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RESUMO

O presente estudo surgiu a partir da necessidade de compreender como acontece a
aprendizagem da matemética por parte das criangas de Educagfo Infantil ¢ séries iniciais do
Ensino Fundamental, bem como de investigar como esta disciplina ¢ trabathada pelos
docentes nas referidas séries. Assim, foi realizada no pericdo de 2006/2007 uma pesquisa

exploratdria com alunos e professores da EE.ELEF. Coronel Joaquim Matos.

Esta pesquisa constituiu-se inicialmente de leituras de diferentes autores que tratam do tema.
Em seguida foi elaborado e entregue aos professores da referida escola um questionério
composto de questdes objetivas € subjetivas nas quais os mesmos puderam expor sua
compreensdo acerca do ensinc da matematica. Também foi realizado um trabalho de campo

junto 2os alunos do 1 ano, antiga alfabetizagio.

A partir das obras estudadas pOde-se perceber inicialmente que o ensino da matemnatica
passou por varias ao longo dos anos, a partir das pesquisas de estudiosos como Piaget ¢
Vygotsky. |

No inicio do século XX o ensino da matematica era apoiado na repeticio e memornizagio dos

fatos basicos {tabuada). O professor falava, o aluno memorizava e reproduzia a informacio.

Nas décadas de 60 e 70, mediante estudos da psicologia genética difundidos por Jean Piaget,
surgiu & matematica moderna que tinha como eixo a teoria dos conjuntos. A partir de entdo, a
énfase antes dada a linguagem desloca-se para a agfo ¢ a aprendizagem deixa de se apoiar na
memorizacio. Porém, essas tentativas de mudanca ndo levaram em conta o processo de

construcio da inteligéncia proposta pela teoria construtivista de Plaget.

Na mesma década € lancada também o conceito da Zona de Desenvolvimento Proximal,
difundida por Vygotsky e seus celaboradores que centraram seus estudos nas leis do

desenvolvimento e do processe de ensino-aprendizagem a partir da teoria histérico-cultural.

Ja os estudos de Constance Kamii sobre o aprendizado da matematica, mas precisamente
sobre ¢ aprendizade do mimero, nos mostra que este ¢ construido pela crianga através da

abstra¢do reflexiva quando ela coloca objetos, eventos ¢ agles em todos os tipos de relagdes,



ndo podendo assim ser ensinado através da transmissio social. A autora identificou ainda,

trés niveis pelos quais passam as criangas em seu processo de construgio do nGimere, que

determinam a maneira como estas compreendem ¢ vivenciam a matematica.

Em se tratando do ensino da matematica, Kamii destaca que o principal objetivo desse ensino
deve ser o de levar as criangas a construirem o conceito do nimero dentro de um contexto que
desenvolva sua autonomia € para isto alguns principios de ensino, como o fate de encorajar a
crianga apensar ativa ¢ autonomamente em todas as situagdes que envolvam o pensamento
numeérico, bem como incentiva-las a trocarem idéias com os colegas, precisam estar presentes
no cotidiano da sala de aula, uma vez que facilitam o desenvolvimento do conhecimento

lagico- matematico.

As situagOes de sala de aula, os jogos em grupo a resolucdo de problemas também sio
apresentadas por kamii como 6fimas situagdes para se estimular 0 pensamento numeérico das

criangas.

Ao confrontar os estudos realizados, com o posicionamento dos professores frente as questoes
que lhes foram propostas, pdde-se perceber que estes profissionais possuem uma concepcio
acerca o ensino da matematica que val de encontro com as novas teorias difundidas sobre o

ensino dessa ciéncia.

No que diz respeito as experiéncias vivenciadas com os alunos, estas serviram para confirmar

toda a teoria apresentada por Kamii, sobre como acontece a consirugio do ntmero pela

crianga.

Enfim, todo esse estudo trouxe uma nova concepgdo acerca do aprendizado da matematica
por parie das criangas, bem como nos proporcionou um novo olhar sobre a pratica

desenvolvida nas salas de Educacio Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental. Cabe-

nos agora nos aprofundar nessas ¢ em outras pesquisas e a partir delas refletir sobre nossa
pratica buscando aperfeigoé-la a cada dia.
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INTRODUCAO

Grande parte dos educadores que trabaltham com a Educacio infantil e as séries iniciais do
ensino Fundamental possui algum conhecimento acerca dos niveis de desenvolvimento
cognitivo pelos quais passam as criangas de 4 a 10 anos, niveis estes que determinam a
maneira pela qual elas aprendem o objeto de conhecimento. Esse saber no entanto, adquirido
na maioria das vezes em cursos de formacio de Educadores, parecem nio ser suficiente para
que estes professores desenvolvam com estas criangas um trabalho eficiente na area da

Matematica,

Com o intuito investigar como acontece ¢ aprendizado da matematica por parte das ¢riangas
que freqlientam a Educaclio Infantil e series iniciais do Ensino Fundamental ¢ que propomos
pesquisar o referido tema juntamente com os professores da Escola Estadual de Educagio
Infantil e Ensine Fundamental Coronel Joaguim Matos, buscando conhecer mais
detathadamente ¢ desenvolvimento cognitivo da crianga dando maior énfase ao seu
desenvolvimento 16gico-matematico, bem como observar como estas vivenciam a matematica
em seu cotidianc escolar para que assim possamos saber que conteGdos trabalhar nas referidas
séries, em que seqiiéncia { caso ewista uma ) ¢ qual a melhor forma de apresenta-los,

respeitando o nivel de desenvolvimento de cada uma.

Para fundamentar nossa investigagio, nos apoiamos na teoria do conhecimento de Piaget,
mas precisamente na natureza do conhecimento logico-matematico, assim como nos estudos
de Constance Kammi com sua teoria sobre a natureza do numero € como este € construido

pela crianga.

Deste modo, o presente trabalho encontra-se organizado em seis capitulos sendo quatro
destinados & explanagiio da tematica com base nas teorias dos autores supracitados, bem como
de outros autores e os deis Gltimos destinam-se & confrontag8o entre as teorias estudadas e a

realidade encontrada na escola na qual foi feita a pesquisa.

O primeiro capitulo trds uma visdo geral de como o ensino da matematica vem mudando com
o passar do tempo, a partir de estudos feitos na area do conhecimento por diferentes
pesquisadores e em diferentes épocas e por diferentes. No capitulo 2 encontra-se uma

discussfio acerca da natureza do nimerc ¢ como este € construido pela crianga, bem como



apresenta os niveis percorridos pela crianga rumo a construgio da idéia de nimero. O capitulo
seguinte discute os obietivos para 0 ensine do mimero, destacande o desenvolvimento da
autonomia como principal objetivo da educaglio e apresenta principios que derivam desse
objetivo e que sdo importantes na vida didria € nos jogos em grupo, atividades estas que
enfocadas no capitulo 4 onde sdic discutidos as vantagens que o trabalho com a matemética a
partir  dessas atividades, bem como através da resolugdo de problemas, tras para que a

construcio no mimero acontega.

No peniiltimo capitulo encontra-se a analise dos questiondrios respondidos pelos professores
da escola pesquisada sobre o ensino da matematica, onde os dados e a realidade observada sfio
confrontados com as teorias estudadas. O ultimo capitulo destina-se ao relato da experiéncia
de trabatho com as criangas do primeiro ano das séries iniciais da referida escola, na qual
pode-se observar varias situagSes condizentes com as teorias pesquisadas sobre a construgdo

do nimero.
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PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O presente trabatho constituiu-se de uma pesquisa de caréter exploratéric realizada com
alunos e professores da EE.E LE F. Coronel Joaquim Matos, com o intuito de analisar como a

matematica era compreendida e vivenciada por estes sujeitos no cotidiano escolar.

