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RESUMO

LEONARDO, Pamela Paola. A construcdo do conceito de numero na educacdo infantil
segundo a perspectiva Piagetiana. 2013. 75. Trabalho de Concluséo de Curso (Graduagéo
em Licenciatura em Matematica) — Universidade do Estado de Santa Catarina, Joinville, 2013.

O presente trabalho buscou compreender como a crianga com idade entre cinco e seis anos, no
periodo da educacédo infantil, constréi o conceito de numero, utilizando como referéncia a
teoria de Piaget. As experiéncias de Piaget foram empregadas com intuito de analisar 0s
processos do raciocinio légico matematico. Para tanto foram utilizados dados coletados
durante a primeira e a segunda edi¢do do projeto de extensdo intitulado “Matemadtica na
educagdo infantil” que ocorreram nos anos de 2011 e 2012, onde participaram 45 alunos na
faixa etaria de 5 a 6 anos, de dois Centros de Educacéo Infantil (CEIs) na cidade de Joinville,
Santa Catarina. Além disso, foram realizadas outras experiéncias e atividades propostas por
Kamii (1990), através de entrevistas estruturadas e individuais com 17 alunos de outro Centro
de Educacdo Infantil desta cidade. Atraves das atividades analisadas e realizadas foi possivel
estudar, passo a passo, as relacbes de correspondéncia, classificacdo, seriacdo, inclusdo e
conservacao, necessarias para a constru¢cdo do conceito de ndmero. Esse trabalho de
graduacdo estd dividido em quatro capitulos assim distribuidos: educacdo infantil: aspectos
historicos e politicos; a matematica na educacdo infantil; a construcdo do ndmero na
perspectiva de Piaget, e, por fim, atividades ludicas que contribuem para a construcdo do
conceito de ndmero. No andamento deste trabalho evidenciou-se a importancia do
desenvolvimento das relacdes de correspondéncia, conservacdo, classificacdo, inclusdo e
seriacdo para o aprendizado significativo da matematica dentro da educacdo infantil, com o
intuito de oportunizar as criancas a construcdo do seu conhecimento, apropriacdo da
linguagem matematica, para que futuramente tenham condicdes de se apropriar do Sistema de
Numeracdo Decimal, evitando blogueios quanto aos demais conhecimentos matematicos
nesta e nas demais etapas de sua vida escolar. Apontou-se também a sequéncia em que, na
maioria das vezes, as criancas se apropriam do conceito de nimero, ou seja, através da
internalizacdo dos conceitos de inclusdo, classificacdo, seriacdo, correspondéncia e
conservacao.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Matematica. NUmeros. Piaget.



ABSTRACT

LEONARDO, Pamela Paola. The building of the concept of number in child education,
according to Piaget’s perspective. 2013, 75. Concluding Course Work (Math Graduation) —
Universidade do Estado de Santa Catarina, Joinville, 2013.

The present work aimed to comprehend how the child with age between five and six years
old, in the period of child education, builds the concept of number, using Piaget’s theory as
reference. Piaget’s experiences were employed with the goal of analyzing logical-
mathematical thinking processes. For that matter, it was used data collected during the first
and second editions of the extension project named “Math in child education”, which
happened in the years 2011 and 2012, where 45 students with ages between 5 and 6 years old
participated, coming from two Child Education Centers (CEC) located in Joinville, Santa
Catarina. Besides, other experiences and activities indicated by Kamil (1990) were realized,
through structured and individual interviews with 17 students from another Child Education
Centre located in this town. Through realized and analyzed activities, it was possible to study,
step-by-step, the relations of correspondence, classification, serialization, inclusion and
conservation, all of which were necessary for the construction of the concept of number. This
graduation paperwork is divided in four chapters, distributed as it follows: child education:
historical aspects, math in child education, building of numbers from Piaget’s perspective and,
finally, entertaining activities that help constructing the concept of number. In the
development of this work, it was evidenced the importance of the development of
correspondence, conservation, classification, inclusion and serialization to the meaningful
learning of math within child education, with the goal of giving the children a chance to build
their knowledge, math’s language appropriation, so that in the future they have conditions of
assimilating the Decimal Numeric System, avoiding block related to the other types of
mathematical knowledge, in this and in the other phases of its school life. Also, it was
pointed the sequence in which, most of the time, children appropriate the concept of number,
that is, through the internalization of the concepts of inclusion, serialization, correspondence,
and conservation.

Keywords: Child education. Math. Numbers. Piaget.
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INTRODUCAO

Escolheu-se pesquisar sobre o ensino e aprendizagem de matematica na educacgédo
infantil com um olhar voltado para a construgdo do nimero, pois se observa atravées da préatica
e em algumas literaturas da area que muitas pessoas apresentam grandes dificuldades com
relacdo a matematica, gerando, em alguns casos, traumas e discriminacdo social dentro das
escolas. Durante as disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado Il e Il do curso de
licenciatura em matematica, foram varias as situacfes em que os alunos da educacdo basica
relatavam seus bloqueios e sua aversdo a matematica, que de acordo com 0s mesmos era
adquirida durante a escolarizagéo.

