINAIS

Mais uma vez protagonistas de uma historia de aprendizagem. Dialogar com as
criancas do 3° ano e com os tedricos Vergnaud, Piaget, Vygotsky, ler pesquisas de
intervencdes psicopedagogicas de Pina e Favero foi um momento muito rico de construcées
e de tomada de consciéncia.

No nosso cotidiano como professoras hd muito se sabe que a maioria das criangas ja
entra na escola com algum conhecimento acerca do conceito de juntar, tirar e comparar e
que estes esquemas de acdo SA0 necessarios para se construir o conceito de adicdo e
subtracdo. Entdo, o que acontece que as criangas apresentam dificuldades para operar?

Assim, encontramos criangas no 3° ano do Ensino Fundamental de uma escola
publica com dificuldades para resolver situacdes de adicdo e subtracdo. Nosso desafio foi
desenvolver meios para que algumas destas criancas pudessem entender e estabelecer
relacdo entre os trés esquemas de acdo e, portanto, construir um conceito operatério de
adicéo e subtracgdo, pois de acordo com a Teoria dos Campos Conceituais, ensinar adi¢éo e
subtracdo é muito mais do que apenas ensinar um algoritmo para o calculo numérico. A
crianca precisa ser estimulada a estabelecer relacdo entre somar e subtrair e ampliar seu
conceito inicial de juntar, tirar e comparar.

A realizacdo sistemética das sessOes de avaliacdo e intervencdo nos proporcionou
meios para investigar e analisar o pensamento das criangas nas suas producdes orais e
escritas. A partir destas analises, diante, sobretudo da Teoria dos Campos Conceituais de
Vergnaud pudemos repensar a questdo da praxis pedagogica e da organizacdo de uma
intervencdo psicopedagogica eficientes

Os esquemas mentais apresentados pelas criangas no processo de resolucdo de
situagbes problema e nos jogos revelaram o modo como elas pensam matematica
apontaram para nos o que ainda precisam aprender. Provocar e verificar as concepgdes que
as criancas traziam acerca de um objeto do conhecimento foi um desafio para nos durante o
trabalho. Assim, como compreender que um resultado ndo correto significava o uso

inapropriado de um esquema e ndo a auséncia de conhecimento.
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Foi possivel observarmos a importancia do nosso papel como pesquisadoras, como
mediadoras do processo ensino e aprendizagem, na proposicdo de procedimentos
pertinentes nos quais a crianca puderam interagir com o objeto do conhecimento e dialogar
COM Seus pares e conosco.

Durante esta interagdo social observamos que foi necessario trabalhar os
significados das operacdes aditivas em situagdes significativas para as criangas. As criangas
precisaram da acdo para a construcdo de um algoritmo escrito. E foi nesses registros que o
identificamos as estruturas de pensamento das criangas.

Portanto, reconhecemos que problemas de estruturas aditivas ndo sdo exclusividade
dos anos iniciais, e resolver problemas ndo é simplesmente repetir uma seqliéncia de
procedimentos ensinados pelo professor. A criancga precisa ser incentivada a usar estratégias
préprias para a resolucdo de problemas as quais merecem uma reflexdo mediada pelo
professor ou psicopedagogo.

Enfim, ap6s o estudo passamos a perceber a intervengdo psicopedagdgica como um
caminho de humanizacdo pautado nas intera¢6es sociais. Foi um aprendizado muito grande
interagirmos com a professora orientadora, com as criangas, sobretudo por meio da escuta,
da fala, da escrita e da leitura. Sentimos uma coisa antagonica: terminando uma escrita e

iniciando um novo percurso de aprendizagem.
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