Num primeiro momento, realizamos leituras de obras de diferentes autores que tratam do
tema em questiio, a partir das quais foram feitos fichamentos e anotagbes acerca da tematica,
que posteriormente foram analisados e discutidos juntamente com a professora orientadora do

estagio, o que resultou no referencial tedrico que compde este trabalho.

Em um segundo momento foi elaborado ¢ entregue a cada professora da referida escola, um
questionario composto de dez questes, sendo cinco objetivas e cinco subjetivas, no qual estas
profissionais puderam explicitar a forma come compreendem e praticam a matematica em

suas salas de aula.

O terceiro momento constituiu-se no trabalho de campo, onde foram feitas observagdes
sistematicas em sala de aula com o objetivo de verificar como as criangas de 5 ¢ 6 anos
aprendem matemética, bem como foram realizadas atividades direcionadas na mesma area

com © intuito de analisar seus resultados.

Concluidas as etapas da pesquisa, sistematizamos os resultados através de uma analise

fundamentada e reflexiva dos questionarios e da experiéncia em sala de aula.



1- A CRIANCA E O CONHECIMENTO MATEMATICO

Os estudos atuais sobre o ensino da matematica na Educacic Infantil buscam destacar as

especificidades dos contelidos a ensinar, assim como, a maneira pela qual os alunos aprendem

¢ atribuem sentido aos conhecimentos matematicos veiculados socialmente.

De acorde com o Referencial Curricular Nacional para a Educago Infantil (2002), para as
criangas construirem conhecimentos € preciso que vivenciem situagGes significativas e
contextualizadas ¢ tenham a oportunidade de refletir a partir de suas produgdes interagindo
com outras criangas e¢/ou adultos, para que possam assim expor sua forma de pensar ¢
confrontar suas hipotescs.

Nessa perspectiva, desde a Educagiio Infantil, a crianga aprende matematica a partir das a¢les
que produz para a resolugdo de uma determinada situacio, ou seja, quande compara, discute
pergunta cria ¢ amplia suas idéias, percebendo que o erro faz parte do seu processo de

construc#o do conhecimento. Sobre isto nos fala Bicudo

Nas situagOes voltadas para a construgio do saber matematico, o aluno
¢ solicitado a pensar, fazer inferfncias sobre o que observa, a
formular hipoteses, nfo necessariamente a encontrar uma resposta
correta. A efetiva participagdo dos alunos neste processe depende dos
significados das situagGes propostas, dos vinculos entre elas e

o0s conceitos que ja dominam. ( BICUDQ, 1999, p.165)

O aprendizado da Matematica visto sob esta Otica comprova a importéncia da interagdo entre
0 sujeito e o objeto de conhecimento, tendo o professor como mediador deste processo,
interagdo esta, que ndo estd presente em nossas salas de aula, onde o que vemos € a mera

transmissdo de conceitos prontos, principalmente no que se refere ao ensino da matematica.

Para se chegar a essa concepglo de aprendizagem da matematica, varias orientagdes foram

seguidas ao longo do tempo. Segundo Bicudo ( 1999, p. 201), no inicio do séeulo XX o

ensino da matematica era caracterizado por um trabalho apoiado na repeticio, no qual o
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recurso a memorizagiio dos fatos basicos ( tabuadas) era considerado muito importante. O

professer falava, ¢ aluno recebia a informagio ¢ repetia.

Mediante avangos dos estudos da psicologia genética difundida por Jean Piaget (1950}, a
énfase anterior dada 2 linguagem desloca-se para a agdo. Dessa forma surge nas décadas de
1960 ¢ 1970 a matematica moderna (BICUDO, 1999, P.202), que tinha como eixo a teoria dos
conjuntos ¢, apresentava uma concepelo de aprendizagem n3o mats apoiada na memorizaco
¢ repeticdo ¢ pela manutencdo de verdades. Entretanto, as tentativas de mudanga no ensino-
aprendizagem, com a difusdo da matematica moderna, ndo levaram em conta as consideragoes
sobre o processo de construcio da inteligéncia propostas pela teonia construtivista de Piaget.
Dessa forma, os professores por ndo terem aprofundado em seu processo de formagdo, o
estudo sobre a teoria dos comjuntos, nio a concebiam como uma teoria abstrata que
necessitava para sua compreensdo, do uso de estruturas logicas complexas. Diante disso,

tratava-se a teoria dos conjuntos com caracteristicas muito congretas, ¢ acabavam ensinando

os contendos de forma linear, acentuando ¢ ensino de simbolos e uma terminclogia complexa

que comprometia o aprendizado,

Com 0s estudos de Vygotsky { 1998, p. 112 ) e seus colaboradores, que centraram-se nas leis
do desenvolvimento e do processo de ensino-aprendizagem a partir da teoria-histérico-
cultural, é langado um conceito basico. a zona de desenvolvimento proximal que ¢ “a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugio

independente de problemas, ¢ o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da

soluc@o de problemas sob a orientaciio de um adulto ou em colaboragio com companheiros

THais capazes”.

Em consonéncia com esse conceito basico de Vygotsky sobre a ZDP e os novos estudos sobre
ensino-aprendizagem da Matemaética, realizados por pesquisadores da didatica e divulgados
pela publicagdo dos Referenciais Curriculares Nacionais, faz-se necessario repensar o papel

do professor e, mais especificamente, da inter-relagio professor-aluno-saber nc ambito.

escolar, para que assim possa-se promover um processo de ensino-aprendizagem concebendo
o aluno como um ser singular, buscando conhecer as necessidades e potencialidades de cada

crianca e organizando uma pratica educativa a partir da resolugio de problemas, pois como
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afirma Bicudo { 1999, p. 207 } “Ao se ensinar matemética através da resolugfio de problemas,
os problemas sio importantes nfio somente como um proposito de se aprender matematica

mas também, como um primeiro passo para se fazer isso”
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II- A CONSTRUCAO DO CONCEITO DE NUMERO

Os nimeros estdo presentes por toda parte, nos telefones e enderegos, nas paredes das casas,
nas placas de carro, nos rotulos embalagens, no documento de identidade, no alto ou rodapé
daguele livro de cabeceira. Deste modo, podemos afirmar que a relagio do ser humano com
nGmeros ja vem de longa data, tendo iniciado-se a partir do momento que o homem senttu a

necessidade de quantificar e em conseqiiéncia da registrar essas quantidades.

Da mesma maneira, a crianca ao ingressar na escola, ja possui um certo conhecimento acerca
do nimero, visto que ela vivencia em seu cotidiano situagdes em que faz uso da quantificagio,
seja para contar oS pontos gue mMAarcou em um jogo, ou simplesmente para representar sua

idade utilizando os dedos.

No entanto, cabe a escola sistematizar esse saber que a crianga possui, ajudando-a a construir

a idéia de namero a partir das relagBes que ela estabelece entre os objetos que fazem parte do
seu meio, mas para que isso acontega faz-se necessdrio que a escola entenda como sdo

estabelecidas essas relagfes ¢ como estas conduzem a construgio do conceito de niimero.

Constance Kamii {1995) definiu trés diferentes niveis pelos quais passam as criangas para que

atinjam a conservagiio do pumero, tarefa esta fundamental para a sua construgdo. A autora

destacou ainda, a importincia da relagBes que elas estabelecem entre os objetos, bem como os

conhecimentos que sio por elas desenvolvidos em cada um desses niveis.