A andlise desses relatos evidencia a importancia de diminuir esses blogueios com
relacdo a matematica desde os primeiros contatos com a mesma. As pesquisas indicam que a
matematica é mal compreendida por varios professores da educacdo infantil, seja por falta de
formacdo nos cursos de pedagogia, ou simplesmente pelo fato que grande parte deles prioriza
atividades que envolvam escrita e particularmente as letras. Tendo como ponto de partida
esses motivos, através da disciplina de psicologia da educacdo, surgiu a ideia de pesquisar
sobre a relacdo entre a educacdo infantil e a matematica através de atividades ludicas, jogos,
masicas, teatros que despertassem o interesse e a curiosidade das criangas por essa area do
conhecimento e de que forma elas se apropriavam destes conteidos. Para tanto se criou o
projeto de extensdo intitulado “A Matematica na educacdo infantil” que teve inicio em margo
de 2011 com uma segunda edicdo até dezembro de 2012. Foram atendidos dois Centros
Municipais de Educacdo Infantil da cidade de Joinville, Santa Catarina, onde cerca de
quarenta e cinco criancas e quatro professoras de educacao infantil participaram da acéo.

Atraves destas experiéncias, pensou-se em desenvolver um trabalho de graduagéo para
discutir a necessidade de conhecer os conteudos matematicos e as abordagens metodologicas
desses conteudos desde a educacdo infantil, a fim de preparar os estudantes para néo
apresentarem tais bloqueios futuramente. Vale ressaltar que essas dificuldades ndo se limitam
exclusivamente a falta de conhecimento sobre o conceito de nimero ou outro contetido
matematico especifico, mas que existem outros fatores, entre eles os de ambito social, que
podem influenciar a vida escolar do sujeito. No entanto, acredita-se que o conhecimento
sobre a constru¢do do numero pela crianga € um dos aspectos que merece um estudo mais

aprofundado.
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Sendo assim, o problema que apresentamos, considerando esse contexto é: “Como a
crianca na faixa etéria de cinco a seis anos de idade, que frequenta a educacdo infantil,
constroi o conceito de nimero segundo a perspectiva Piagetiana? .

Para conduzir esta pesquisa sentiu-se a necessidade de explorar a trajetoria da educacao
infantil, como também abordar sua relevancia para o desenvolvimento da crianga. Além disso,
foi necessario examinar a relagdo da matematica dentro da educacdo infantil, sua estrutura
enquanto disciplina, e consequentemente as metodologias de ensino que contemplam o
curriculo da educacéo infantil.

Assim, ao examinar o curriculo da educacdo infantil, a teméatica que despertou um
grande interesse, sendo o objetivo principal desta pesquisa, foi explicar como a crianga com
idade entre cinco e seis anos, no periodo da educacdo infantil, constréi o numero, utilizando
como referéncia a teoria de Piaget. A fim de responder essa indagacédo e alcancar o objetivo
proposto, foi imprescindivel utilizar os dados coletados durante as duas edi¢des do projeto de
extensdo intitulado “A Matematica na educacdo infantil”, para compreender como se deu 0
processo de construcdo do numero a partir das atividades propostas durante a execugdo do
projeto.

A seguir foram desenvolvidas outras experiéncias de Piaget propostas por Kamii
(1990) envolvendo os conceitos de conservacdo, classificacdo, correspondéncia, incluséo e
seriacdo, que sdo necessarios no processo de construgdo do nimero. Como estratégia de
ensino utilizou-se de recursos ladicos, como por exemplo, materiais concretos e um jogo da
memoria, com a finalidade de viabilizar a manipulacéo e a visualizacao das atividades.

Além disso, este trabalho também sugere atividades sobre conteldos matematicos que
possam vir a auxiliar os professores da educacédo infantil, priorizando o desenvolvimento da
autonomia da crianca. Quanto mais cedo as criancas tém contado com a matemaética e
constroem relagGes entre objetos e 0 meio, acredita-se que menores serdo suas dificuldades
com contetdos correlatos posteriormente, pois desenvolverdo seu raciocinio logico,
adquirindo autonomia para discutir resultados e habilidade para resolverem problemas.