As criangas que se encontram no denominado Nivel I, que ocorre por volta dos quatro anos de
idade, ainda nfo sdo capazes de realizar a tarefa de conservagdo, uma vez que nio conseguem
nem mesmo fazer dois conjuntos com o mesmo numero de elementos. Deste modo, se
pedirmos para uma crianga que encontra-se nesse nivel dispor fichas de modo que fique com
o mesmo nimero das ja dispostas, ela certamente colocard a quantidade de fichas que tem em
maos, sem se preocupar com a quantidade. Algumas criangas no entanto, podem apresentar
um raciocinio mais avancado e espalhar suas fichas, respeitando os limites espaciais das

fileiras, embora nfio disponham o mesmo nimero de fichas.
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No Nivel II que compreende a faixa etéria de 45 anos, a crianga ja € capaz de realizar a

igualdade entre nGmeros, conseguindo assim fazer conjuntos com a mesma guantidade de

elementos, uma vez que comegou a construir a estrutura logico-matemdtica de numero.

Porém, esta estrutura ainda n3o ¢ suficientemente forte para que ela realize a tarefa de
conservacdo da igualdade numérica. Dessa forma, mesmo tendo colocado 2 mesma
quantidade de fichas dispostas na primeira fileira, quando estas sio espalhadas, a crianga
afirma que a fileira que foi espalhada tem “mais”, utilizando-se assim da nogiio de espago,

visto que ainda niio tem a estrutura de numero formada.

Apés ter percorrido os niveis I ¢ II, a crianga chega ao nivel 111, gue ocorre por volta dos 6

anos de idade. Agora, elajd construiu uma estrutura mental gue a torna capaz de realizar a

tarefa de conservagBo, passando assim a ver os objetos numericamente e nio mais

espacialmente. Assim sendo, quando the sfo apresentadas duas filetras com a mesma
guantidade de elementos ¢ uma delas € espalthada, a crianga nfio levard mais em consideragio

o espago ocupado pelos elementos e sim sua quantidade.

F, impottante frisar no entanto, que para a crianga conseguir percoiTer esses niveis chegando a
conservagio do nimero ¢ em conseqiiéneia ac desenvolvimento da estrutura mental que a sua
construgdo, faz-se necessario que a crianga coloque todos os tipos de contetidos ( objetos,
eventos e agles) dentro de todos os tipos de relagBes, pois como afirma Kamii  os nimeros
sdo aprendidos pela abstracfio reflexiva, a medida que a crianga constréi relagGes™ {1995,
p.19).

Dentre todas essas relagdes construidas pela crianca, a sintese de duas delas segundo Piaget,
representam  a base para a construgiio do mimero. Uma ¢é a ordem e a outra € a inclusdio
hierarquica, pois s¢ apos conseguir contar objetos ordenando-os mentalmente sem repeti-los
ou sem deixar de contar algum deles, ja que “sé podemos nos assegurar que nio deixamos de
contar nenhum objeto, ou de que nZo repetimos nenhum, se o colocarmos em ordem” (Kamii,
1995, p. 19), colocando-0s a0 mesmo tempo numa relagfio de inclusfo mental naqual um
novo objeto passa a fazer parte do todo j4 contado ¢ que a crianga sera capaz de quantificar o

conjunto numericamente.
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Como podemos ver, o conceito de mimero ndo € algo gue pode ser ensinado pela transmissio
social como créem muitos educadores. Seu aprendizado € fruto de um conhecimento logico-
matematico, onde “a base do conhecimento é propria crianca e absohstamente nada €
arbitraric neste dominic” (Kamii, 1995, p.25). Ao contrério do conhecimento social que tem
sua origem nas convengdes construidas pelas pessoas € que tem como principal caracteristica,
a de possuir uma natureza amplamente arbitraria. Deste modo, pode-s ensinar uma crianga dar
a resposta correta para uma determinada adigio, mas n#o serd possivel ensinar-lhe
diretamente as relagdes que subjazem esta equacio. Este aprendizado tera que ser por ela

construido.

Finalmente, a construgio do mumero acontece de maneira gradativa comegando com oS

pequenos numeros € chegando aos nGmeros matores através do mesmos processos

cognitivos. Sobre isto nos ala Karii

Se as criangas consirdem 08 peguenos numeros clementares ao colocarem
todos os tipos de coisas em todos os tipos de relagfio, elas devem persistir
ativamente na mesma espéeic de pensamento para completar a estruturagdo
do resto da série (Kamii, 1995, p. 31).

Contudo, o fato da crianga construir por si mesma a estrutura logico-matematica de nimero,

ado significa dizer que o professor deva esperar que essa construgfio acontega de um momento

para O Outro, sem que seja necessaria sua intervengéo. Ele precisa estimula-la, encorajando a

crianga 3 pensar ativamente ¢ a colocar todos 0s tipos de contetdos, objetos ¢ agBes em

diversas relagdes.

UMIVERSIDADE FEDERAL
DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE FORMACAD DE PROFESS0ORCS
BIEUOTECA SETORIAL
CRIATERAS - paRsina




15

I1i - OBIETIVOS E PRINCIPIOS PARA G ENSING DO NUMERO.

Quando falamos em objetivos para ¢ trabalho com o namero nas séries iniciais do ensino
fundamental, geralmente nos deportames para objetivos relacionados diretamente com os
contetdos presentes no programa de cada serie/ano. Dificilmente nos perguntamos se tais
objetivos sdio justificaveis & luz das evidéncias cientificas agora disponiveis sobre como a

crianca aprende.

E importante ressaltarmos que o ambiente sécio-afetivo e intelectual de uma sala de aula € um
grande responsavel pela maneira como as criangas aprendem qualquer assunto académico.
Nesse sentido a aritmética assim como qualquer outra disciplina deve estar veitada para o
desenvolvimento da autonomia moral e intelectual da crianga. Autonomia esta que segundo

Piaget(1948, Cap. 4) deve ser a finalidade da educagio.

Diante de tal afirmacic podemos nos perguntar qual a relagiio existente entre o
desenvolvimento da autonomia da crianga e o ensino da aritmética? Segundo Kamii (1995, p.
76) “ as crangas que nfdo sdo incentivadas a pensarem autonomamente formardo menos

conhecimento do que aquelas que séo mentalmente ativas ¢ confiantes.”

Porém reconhecemos gque grande parte das escolas impedem o desenvolvimento da

autonomia das criangas, uma vez que, “emsinam” a obediéncia ¢ as

respostas “corretas” independentemente delas acreditarem ou n3o no que estio fazendo e
desta forma reforcam a heteronomia através de recompensas ¢ sangdes. Estas escolas ndo
enfatizam 0 pensamento logice dos alunos e isto ocorre tanto nas escolas secundarias quanto

nas universidades, desvalorizando assim o pensamento critico e autdnomo do discentes.

Dentro do contexto da autonomia como finalidade maior da educagdo, a construgdo do
nimero trata-se do principal objetivo do ensino da aritmética para as criangas de 4 a 6 anos.
Porém, antes de discutirmos detalbadamente esse objetivo, € necessario compreendermos que

ha uma diferenca entre a construgio do nimero e quantificacio de objetos. A quantificagiio €
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uma acdo que pode ser parcialmente observavel, enquanto que a estrutura mental presente na
construgdo do namero sO existe na cabega da crianga. Porém a agio de quantificar ajuda a

crianga na construgdo do nimero, desde que ela esteja num estigio suficientemente elevado

para realiza-la.

E importante pois, que o professor esteja atento a maneira como a crianga pensa no momento
em que estd quantificando, deixando assim de centrar sua atenglo no comportamento de
quantificar corretamente. SO pensando sobre 0 nimero € que a crianga adquire as estruturas

mentais necessarias para sua construgo.