Outro motivo tdo importante quanto os demais para realizacdo deste trabalho é o
desejo de contribuir para a valorizacdo da educacdo infantil, quebrando o paradoxo que
caracterizou, ou que ainda caracteriza, a educacdo infantil como uma entidade assistencialista,
com a finalidade de abrigar as criangas enquanto os pais trabalham. O contato com a educacgéo
infantil no curso de licenciatura em matematica foi fundamental para entender a dificuldade
que a maioria dos alunos tem em abstrair e criar relagcbes. Grande parte dos alunos néo

consegue superar suas dificuldades, pois ndo tem autonomia para discuti-las, o que pode
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tornar a matematica uma disciplina ndo muito prazerosa. Entender como o processo de
educacdo matemaética se inicia é imprescindivel para superar possiveis barreiras que sdo
criadas a cada passo dentro e fora da escola.

Estruturalmente, os capitulos deste trabalho de graduacéo estdo dispostos da seguinte
maneira: o Capitulo 1 refere-se a introdugdo histérica da educacdo infantil, norteando os
objetivos e o papel da educacgdo infantil enquanto instituicdo de ensino; o Capitulo 2 apresenta
a matematica dentro da educacgdo infantil, seu objetivo como disciplina curricular, algumas
discussbes pertinentes a Educacdo enfocando a importancia do desenvolvimento da
matematica para a formagdo de cidaddos mais criticos; no Capitulo 3 foi destacado a
construcdo do ndmero embasando-se nas pesquisas de Piaget (1975) e Kamii (1990)
objetivando-se responder a questdo gque norteia esta pesquisa; no Capitulo 4 apresenta-se
atividades que englobam as particularidades para se chegar na constru¢do do conceito de
ndamero, com o intuito de tornar esse processo mais claro para o leitor. Para tanto foram
analisadas as atividades do projeto de extensdo supracitado. Além disso, também foram
aplicadas duas atividades propostas por Kamii (1990) com uma turma de educacdo infantil.
Ao final apresentamos os resultados obtidos no decorrer desse trabalho com o intuito de
avaliar a aplicacédo da teoria piagetiana, bem como destacar a importancia dos processos que
levam a construcdo do conceito de nimero, além de analisar criticamente a finalidade da
construcdo do conceito de nimero no processo de ensino e aprendizagem dos alunos da

educacdo infantil.
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1 EDUCACAO INFANTIL: ASPECTOS HISTORICOS E POLITICOS

Para discutir e argumentar sobre educacdo infantil primeiramente é necessario
responder algumas questdes como, “O que ¢ educacdo infantil?”, “Como surgiu a educagéo
infantil?” e, principalmente, “Qual é o papel da educacdo infantil no desenvolvimento da
crianga?”’.

Em relagdo a primeira pergunta, o Ministério da educagdo (BRASIL, 2011, p.2) afirma
que:

A Educacéo Infantil, primeira etapa da Educagdo Bésica, é um direito humano e
social de todas as criangas até seis anos de idade, sem distin¢cdo alguma decorrente
de origem geografica, caracteres do fenédtipo (cor da pele, tragos de rosto e cabelo),
da etnia, nacionalidade, sexo, de deficiéncia fisica ou mental, nivel socioecondmico
ou classe social. Também ndo esta atrelada a situacdo trabalhista dos pais, nem ao
nivel de instrugdo, religido, opinido politica ou orientacdo sexual. Ela é oferecida em
creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como espacos institucionais nédo
domésticos que constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que
educam e cuidam de criancas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada
integral ou parcial, regulados e supervisionados por 6rgdo competente do sistema de
ensino e submetidos a controle social.

Partindo dessa definicdo de educacdo infantil como primeira etapa da educacéo basica,
entende-se que é fundamental que todas as criangas tenham acesso durante esse periodo de
sua vida, cabendo ao governo garantir o acesso de todas as criancas e fiscalizar esses
ambientes. Embora a educacdo infantil seja uma etapa obrigatéria apenas para criangas de
quatro a cinco anos, todas as demais criangas nas outras faixas etarias tém o direito a
frequentar assegurado, de modo a garantir as condi¢cfes necessarias para 0 Seu

desenvolvimento integral. Segundo o Ministério da educacdo (BRASIL, 2011, p. 3):

[...] as instituicBes que ofertam a educac&o infantil no Brasil podem ser publicas ou
privadas. As instituicBes publicas sdo criadas, mantidas e administradas pelo poder
publico federal, estadual, distrital ou municipal (LDB, art. 19, inciso I). As
instituicGes privadas sdo mantidas e administradas por pessoas fisicas ou juridicas de
direito privado (LDB, art. 19, inciso IlI) e se organizam em dois grupos: as
particulares com fins lucrativos e as comunitarias, confessionais e filantropicas sem
fins lucrativos.

Além disso, existe um aumento crescente em busca desta modalidade de ensino que €
considerada a primeira etapa da educacdo basica. De acordo com censo escolar de 2012,
elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), do Ministério
da Educacdo (MEC), publicado no Diario Oficial da Unido, o atendimento em creches no



16

Brasil cresceu 10,5% se comparado entre os anos de 2011 e 2012, levantando um numero de
2,6 milhGes de criangas matriculadas com até trés anos de idade.

Através desse resultado € notavel a demanda pela educacédo infantil no Brasil, e dessa
forma é necessario que se ajustem as leis ja existentes para que mais criangas sejam atendidas
e recebam uma educacdo de qualidade.

Para tanto o artigo 29 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo (LDB) de 1996,
alterado pela Lei n® 12.796, de 2013, estabelece que a educacao infantil tenha como finalidade
0 desenvolvimento integral das criancas até cinco anos de idade, em seu aspecto fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade.

Para Lorenzato (2008) vale também ressaltar que muito antes em 1988 a Constitui¢éo
Federal, em seu artigo 208, previa que é dever do estado garantir atendimento em creches e
pré-escolas, tornando a educacéo infantil um direito de todos.

Apesar de essa discussdo ser recente, a histéria da educagéo infantil iniciou-se muito
antes, por volta dos séculos XV e XVI, na Europa, chegando ao Brasil no final do século XIX.

Segundo Oliveira (2011) por volta dos séculos XV e XVI a Europa passava por um
notavel desenvolvimento cientifico e pela expansdo comercial, o que demandou um novo
modelo educacional que atendesse a esses desafios, levantando questfes referentes a educacéao
das criancas. Com a chegada da revolugdo industrial comecaram a surgir instituicbes que
prestavam atendimento as criangas fora do seu lar, pois a mée, até entdo maior responsavel
pela educacdo das criangas, neste momento tornava-se funcionaria da fabrica. De um modo
geral, esse periodo era dificil para a maioria da populacdo europeia, devido a transformacéo

da sociedade agrario-mercantil em urbano-manufatureira.

As primeiras instituicbes na Europa e Estados Unidos tinham como objetivos cuidar
e proteger as criangas enquanto as maes saiam para o trabalho. Desta maneira, sua
origem e expansdo como instituicdo de cuidados & crianga estdo associadas a
transformacdo da familia, de extensa para nuclear.

(PASCHOAL; MACHADO, 2009, p. 80).

Deste modo as mdes passavam suas responsabilidades de cuidar e proteger os filhos
para as instituicdes. Assim, este periodo de transformacfes tanto nas familias como nas
industrias geraram segundo Oliveira (2011, p. 62):

[...] o pragmatismo tecnicista e o desenvolvimento cientifico decorrentes da
expansdao comercial vivida naquele periodo na Europa ocidental geraram condigdes
para a formulacdo de um pensamento pedagogico para a era moderna. A discussao
sobre a escolaridade obrigatoria, que se intensificou em varios paises europeus nos
séculos XVIII e XIX, enfatizou a importancia da educacdo para o desenvolvimento
social.

A partir desse momento as criangas passaram a ser vistas como um ser com

necessidades, que inspiravam cuidados e preparac¢ao para sua inser¢cdo no mundo dos adultos.
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Neste periodo Oliveira (2011) afirma que ocorreu um grande aumento de tensdo entre
0s pioneiros da educacao e as elites politicas, pois a elite ndo pretendia oferecer a educacao as
criancas das classes pobres, e por outro lado os educadores queriam universalizar seu direito e
abolir as punicbes fisicas, até entdo frequentes, buscando novas maneiras de disciplinar.
Segundo Oliveira (2011, p. 63):

As ideias desses precursores delinearam novas perspectivas para a educagdo de
criangas pequenas. Autores como Coménio, Rousseau, Pestalozzi, Decroly, Froebel
e Montessori, entre outros, estabeleceram as bases para um sistema de ensino mais
centrado na crianca.

Desse modo o século XX na Europa iniciou com grandes avancos em relacdo ao
estudo cientifico da crianca. Conforme Oliveira (2011), através dos programas de atendimento
a crianca, realizados por médicos e sanitaristas que tinham por objetivo diminuir a
mortalidade infantil, oportunizou-se um convivio desses profissionais com as criancas em
seus lares e creches, de tal forma a fazer com que eles se interessassem pela educagdo. O
envolvimento desses profissionais na educacdo infantil foi tdo intenso que dois médicos,
Ovinio Decroly e Maria Montessori, sistematizaram atividades com o uso de materiais
confeccionados. Do mesmo modo, no campo da Psicologia surgiam varios autores que
contribuiram com novas formas de compreender e promover o desenvolvimento infantil, tais
como Vygotsky, Wallon, Piaget e Freinet.

Oliveira (2011) destaca que durante esse periodo ocorreram grandes discussdes entre o
movimento feminista e os especialistas em educacdo infantil. O movimento feminista
reivindicava a criacdo de creches para que as mulheres tivessem igualdade de oportunidades
de trabalho. Através das descobertas cientificas referentes ao desenvolvimento infantil
buscou-se defender a ideia de uma crianca ativa, destruindo concep¢des ideoldgicas como o
controle social, preparacdo para o ensino fundamental e acdo substituta da familia. Autores
como Piaget, Constance Kamii, Emilia Ferreiro, Trevarthen e Bruner sdo 0s responsaveis por
essas descobertas.