Apesar de ainda ser um mistéric o modo como crianga constréi o namero, evidéncias tedricas
e empiricas mostram que a raiz desta constru¢fio estd na realizagio de atividades que feve a
crianga a colocar todos os tipos de coisas {contetidos, objetos e agdes) em todos os tipos de
relagGes, como foi frisado no inicio deste capitulo. Dai a importiacia de encorajé-las a

colocarem objetos, eventos e agies em diversas relagOes.

Diante do contexte da construcfio do nimero pela crianga ¢ importante destacarmos a questdio
da representagdo numérica que diferentemente do que ocorre na maioria das escolas, deve
acontecer apds a crianca ter construido o conceito de numero, pois como afirma Kamii (1995,
p. 40).

£ bom para a crianca aprender a contar, ler ¢ escrever numerais, mas ¢

muito mais importante gue ela construa a estrutura mental de nimere. Se a
crianga tiver constraido esta estrutura terd maior facilidade em assimilar os
signos a cla. Sc nfo construiu, toda contagem, lettura ¢ escrita de numerais
sera feita apenas de memdria.

Sustentando-nos em tal definiclo, entendemos que o ensino da representaciio numérica deve
ser realizado quando as criangas se mostrarem interessadas em aprendé-la. Da mesma forma,
‘a contagem que muito alegra a maioria das criangas deve ser ensinada quando elas se

mostrarem interessadas por esta atividade.
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Entretanto, cabe ao professor diferenciar a contagem de memdéria ¢ a contagem com
significado numérico. Este ultimo, € fruto da estrutura logico-matematica construida pela
crianga. Para Kamii (1995, p.41)* embora deva existir nimero falado ¢ escrito no meio
ambiente para que a crianga possa interessar-se por eles, compreendé-los s¢ pode ser

decorréncia da estrutura mental que constrdi a partir do seu interior.”

Tendo em vista que o objetivo para se “ensinar” o nfimero € levar a crianga a construir a
estrutura mental de nimero, este ndo pode ser ensinado diretamente através da transmissic
social. Deste modo, compete ao professor encorajar a crianga a pensar ativa € autonomamente
em todos o8 tipos. de situagdes que envolvam o pensamento numérico, criando um ambiente

material e social que estimule esse pensamento e essa autonomia, levando-as assim a criarem
uma quaﬁtidade surpreendente de relacdes. Este, segundo Kammi (1990) se configura no

primeire principic de ensino do numero.

As situagdes de conflito sdo exemplos de oportunidades nas quais as criancas tem de colocar
coisas em relagio De acordo com Kammi {1990, p. 47) “as negociagdes em situagdes de
conflito sdo particularmente boas para colocar as coisas em relagio e desenvolver a
mobilidade e a coeréncia de pensamento. Para negociar situagdes aceitdveis, a crianga precisa

descentrar ¢ imaginar como € que a outra pessoa esta pensando.”

Em uma simples disputa por um brinquedo por exemplo, se a professora encoraja as criangas
a decidirem por elas mesmas como o problema deve ser resolvido, ela estara encorajando-as a
pensar, © que contribui para o desenvolvimento da autonomia das mesmas. Além do que, ao
decidirem que uma usara o brinquedo primeiro e a outra depois estardo lidando com conceitos
numéricos. Segunde Kamii “os conceitos matematicos tradicionais como primeiro-segundo,
antes-depois, ¢ correspondéncia um-a-um sdo partes das relagBes que as criangas criam na

vida cotidiana quando sfc encorajadas a pensar” (Kamii, 1990, p. 47).

Um segundo principic para o ensino do numero defendido por Kamii refere-se o fato de
“encorajar 4 crian¢a a pensar sobre numero e guantidades de objetos quando estes sejam

significativos para elas” ( Kamii, 1990, p. 48)
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Sendo o desenvolvimento da autonomia a finalidade maior da educagdo e sendo necessario
que a crianga seja mentalmente ativa para construir o niimero, esta deve agir de acerdo com
sua escolha ¢ convicgio. Deste modo, segundo Kamii (1990), ndo € necessdrio que haja um
horério determinado para a guantificagBo de objetos. Ao invés das criangas pensarem scbre
nimero porque a professora lhes diz que é hora da aula de matemdtica, elas deveriam ser

incentivadas a pensar em quantidades quando sentissem necessidade e interesse,

E vatido ressaltar que o fato de a crianga ser construtora do seu proprio conhecimento, ndo
imiplica dizer que o professor deva esperar que essa construgiio aconteca de um momento para
o outro, E de responsabilidade do professor criar um ambiente “ no qual a crianga tenha um
papel importante e a possibilidade de decidir por si mesma a responsabilidade que aceitou
Livremente.” (Kamii, p.50, 199G}

Um exemplo de como o professor deve agir diante da construgiic do numero pela crianga, diz
respeite as perguntas por ele feitas as criangas no momento em que elas estdo pensando sobre
mimero. Nestes momentos, o professor deve procurar ndo insistir para que elas déem
respostas corretas 2 todo custo. Essas perguntas devem ser feitas casualmente para encorajar

as criangas a pensar numericamente. Caso contrano, o professer podera, ao inves de

incentivar, inibir 0 pensamento da crianga,

No que diz respeito a contagem, o professor precisa ter em mente que € essencial que a

crianga aprenda a contar, pois tal habilidade sera imprescindivel ao aprendizado da adigiio.
Porém, z habilidade de dizer palavras numéricas € uma coisa e o uso dessa aptidio ¢é outra

coisa completamente diferente. Essa diferenga nos ¢ apresentada por Kamii, (1990, p.54)

quando a autora nos diz que,

As criangas podem saber como recitar mimeros numa seqiiéncia correta,
mas nfio escolhem necessariamentc esta aptidio como uma ferramenta
confiavel. Quando a crianga constroi a estrutura mental de numero e
assimila as palavras a esia cstrutura, a contagem torna-s¢ um instrumento
confiavel. '

A autora prossegue dizendo que:

DNIVERS'DADE FEDERAL
DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE FORMAGAD DE PROFESSORES
ApOTECASETORIAL
CAIAZERRS - PARAIRA



i9

Os professores freinados sem conhecer a teoria de Piaget podem ser vistos
fregiientemente ensinando criangas a tocar cada objeto guando dizem uma
palavra. Este ¢ apenas um ensino superficial. As cnangas t8m  que assimilar
as palavras numéricas a estrutura mental{...} Se esta estrutura ainda ndo
estiver construida, a crianca niio possui © que necessita para assimilar
palavras numénicas. (1990, p. 56).

O fato de “encorajar a crianga a fazer conjuntos com objetos méveis” (Kamii, 1990, p. 56)

configura-se segundo a autora em uma melthor abordagem para & aquisigio pela crianga da

habilidade de quantificar objetos.

A atividade de comparar conjuntos é ferfa na matoria das vezes utilizando-se de materiais

inapropriados que ndo contribuem para o ensino do nimero elementar. De acordo com Kamii

{ 1990, p. 58) “as criancas ndo aprendem conceitos numéricos com desenhos. Tampouce
aprendem conceitos numéricos meramente pela manipulagio de objetos. Elas constroem esses

concertos pela abstragfo reflexiva 4 medida que atuam (mentalmente) sobre os objetos.”

O terceiro principio defendido pela autora diz respeito ao fato de “encorajar a crianga a trocar

idéias com os colegas” (Kamii, 1990, p.61)

Segundo Kamii, em seu processo de aquisigio do conhecimento logico-matematico, se as

¢riangas forem encorajadas a trocarem tdéias com os colegas questionando-os e questionando-

se com fregiiéncia, mais cedo ou mais tarde elas descobrirfio a verdade sem e que seja

necessario nenhum ensino direto ou corregio feita pelo professor.