De acordo com Oliveira (2011, p.80) “os discursos defendidos a partir desses autores
salientaram forte valorizacdo das relacGes interpessoais, da individualidade, do equilibrio
emocional, do aprender a pensar e resolver problemas com autonomia”. Sendo assim, €SSes
autores contribuiram para mudar a maneira de como a educagdo infantil era pensada,
consequentemente mudaram a visdo das instituigoes.

Oliveira (2011) afirma que o fator desenvolvimento tecnologico que envolveu toda a
populacdo durante o século XX também contribuiu para mudar a visdo das mées em relacéo a

educacdo dos filhos, através dos adventos tecnolégicos como, por exemplo, 0s
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eletrodomésticos. Com sua invencédo, as maes passaram a utilizar mais seu tempo em favor da
educacéo dos seus filhos, procurando os especialistas no assunto para aprimorar a educagédo
das criancas. Esses aprimoramentos eram embasados em teorias que valorizavam a autonomia
da crianca, revelando uma nova etapa para a educacdo infantil. Dessa forma, Oliveira (2011,

p.81) menciona que:

A atual etapa reconhece o direito de toda a crianca a infancia. Trata-a como “sujeito
social” ou “autor pedagogico” desde cedo, agente construtor de conhecimentos e
sujeito de autodeterminacdo, ser ativo na busca do conhecimento, da fantasia e da
criatividade, que possui grande capacidade cognitiva e de sociabilidade e escolhe
com independéncia seus itinerarios de desenvolvimento.

Com essas concepcdes sobre as criancas foi necessario que a educacgdo infantil passa-
se por grandes transformacdes, fazendo com que os educadores repensassem suas praticas
buscando aprimorar sua formacao.

Atualmente a discussdo em paises europeus, como afirma Oliveira (2011, p. 82), “ndo
estd mais centrada em se deve haver investimento na area de educacdo infantil, mas em por
que e para quem ela existe e como organiza-la para oferecer servigos de qualidade”.

A partir dessas caracteristicas e do desenvolvimento da educacao infantil na Europa é
possivel compreender como se deu esse processo no Brasil devido as suas influéncias.

Conforme Oliveira (2011 p.91) “até meados do século XIX, o atendimento de criangas
pequenas longe da méde em instituicdes como creches ou parques infantis praticamente nédo
existia no Brasil”. Oliveira (2011) menciona que no inicio o periodo da abolicdo da
escravatura no pais ocasionou uma migracdo para as zonas urbanas das grandes cidades,
através da expansdo do desenvolvimento tecnoldgico e a entdo proclamacdo da Republica.
Desse modo, novos e mais problemas surgiram conforme explica Paschoal e Machado (2009,
p. 82):

Fatores como o alto indice de mortalidade infantil, a desnutricdo generalizada e o
namero significativo de acidentes domésticos, fizeram com que alguns setores da
sociedade, dentre eles os religiosos, os empresarios e educadores, comegassem a
pensar num espaco de cuidados da crianga fora do ambito familiar.

Oliveira (2011) explica que através do Movimento da Escola Nova, ocorrido na
Europa e trazido para o Brasil por meio da influéncia americana e europeia, foi apresentado o
jardim de infancia, recebido com entusiasmo pelos setores sociais. Entretanto, a implantacao
desses ambientes gerou muita discussdo entre os setores politicos, pois acreditavam que 0s
jardins de infancia tinham um carater de caridade e destinava-se aos mais pobres, todavia

deveria ser mantido pelo poder publico. Paschoal e Machado (2009, p.83) mencionam que:



19

As tendéncias que acompanharam a implantacdo de creches e jardins de infancia, no
final do século XIX e durante as primeiras décadas do século XX no Brasil, foram: a
juridico-policial, que defendia a infancia moralmente abandonada, a médico-
higienista e a religiosa, ambas tinham a intencdo de combater o alto indice de
mortalidade infantil tanto no interior da familia como nas instituicdes de
atendimento a infancia.

Todavia os jardins de infancia ora eram considerados lugares onde as criangas mais
pobres receberiam os cuidados necessarios, servindo principalmente como assistencialista de
tal maneira que, ainda hoje, muitos permanecem dessa forma, ora eram considerados locais
em que se iniciaria o periodo escolar.