Os jogos em grupo configura-se em uma Otima oportumidade para essa troca de idéias pois,

“as criangas estio mentalmente ativas e criticas e aprendem a depender delas mesmas para

saber se 0 seu raciocinio esta correto ou nio.” (Kamii, 1990, p.63}

Deste modo, o reforco de respostas certas ¢ a correcdo de respostas erradas devem ser
evitados no &mbito do conhecimento logico-matematico. Ao invés disso, deve-se encorajar a
troca de 1déias entre as criangas, uma vez gue, “ guando a crianga € confrontada com as 1déias
de oufra crianca, conflitante com a sua, geralmente é motivada a pensar outra vez sobre ¢
problema ¢ retificar sua idéia ou encontrar um argumento para defendé-la.” (Kamii, 1990, p.
CENTRO DF FORMACAO DE PROFESSORES
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Imaginar como a crianga esta pensando para poder intervir de acordo suas idéias € um outro
ponto discutido pela autora dentro de terceiro principio. Segundo a mesma, o erro cometido

pela crianga ¢ um indicador do modo como esta esta usando a inteligéncia. Deste modo, a

fungic do professor ndo € a de commigir a resposta “errada” dada pela crianga, mas descobrir
como esta pensou para chegar a esta resposta, procurando assim, corrigir ¢ processo de

raciocinio. A esse respeito Kamii { 1990, p. 66) afirma que,

pela observagfio do comportamento da crianga, o professor atento pode
inferir se cla estd abordando um problema de forma mtuitiva, espacial ou
légica. Com base neste tipo de observagio continua o professor pode

intervir para influir no processo de pensamento da cranga em de responder
a perguata. '

Como podemos perceber, o ensino © numero nas series iniciais € algo complexo que exige do

professor muito cophecimento acerca de como 0s seres humarnos adquirem conhecimento ¢
valores morais, bem como desprendimento das velhas amarras que o fazem permanecer preso

a um tipo de ensino “tradicional” que n3o condiz com os verdadeiros objetivos do ensino da

matematica nas referidas séries. Para gue isto seja possivel, no entanto, faz-se necessério que
o professor reflita sobre sua pratica e busque conhecer a fundo o processo de construgiio do

conhecimento dos seus alunos, para que possa intervir de maneira adequada, auxiliando assim

essa construgio
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IV - SITUACOES DE SALA DE AULA, JOGOS EM GRUPC E RESOLUCAO DE
PROBLEMAS: ALTERNATIVAS PARA O ENSINO DA MATEMATICA NA
EDUCACAQ INFANTIL E SERIES INICIATS DO ENSINO FUNDAMENTAL.

Os estudos de Cosntance Kamii (1995), baseados na teoria de Piaget sobre a maneira de
pensar das ciangas, nos tras uma nova compreensdo sobre o fato de se iniciar o ensino da
aritmética direfamente através de calculos e equagBes para s6 depois aplicd-los em situacles

do mundo real. Sobre isso a autora nos fala que:

E contrario o que sabemos sobre a maneira de pensar da crianca
comegarmos com caleulo sem contendo ¢ s6 depors fazer aplicagdes
daqueie conhecimento no mundo real. Se uma das facilidades de
ensinar aritmética € dar condigdes as de resolver problemas reais da
vida, entio cabe-nos incentiva-las a lidarem com problemas reais
desde o primeiro dias escolar. { Kamui, 1995, p.168).

Assim, situagBes do dia-a-dia tais como, votagdes, respondendo a chamada, distribuigio de
materiais, divisdo de bringuedos ou lanche, quadros de registros ¢ arrumacic da sala, entre
outras, configuram-se em valiosas situagles para se estimular o pensamento numérico da
crianga, uma vez que, apresenta oportunidades para as criangas estruturarem ¢ definirem

problemas dentro das ambigiiidades que o mundo real thes oferece.

No entanto, o professor precisa estar atento para perceber essas situagdes na rotina didria da
sala de aula, evitando assim, utilizar situagdes nfio-plausiveis para forgar o uso de numerais. E
importante também que o professor nfio tenha medo de propor problemas que sejam 2o seu
ver dificeis, desde que as criangas se mostrem interessadas em resolvé-los. “Na realidade ¢
bom que as criangas trabathem com problemas dificeis porque isso desenvolve a confianga em

si mesmas” ( kamii, 1995, p.225).

Em se tratando do tempo disponivel para o trabalho com essas atividades extras, que para
muitos professores torna-se um problema devido ao programa de conteddos que tem para
cumprir , Kamii nos fala que “ o curriculo contém muitos pontos que sdo totalmente inuteis

para a criancal...Jmuitos alunos desperdigam seu tempo copiando coisas que ja sabem a muito
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tempo. O tempo que a crianga gasia pensando de forma honesta munca € tempe perdido”
{Kamii, 1995, p.225)

Qutro ponto importante para o professor que opta por explorar as situagdes didrias para o

ensino do mimero, diz respeito a capacidade de pensar numericamente estd enraizada na

capacidade geral de pensar da crianga. Deste modo, € importante que o professor estimule-as

a pensarem em todos os tipos de situagOes independente de estarem relacionadas com a

matematica propriamente dita.

Qs jogos em grupo por sua vez proporcionam um excelente contexto para o pensamento em
geral e para a comparacio de quantidades, atividade esta imprescindivel para gue a construgiio
da idéia do numero aconteca, além de apresentar inimeras oportunidades de colocar objetos e
acles em todos os tipos de relaclio, além do que “ jogos em grupo envolvem regras e
interaglio social, ¢ a possibilidade de fazer regras e tomar decisfes juntos € essencial para o

desenvolvimento da autonomia” (Kamii, 1995, p.172).

Dentre tantos jogos citados por Kamii (1995) podemos tomar como exemplo os jogos com
alvos que sfo particularmente bons para a contagem de objetos ¢ a comparagio de
quantidades. Além destes, a autora apresenta outros distribuidos em cinco categorias —
aqueles comuns no pré-primario, adi¢lo e partigio de conjuntos, subtragio e comparacio de
nimeros™( Kamii, 1995, p.189). E importante destacar que apesar de os jogos estarem assim
distribuidos, nfio significa dizer que os das ultimas categorias sejam mais dificeis que os das

categorias anieriores e por assim ser devam ser deixados para depois,

Alguns dos jogos apresentados por Kamii requerem o registro dos resultados obtidos como €
o caso do beliche. Porém esses registros 56 devem ser feitos quando as criangas sentirem a

necessidade ¢ demonstrarem interesse por esse tipo de atividade.

Ao se decidir por iniciar o trabalho com jogos em sala de aula, o professor precisa

inicialmente escolher os jogos que gostaria de trabalhar. Nesse momento ¢ impﬁrtan%:o se

preocupar se determinados jogos sio ou ndo apropriados, pois as préprias criangas“echbam

por decidir se elas gostam ou ndo de um determinado jogo. ®
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E recomendavel também que o professor jogue com as criangas. Porém, o mesmo precisa agir
com paciéncia, sem corrigir respostas “erradas” ¢ sem impor sua maneira l0gica de jogar ¢

sempre procurando encorajar s criangas a jogarern a sua maneira criando suas proprias regras.

Nestes momentos € valido estimular a interagio entre as criancas e a troca de pontos de vista.

Agindo dessa forma, além de estar incentivando o pensamento numérico da crianga, o

professor estara também contribuindo. para a construgio de sua autoromia, pois

Quando a autonomia das criancas ¢ valorizada, ¢ importante que
elas mesmas fagam suas proprias regras. Quando os adultos procuram
impor suas regras a heteronomia aumenta ¢ as criangas apenas
obedecem a sua autoridade ( kamii, 1995, p.232).

E importante também que o professor proporcione momentos de discussdo apods o término de

alguns jogos, pois de acordo com Karnii,

De vez em quando, as criangas aparecem com algumas idéias que
podem ser proveriosas pam todos. Uma vez que elas estfio abertas &
discussio quando ndo estdo jogando, ¢ importante, depois do jogo,
dar-lhes a oportunidade de discutirem com os outros © que fizeram
durante o jogo.{ Kamii. 1995, p. 234).

No entanto, esse tipo de discussio, so deve ser feita espontaneamente € quandc 0 momento
for oportuno. Vale a pena reservar um tempo para se organizar uma discussfo que leve as

criangas pensar em diferentes maneiras de se chegar a um determinado resultado.

Neo que diz respeito & Resolugfo de problemas como estratégia para o trabatho com a
matematica em sala de aula, Kamii nos fala dos problemas de enredo, que sdo problemas
narrados e formulados a partir da realidade vivida dentro da propria sala de aula e ndo
retiradas de livros didaticos. A autora ainda afirma que esse tipo de problema deveria aparecer
concomitantemente com as a¢Ges a somar e subtrair, pois “ as pesquisas mostram que o
problemas de adi¢iio{ com enredo) sdo faceis de resolver no Jardim de Infincia a na 1 série,
antes das criangas aprenderem as formas escritas de “armar” as operagdes” ( Kamii, 1995,
p.135).
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Nessa perspectiva, os problemas devem ser formulados e propostos com o intuito de
contribuir para a formaclc dos conceitos matematicos antes mesmo de sua apresentagio em

linguagem matematica formal. Como afirma Onuchic

E importante ter a visfo de quc compreender deve ser o principal
objetivo do ensino, apoiados na crenga de que o aprendizado de
matemiatica pelos alunos, ¢ mais forte quando é autogerado do que
quando thes ¢ imposto por um professor ou por um livro texto.
Quando os professores ensinam matemdtica através da resoluciio de
problemas, eles estio dando a seus alunos um meio poderoso ¢

muito importante de desenvolver sua prépria compreensio.

{Onuchic, 1999, p.208)

Diante dessa aplicagho da resolugio de problemas em sala de aula, podemos nos perguntar?

Qual ¢ o espago ocupado pela escrita de equagdes? Kamii nos responde afirmando que:

Educadores de matematica ensinam criangas a escreverem equagdes
porque eles supSem que elas resolvam problemas da mesma forma
que cles. A teoria ¢ pesquisa de Piagef sugerem que o raciocinio
implicito em “escrever equagles” esta trés niveis adiante do modo
que as criangas pensam para resolver os problemas de enredo. Esse
escrever prematuro forga as criangas a pensarem de maneira estranba
para elas. ( Kamii, 1995, p.160).

De acordo com a autora, ac percorrer 0s niveis que antecedem a capacidade de escrever
equagBes com compreensio do que estio fazendo, as criangas apresentam certas

caracteristicas que determinam as estratégias utilizadas por elas na resolugéo de problemas.

Imcialmente, as criangas agem mentalmente para obterem uma resposta, porém ndo
conseguem, saber como raciocinou para obté-la. Depois elas podem pensar na agdo que
fizeram e concertualizar 0 modo como conseguiram chegar a resposta, tornando-se capazes de
representar esse conhecimento, através de palavrasou simbolos pessoats, tais como dedos,
fichas ou riscos. Escrever equagdes configura-se no proximo nivel que envolve a utiliza¢do

por parte das criangas de sinais convencionais e regras. Assim,

As criangas que finalmente sabem como justificar uma resposta, tem
melhores condigBes de expressar suas idéias em linguagem comum ¢
simbolos do que com egquacgio. Quandc as criangas mostram como
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V - O QUE DIZEM OS PROFESSORES SOBRE O ENSINO DA MATEMATICA.

Diante de toda feoria abordada nesfe estudo acerca do ensino da matematica na Educago
Infantil e series iniciais do Ensino Fundamental, nfo poderia faltar a ele, uma analise de como
essa ciéncia estd sendo vivenciada pelos professores na escola. Deste modo passaremos agora
4 uma apalise fundamentada das respostas formecidas pelos professores da escola pesquisada
80 questiondrio que lhes foi entregue o no qual puderam expor a maneira como entendem e

praticam & matematica em suas salas de aula.

Dos oito professores & quem foi entregue o questionario, apenas cinco © devolveu

devidamente respondido.

Ao analisar o5 questiondrios constatou-se que 10dos as docentes possuem Curso superior e

quatre delas ja participaram ou participam de cursos de capacita¢io na area da matemética, o
que mostra que essa profissionais estdo buscando uma formagdo continuada com o intuito de
desenvolver-se profissionalmente, ¢ assim realizar um trabalho mais eficiente com essa
disciplina que exige delas uma fundamentaglio tedrica que thes dé condigbes de compreender
as mudancas ocorridas na m aneira de conceber ¢ ensino da matematica, fato esse que vai de

encontro ao que afirma Peres quando diz que:

A importincia de encarar a formacdio na perspectiva do desenvolvimento
profissional resulta da constatagfio de que uma socieddade em constante

mudanca impde & escola responsabilidades cada vez maiores. Introduzir
esse conceito representa uma nova perspeciiva de olhar os professores de
Matematica, pois ao valorizar-se ¢ seu desenvolvimento profissional, cles
passam a ser considerados como profissionais auténomos e responsaveis,
com miltiplas facetas ¢ potencialidades proprias (Percs, 1999, p.269).

Na questdo que dizia respeito a realizagiio de alguma atividade para diagnosticar o nivel de

desenvolvimento cognitive das criangas antes de iniciar o trabatho com a matematica, todas

foram undnimes em afirmar que realizam o que nos leva 2 deduzir que os contetidos s6 so

introduzidos quando as criangas estie cognitivamente maduras para compreendé-fos.

Eim relacdo a utilizagio de material concreto nas aulas de matematica, quatro das professoras

afirmaram usa-los coim freqiiéncia, mas apenas duas citaram os jogos, demonstrando nio
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entender que “as criangas s&o mais ativas mentalmente enquanto jogam o que escotheram e
que thes interessa, do que quando preenchem folhas de exercicios”
( Kamii. 1995, p.172).

Ao responderem o questionamento acerca do trabalho com os contetidos contidos nos livros
didéticos, apenas uma afirmou irabalhi-los na seqiiéncia (do simples para o complexo) por
achar essa posstbilidade mais vidvel. As demais disseram que costumam trabalhar os
contendos de acordo com as necessidades da turma mas sem desconsiderar os contefidos

basicos.

Diante das respostas das professoras podemos perceber gue as mesmas realizam um trabalho
condizente com o que defende Constance Kamii quando diz que “o curriculo contém muitos
pontos que sdo totalmente inGteis para a crianga ...} Ademais certas atividades entendidas

como meio para se atingir um objetivo podem ser consideradas initeis” (1999, p.225).

Em se tratando do aproveitamente em sala de aula das situagOes vivenciadas pelas criangas
fora da escola, a maioria das docentes revelaram realizar esse trabalho valendo-se de tais

situagbes para a construgdo e resolugiio de problemas, na construgio de jogos e

sistematizando-as matematicamente. Apenas uma prefessora revelou ndo utiliza-las
por julgad-las complexas, demonstrando assim ndo entender que “ a aprendizagem de

matematica na sala de aula é um momento de interagio entre a matematica organizada pela

comunidade cientifica, ou seja, a matematica formal, e a2 matematica como atividade humana”
(Carraher, 1995, p.12).