A luta por esses ambientes durante o periodo da proclamacdo da Republica no Brasil
se estendeu por um longo tempo, de um lado estavam as mulheres recém-inseridas no
mercado de trabalho reivindicando um lugar apropriado para deixar seus filhos, e do outro os
donos das indlstrias se negando a proporcionar esses ambientes, atestando ser
responsabilidade do governo. Conforme Oliveira (2011, p. 98):

Em 1932, surgiu o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, documento que
defendia amplo leque de pontos: a educacdo como funcéo publica, a existéncia de
uma escola Unica e da coeducacdo de meninos e meninas, a necessidade de um
ensino ativo nas salas de aula e de o ensino elementar ser laico, gratuito e
obrigatorio.
Ainda de acordo com Oliveira (2011), além desses pontos propostos pelo manifesto
estava instituida a educacdo pré-escolar como base do sistema escolar.
Somente em 1961 ocorreu uma mudanga importante na politica do pais que aprovou a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 4024/61) que previa a criagdo dos

jardins de infancia e a sua inclusdo no sistema de ensino.

Art. 23 — A educacdo pré-priméaria destina-se aos menores de até 7 anos, e sera
ministrada em escolas maternais ou jardins de infancia.

Art. 24 — As empresas que tenham a seu servigo mées de menores de até sete anos
serdo estimuladas a organizar e manter, por iniciativa propria ou em cooperagdo com
os poderes publicos, instituigdes de educagdo pré-primarias (BRASIL, 1961).

Devido ao regime militar que se sucedeu em 1964 ocorreram grandes modifica¢Ges na
legislacdo educacional, marcando fortemente a educacdo do pais e em especial a educacédo
infantil.

Durante o governo militar ocorreu novamente uma promocao da educacgao pré-escolar
como um papel social do governo, que teria como funcdo principal a assisténcia as criangas

carentes.
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Em 1967 ocorreu a consolidacéo das leis do trabalho como um reflexo das mudancas
na legislacdo do pais durante esse periodo. Segundo Oliveira (2011) a nova legislagdo
responsabilizava as empresas para organizar 0s bercarios. Devido ao fato do poder publico
ndo realizar sua obrigacdo de fiscalizar a oferta dos bercarios pelas empresas, as mesmas
criaram poucas creches e bercérios. Essa ocorréncia foi um grande agravante para as familias
operérias que cresciam cada vez mais a partir da industrializacdo, espalhando-se pelo pais e
pelo mundo.

Paschoal e Machado (2009) informam que em meados dos anos 70 o Brasil estava
sendo influenciado pelas teorias de “privagdo cultural”, onde o atendimento a crianga fora do
lar era considerado a superacdo das precarias condigdes sociais as quais as criangas estavam

sujeitas. Oliveira (2011, p. 109) cita que:

Conceitos como caréncia e marginalizag&o cultural e educag¢do compensatoria foram
entdo adotados, sem que houvesse uma reflexdo critica mais aprofundada sobre as
raizes estruturais dos problemas sociais. 1sso passou a influir também nas decisdes
de politicas de educacdo infantil.

O governo defendia que o atendimento publico as criancas menos favorecidas na pré-

escola seria fundamental para suprir suas caréncias. Ainda, conforme Kramer (1995, p. 30):

Ambas as funcdes podem ser desmistificadas. Ao nivel da primeira funcéo,
considera-se a educagdo como promotora da melhoria social, 0 que é uma maneira
de esconder os reais problemas da sociedade e de evitar a discussdo dos aspectos
politicos e econdmicos mais complexos. A proposta que ressurge, de elaborar
programas de educacdo pré-escolar a fim de transformar a sociedade no futuro, é
uma forma de culpar o passado pela situacdo de hoje e de focalizar no futuro
quaisquer possibilidades de mudancga. Fica-se, isento de realizar no presente acGes
ou transformacdes significativas que visem a atender as necessidades sociais atuais.

Enquanto as instituicdes publicas, parques e creches ficavam responsaveis para
atender as criancas das classes populares, em geral os filhos dos operarios, as instituicdes
particulares de jardins de infancia tinham como propostas o desenvolvimento afetivo e
cognitivo dando énfase a socializacdo e a preparacdo para o ensino regular. Observa-se que as
diferencas de classes sociais eram decisivas para favorecer o desenvolvimento das criancas,
pois enquanto as criangas das classes populares eram atendidas a partir de propostas que
tinham como cunho social a assisténcia, a classe média era privilegiada com propostas
criativas que proporcionavam o desenvolvimento afetivo e social.

Devido a esses fatores surgiu a necessidade de regulamentar o atendimento as criangas
no ambito da legislacdo, com o intuito de atender todas as criangas com 0 mesmo nivel de
ensino, independentemente de sua classe social. Paschoal e Machado (2009, p. 85) fazem

referéncia que:
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Ja na década de oitenta, diferentes setores da sociedade, como organizagdes nao
governamentais, pesquisadores na area da infancia, comunidade académica,
populacédo civil e outros, uniram forcas com o objetivo de sensibilizar a sociedade
sobre o direito da crianca a uma educacdo de qualidade desde o nascimento. Do
ponto de vista histérico, foi preciso quase um século para que a crianca tivesse
garantido seu direito a educacdo na legislacdo, foi somente com a Carta
Constitucional de 1988 que esse direito foi efetivamente reconhecido.