No que diz respeito a questdo que indagava as docentes acerca das metodologias utilizadas
por elas nas aulas de matematica, varias foram as estratégias citadas, inclusive a resolugio de
problemas indicada por duas das professoras como uma metedologia gque auxilia na

aprendizagem dos alunos. Sobre isso, ¢ importante destacar que “na abordagem de Resolugiio

de problemas como uma metodologia de ensino, o aluno tanto aprende matematica resolvendo

problemas, como aprende matematica para resolver problemas” (Onuchic, 1999, p.210).

O uso de jogos também apareceu e¢m uma das respostas, Ja o trabalho com a matematica a

partir das situagles da sala, que segundo Kamii (1999), podem ser usadas pelas oportunidades
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Vi- APRESENTANDO UMA EXPERIENCIA DE TRABALHO COM O ENSING DA
MATEMATICA NO 1 ANG DAS SERIES INICTAIS.

Com ¢ infuito de confrontar os estudos presentes nesta pesquisa com a realidade da sala de
aula, iniciei no dia 05 de margo de 2007, um trabalho com uma turma de I*ano ( antiga
alfabetizagio} na EEE.LEF. Coronel Joaquim Matos, ¢ que me proporcionou algumas
experiéncias que vio de encontro as pesquisas de Piaget e Constance Kamii sobre a maneira
como as criangas constroem o conhecimento a partir da abstragio reflexiva ¢ como esta

conduz a crianga a construgdo da idéia de niimero.

A primeira atividade realizada tinha como objetivo, investigar o conhecimento que as criangas
tinham em relagdo aos nimeros presentes em seu cotfidiano. Entdo pedi que as mesmas

recortassem de revistas portadores de numeros, como telefones, placas, cartazes, etc. A

maioria das criangas conseguiu realizar a atividade de maneira adequada, porém algumas se
detiveram a recortar nameros isolades e outras ainda apresentaram dificuldade em distinguir

numeros de letras, apesar de identifica-los isoladamente.

Apds a realizaclo dessa atividade percebi que precisava realizar com as c¢riancas a prova de

conservagio do nimero utilizada por Piaget em suas pesquisas € apresentadas por Kamii

(1999), para detectar se elas ja conservavam ou ndo o nimero, i que todo o trabalho com a

matematica com essas criangas deveria se basear nos niveis de conservagdo de nimero em

que 4s mesmas s¢ encontravam.

Confesse que fiquei surpresa ao descobrir que apenas trés das vinte criangas conseguiam
conservar o nimero, 0 que me levou a refletir sobre acerca das atividades que realizaria nas
aulas de matematica, j4 que todo o programa de contetdos destinados a essa turma ia

totalmente contra os objetivos desse estudo.

Resolvi entdio concentrar o trabalho com a matematica inicialmente na contagem ¢ na

L

quantificaglio. de objetos, pois “.0 pensamento envolvido na tentativa da crianga de
quantificar objetos deve ajuda-la a construir o nimero, se ela estiver num estagio

relativamente elevado para fazé-lo ( Kamii, 1995, p.37). Entfio sugerir a contagem ¢ o registro
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da quantidade de letra das palavras estudadas. Todas as criangas conseguiram contar
associando a numeral dito ao obieto contado, porém no momento de registrar 0 nimero alguns
apresentaram dificuldades no tragado dos numerais ou em associar o numeral ao seu signo,
fato esse que detxou evidente que essas criangas apesar de serem capazes de recitar numerais
na seqiéneia correla ainda ndo haviam construido a idéia de nimero, pois segundo Kamii (
1995, p.39} “a crianga que ja construi 0 conhecimento Iogico-matematico de sefe ou oifo, ¢

capaz de representar esta idéia com simbolos ou com signos”™.

Dando continuidade 2o trabalho com a matematica, resolvi dedicar um momento para a
apresentagido dos numerais de zero a nove, pois senti a necessidade de as criangas terem um
modelo para consultarem quando precisassem. Sé com a continuidade da pesquisa é que
descobrir que os numerais devem estar presentes na sala de aula desde o primeiro dia de anla
e ndo 5O 08 numerais ate nove como também numerais de valores maiores, j& gue “os alunos,
muito antes de comecarem a fregilentar um sala de aula, tem contato didrio com o sistema
numérico” ( NOVA ESCOLA, p.62).

Nos dias seguintes, eu nio consegui preparar atividades direcionadas exclusivamente para o
trabalho com a matematica, fato este que me deixou bastante angustiada. Porém, com o
decorrer da minha pesquisa, descobrir que a matemética estava presente diariamente em
minha sala de aula, pois todos os dias, era realizada a chamada utilizando o listdo e nesse
momento era feita a contagem dos meninos © meninas ausenies e presentes, bem como
faziamos a contagem das letras de todas as palavras que produziamos. Deste modo, os alunos
pensavam matematicamente em situagdes em que isso se fazia realmente necessario € nio

quando a professora thes mandava fazé-lo porque era aula de matemaética Sobre isso ns fala

Kamii,

ndo. advogo a determinagdo de um horario exclusivo para a
quantificacdo de objetos. E vez de fazer matematica porque a
professora disse que € hora da aula de matematica, as criangas
deveriam ser encorajadas a pensar sobre quantidades quando sentirem
necessidade e interesse (Kamit, 1995,p.48).

Além da exploragio diaria das atividades de rotina que trabalhava a contagem e a

quantificagdo de objetos, uma outra atividade realizada durante ¢ trabalho com a matematica
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foi a classificac@io de alguns rotulos de produtos de higiene pessoal trazidos pelas eriangas. A
escotha dessa atividade se deu devido ao fato de que no momento em que classifica cbietos, a
crianca constrOl relagGes entre estes, considerando seus diferentes atributos € “quando as
criangas colocam todos os fipos de conteudos em relagdes, seu pensamento se torna mais
moével, ¢ um dos resultados desta mobilidade € estrutura 10gico-matematica de nimero...”
Kamii, 1995, p.23). |

A primeira crianga a realizar a classificagiio desconsiderou qualquer atributo dos objetos e
simplesmente os enfileirou sem classificd-los. As demais realizaram adequadamente a
atividade separando as embalagens de acordo com o tipo de produto, Mas guando questionei

se havia outra maneira de classificar os produtos, uma crianga veio € 0s separou por marcas.

Apesar da atividade ter acontecido da maneira esperada e as criangas terem tido a
oportunidade de colocar determinados objetos em algumas relagdes, senti que teria sido mais
proveitoso se atividade tivesse sido realizada individualmente oy em duplas, j& que nem todas

as criangas puderam participar diretamente.

Outra atividade que bastante interessante que realizei a qual trabalhava a contagem ¢ a
quantificacio aconteceu a partir de um lista de palavras produzidas pelas criangas. Na
oportunidade as criangas foram orientadas a pintarem algumas palavras dita pela professora e
em seguida contaram a quantidade de palavras que foram pintadas e que nfo foram, bem
como o total geral de palavras e registrarem os respectivos numerais. Durante a realizacio
dessa atividade percebi que todas as crian¢as dominavam a contagem até dez € que a maioria

conseguia registrar €55€s pumerais.

Nessa mesma aula, um aluno me surpreendeu com seu raciocinio no momente em que
contédvamos os alunos presentes e ausentes na aula, pois enquanto as demais criangas s0
conseguiam realizar a soma dos meninos a das meninas ausentes ou presentes quando as
quantidades eram menores que dez e utilizando-se da contagem nos dedes, esse aluno realizou
mentalmente a soma de 10 { meninos) + 6 (meninas) e ainda foi mais longe em seu raciocinio
ao dizer que “se tivesse vindo todos os meninos teria quinze, porque os dez que vinheram
mais 03 cingo que faltaram dé quinze”™.
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Por esse raciocinic fica evidente que essa crianga j& construiu a estrutura logico-matemética
de nimero, uma vez que ja € capaz de a partir do Gltimo numero contado, ir acrescentado mais
um até obter o resultado desejado e segundo Kamii (1995, p.30) “a crianga se torna capaz de
deduzir a necessidade de passar pelo mesmo numero, quando ela constréi a estrotura logico-

matematica de n(imero que the permite realizar esta dedugiio”.