Somente entdo através da constituicdo de 1988, as creches, antes vistas como
instituicOes assistenciais, passaram a ter responsabilidade educacional, de modo que apenas
nesse momento a crianga passou a ser reconhecida como sujeito de direitos. De acordo com

Oliveira (2011, p.116):

Apos a promulgacgdo da Constituicdo Federal de 1988, que determinou que 50% da
aplicacdo obrigatoria de recursos em educagdo fossem destinadas a programas de
alfabetizacdo - em um momento em que era defendida a alfabetizacdo de criancas
em idade anterior a do ingresso no ensino obrigatério -, houve expansdo do nimero
de pré-escolas e alguma melhoria no nivel de formagdo de seus docentes, muitas
vezes ja incluidos em quadros de magistério.

Na década de 90 é aprovado o Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA (Lei
8.069/90), concretizando os direitos das criangas promulgados pela constituigdo. Ferreira
(2000, p. 184) afirma que a Lei 8.069/90:

Inseriu as criancas e adolescentes no mundo dos direitos humanos. O ECA
estabeleceu um sistema de elaboragdo e fiscalizacdo de politicas publicas voltadas
para a infancia, tentando com isso impedir desmandos, desvios de verbas e violagdes
dos direitos das criangas. Serviu ainda como base para a constru¢cdo de uma nova
forma de olhar a crianca: uma crianga com direito de ser crianca. Direito ao afeto,
direito de brincar, direito de querer, direito de ndo querer, direito de conhecer,
direito de sonhar. 1sso quer dizer que sdo atores do proprio desenvolvimento.

A educacdo infantil obteve sua conquista maior em 1996 com a aprovagdo da nova
LDB, Lei 9394/96, estabelecendo a educacao infantil como a primeira etapa da educacédo
basica, desvinculando uma vez por todas as criangas das classes sociais menos favorecidas de
instituicdes de assisténcia social. Além disso, essa nova lei amplia a educacdo basica
abrangendo a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio.

Em 1998 o Ministério da Educacdo realizou a formulacdo de diretrizes e normas da
educacdo da crianca pequena em todo o pais, e publicou o Referencial Curricular Nacional
para a Educacéo Infantil - RCNEI (BRASIL, 1998), que sera mais bem detalhado no proximo
capitulo e também Diretrizes Nacionais para a Educacdo Infantil foram definidas pelo
Conselho Nacional de Educagdo. Conforme Oliveira (2011, p.119):

Tais Diretrizes trataram o cuidar e o educar como aspectos indissocidveis e
defenderam uma concepcdo de crianca como sujeito ativo que interage com o
mundo por meio da brincadeira e principalmente como alguém com direito de viver
sua infancia; dai as preocupacfes, manifestadas no parecer, em combater a
antecipacdo de rotinas e praticas caracteristicas do Ensino Fundamental para orientar
o trabalho com as criangas pequenas.
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O fato que ap6s dez anos da publicacdo dessa legislacdo as instituicdes publicas ainda
enfrentavam grandes problemas como, por exemplo, a existéncia da entdo filosofia
assistencialista e copias de referenciais ultrapassados, originou, segundo Oliveira (2011), uma
aprovacdo de novas diretrizes curriculares nacionais para educacdo infantil (parecer
CNE/CEB 20/09 e Resolugdo CNE/CEB 05/09).

Deste modo, Oliveira (2011, p.120) afirma que isso:

[...] reforcou que a proposta pedagdgica das instituicdes de Educacdo Infantil deve
ter como objetivo principal promover o desenvolvimento integral das criangas de
zero a cinco anos de idade, garantindo a cada uma delas 0 acesso a processos de
construcdo de conhecimentos e a aprendizagens de diferentes linguagens, assim
como o direito & prote¢do, a salde, a liberdade, ao respeito, a dignidade, a
brincadeira, a convivéncia e interagdo com outras criangas.

E também importante destacar que essas novas diretrizes descrevem a funcéo
sociopolitica e pedagdgica da Educacdo Infantil. Conforme o Ministério da Educacéo (2010,

p. 17) tais funcdes sdo atingidas:

v Oferecendo condigGes e recursos para que as criangas usufruam seus direitos
civis, humanos e sociais;

v' Assumindo a responsabilidade de compartilhar e complementar a educagdo e
cuidado das criangas com as familias;

v Possibilitando tanto a convivéncia entre criancas e entre adultos e criancas
quanto a ampliacdo de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas;

v" Promovendo a igualdade de oportunidades educacionais entre as criangas de
diferentes classes sociais no que se refere ao acesso a bens culturais e as
possibilidades de vivéncia da infancia;

v' Construindo novas formas de sociabilidade e de subjetividade comprometidas
com a ludicidade, a democracia, a sustentabilidade do planeta e com o
rompimento de relagdes de dominagdo etaria, socioecondmica, étnico racial, de
género, regional, linguistica e religiosa.