As demais attvidades realizadas seguiram na mesma proposta da contagem e quantificagiio de
objetos, uma vez que “...0 pensamento envolvido na quantificagiio de objetos deve também
ajudar a crianga a construir a estrutura mental, se ela estiver num nivel relativamente

avangado para construi-la” { Kamii, 1995, p. 38).

Uma dessas atividades aconteceu a partir de palavra trabalhadas, onde foram distribuidas
tampas de garrafa em quantidades aleatOrias para cada crianga € as mesmas foram orientadas
a separarem as tampas na mesma quantidade de letras de cada palavra trabathada. Nesse

momento todas conseguiram realizar a quantificagdo das tampas.

Fetto isso, pedi que cada crianga contasse as tampas e informasse a quantidade que tinha.
Diante de tal proposta, uma das criangas nfo conseguiu ordenar as tampas, nem mentaimente

nem espacialmente, contando algumas delas mais de uma vez. Sobre 1850 nos fala Kamii,

Todos os professores de criangas pequenas podem observar a tendéneia,
comum entre elas, de comtar objetos saltando alguns, ou contar 0 mesmo
objeto mais de uma vez [...J Esta tendéncia mostra que a crianca nfo sente a
necessidade de colocar os objetos numa determinada ordem para assegurar-.
se de que ndo salta nenhum nem conta ¢ mesmo objeto duas vezes (Kamii,
1995, p.19).

Na oportunidade também realizei o registro das quantidades no quadro e com o auxilio das
crianges organizel 0§ numerais em ordem crescente. SO ap término dessa atividade foi que
percebi que poderia ter aproveitado o momento para orientar as criangas na representagio
escrita das quantidades, mas ndo estava segura se aquela situagio era realmente signiﬁcaﬁva
parazs crianga s ¢ de acordo com Kamii (1995), essa representaciio escrita dos numerais s0.

deve acontecer quando as criangas demonstrarem interesse e necessidade.

UNIVERSIDADE FENERAL
DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE FORMAGAQ DE PROFESSURE
BiBLIOTECA SETORIAL
CAIATERAS - PARAIEA



33

Finalmente, apds trinta dias de trabalho com as criangas do primeiro ano da EEELEF.
coronel Joaquim Matos , minha pesquisa chegou ao fim e, durante esse tempo que trabalhes

matematica com essas ¢riangas, tive a oportunidade de confirmar por meio das atividades que
realizet, toda a tecria apresentada por Constance Kamii no que diz respeito a construgiio do

namero baseada nos estudos de Piaget sobre a natureza do conhecimento.

Sinto que essa experiéneia poderia ter sido ainda melhor se mais atividades sugeridas por
Kamii tivessem sido realizadas, como por exemplo o uso de jogos em grupo e a explorago de
outras situacdes de sala de aula, mas que por falta de uma melhor fundamentagio que me

esclarecesse duvidas ainda existentes acabaram por ndo serem realizadas.
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ALGUMAS CON SIBERACOES

Fazer a conclusic de uma pesquisa como a que for realizada ndo € algo facil, uma vez que

as verdades aqui apresentadas, ndo podem ser tidas como absolutas. Assim, tentaremos expor
algumas consideragdes possiveis no momento, sem a pretensio de dar por acabado um estudo
que requer um mator aprofundamento por parte daqueles que almejam realizar um trabalho

com a matematica na perspectiva da construgio do conhecimento.

Ao iniciar esta pesquisa, muitas perguntas sobre com o deveria acontecer € ensino da
matemética na Educagio Infantil ¢ séries iniciais do Ensino Fundamental, eram presenca
constante no nosso cotidiano, fato que nos angustiava enguanto profissionais que lidam,
diariamente com criangas que freqiientavam estas modalidades de ensino. Com o decorrer do
trabalho, parte dessas perguntas foram respondidas, outras no entanto continuaram sem
resposta e outras perguntas ainda surgiram em meio 20 estude.

Hoje temos consciéncia de que o namero néo € algo que esta fora da crianga e por isso deva
ser-lhe ensinado através da transmissdo social tomando como base para este ensinc a
abstragdo empirica. O nimero € pois, fiuto de uma construgdo que a crianga realiza ao colocar
todas as coisas que fazem parte do seu meio (objetos, eventos e a¢des) dentro de todos os tipo

de relagtes através da abstragiio reflexiva.

Aprendemos também, que nesse processo de construgio do niimero, assim cOMO NO Processo
de aquisi¢lo da leitura e da escrita, a crianca até aproximadamente os seis anos de idade,
passa por niveis que determinam a maneira como estas compreendem ¢ interpretam a
matematica em seu cotidiano. Niveis estes que precisam ser conhecidos pelos professores,
para que estes possam realizar atividades que levem as criangas a avangarem de um nivel para
o outro, chegando assim a realizar a tarefa de conservagio que ¢ a base para a construgdo da
idéia de numero, uma vez que indica que a crian¢a ja desenvolveu a estrutura mental que

conduz a essa consirugao.

Uma outra importante descoberia que esse estudo nos proporcionou diz respeito aos objetivos
do ensino da matematica para as criangas de Educagio Infantil e séries iniciais do Ensino

Fundamental, ja que até 0s 6 anos o objetivo principal desse ensino deve ser o de levar a
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crianga a construir a idéia de mimero dentro de um contexto gue desenvolva sua autonomia
moral e intelectual. S6 apds a crianga ter construido o ntimero a partir de sua estrutura logico-
mateniatica € que a sua representacio escrita deve acontecer, bem como os contetdos como

valor posicienal dos niimeros, adigfo ou subtraglio dentre outros, devem ser introduzidos.

Isso nos leva a refletir acerca da pratica que € desenvolvida por muitos professores no que se
refere ao trabalbo com a matematica, baseados num ensino tradicional que leva as criangas a
escreverem numerais repetidas vezes, sem que as mesmas compreendam © gque representam
aqueles signos ¢ sem que vejam nenhuma necessidade real para que aquela escrita acontega.
Da mesma forma sfo exigidas a resolugio de algoritimos de adigfc e subtragio sem que a
crianga tenha a oportunidade de resolver na prética através do raciocinic situagSes que

envolvam tais operagdes.

Nessa perspectiva de construgdio do nimero pela crianga, podemos destacar ainda, algumas
sugestOes de atividades encontradas nesse estudo, como as situagbes de sala de aula, o5 jogos
e grupo € a resolugio de problemas, por possibilitarem que as criangas raciocinem
numericamente e assim desenvolvam sua estrutura logico-matematica que conduz & essa

construgdo, além de contribuirem para o desenvolvimento de sua autonomia.

No que se refere as perguntas que continuaram sem respostas, como as que dizem respeito a
relevincia dos conteados que devem ser trabalhados apds as criangas terem construido o
conceito de nimerp, bem como a seqiéneia em que eles devem ser apresentados em cada
série ou ano escolar, estas servirio como ponto de partida para novos estudos, visto que ©
ensine da matematica bem como o processo de desenvolvimento das estruturas mentais do
individuo que the possibilita a aprendizagem sfio temas complexos que requerem um maior

aprofundamento teorico por parte de quem busca conhecé-los.
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