Através desses avancos modificou-se a maneira de ver as criangas. Segundo o
Ministério da Educacéo (2006, p. 8):

[...] atualmente emerge uma nova concep¢do de crianca como criadora, capaz de
estabelecer multiplas relagcfes, sujeito de direitos, um ser socio-histérico, produtor
de cultura e nela inserido. [...] Essa visdo contribuiu para que fosse definida,
também, uma nova funcédo para as acdes desenvolvidas com as criangas, envolvendo
dois aspectos indissociaveis: educar e cuidar. Tendo esta fungdo, o trabalho
pedagogico visa atender as necessidades determinadas pela especificidade da faixa
etaria, superando a visdo adultocéntrica em que a crianga é concebida apenas como
um vir a ser e, portanto, necessita ser “preparada para”.

Diante dessas concepcOes € necessario que a educacdo infantil seja um ambiente que

promova aprendizados significativos, de modo a valorizar a autonomia das criangas e

despertando seu potencial.
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O Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil - RCNEI (1998, p. 11)
enfatiza que “o trabalho educativo pode, assim, criar condi¢des para as criangas conhecerem,
descobrirem e ressignificarem novos sentimentos, valores, ideias, costumes ¢ papéis sociais”.
Diante disso deve se priorizar momentos dialégicos por meio das interacdes oportunizando o
desenvolvimento da autonomia, tornando dessa forma, a educagédo infantil um espaco de
insercdo das criancas nas relagdes éticas e morais.

Para intensificar ainda mais a importancia da educacdo infantil no dia 04 de abril de
2013 foram publicadas no diario oficial da unido as novas normas estabelecidas pela Lei n°
12.796 que ajusta a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional) a Emenda Constitucional n° 59, de 11 de novembro de 2009, tornando
obrigatdria e gratuita a educacdo basica dos quatro aos dezessete anos de idade. No entanto a
educacdo basica € divida em trés etapas nomeadas como pré-escola, ensino fundamental e
ensino médio, além de oferecer também a educacdo infantil gratuita até os cinco anos de
idade. Os estados e municipios, por sua vez, ttm o ano de 2016 como prazo maximo para se
adequar a nova lei, garantindo educacdo a todas as criancas, segundo o Ministério da
Educacao. O principal intuito do governo com essa nova lei é garantir que todas as criancas
sejam alfabetizadas no tempo certo, além de proporcionar o desenvolvimento das criancas,
preparando-as para as etapas seguintes.

Os fatos histéricos referentes a trajetéria da educacdo infantil estdo marcados no

quadro 1.1.
Quadrol.1: Resumo dos principais fatos histéricos
Data Fato historico
1987 Consolidacdo das leis do trabalho
1988 Constituicao Federal
1990 Estatuto da Crianca e Adolescente
1996 Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB)
1998 Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil
2009 Emenda Constitucional n® 59
2009 Parecer CNE/CEB 20 e Resolugdo CNE/CEB 05
2013 Lein®12.796

Fonte: Referenciados ao longo do capitulo pelo prdprio autor.

Como se pode observar, ainda é necessario que se aumente 0 investimento na

educacdo infantil por parte dos 6rgdos publicos, porém através da trajetdria historica da
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educacédo infantil na Europa e principalmente no Brasil, diversas metas e objetivos foram
conquistados por parte dos educadores, familiares, pesquisadores, médicos, psicologos e

interessados pela educacéo.
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2 AMATEMATICA NA EDUCACAO INFANTIL

A matematica pode ser considerada uma ferramenta importante e imprescindivel para
0s grandes avangos tecnoldgicos, para realizacdo de diversas profissdes, como também nas
situagbes do dia-a-dia e entre muitas outras aplicagdes destinadas a viabilidade das
necessidades da vida humana. Piscareta (2001) apud Prediger, Berwanger; Mors, 2009: “o
conhecimento matematico é cada vez mais necessario para uma participacdo critica na
sociedade atual, auxiliando na compreensdo do mundo e ajudando nas decisdes de situacdes,

das mais variadas naturezas”. Nessa mesma dire¢do, Ruiz (2002, p.218) afirma que:

O epistemoblogo Jean Piaget identifica a matematica como uma espécie de interface
entre o espirito humano e o mundo, sendo um instrumento-chave no intercAmbio
entre sujeito e universo. Aprender matematica é adquirir ferramentas cognitivas para
atuar sobre a realidade. Para ele, existe o carater de continuidade entre as estruturas
I6gico-matematicas espontdneas do pensamento infantil e os edificios formais
construidos pelos matematicos.

Nesta perspectiva e conforme suas especificidades assegura-se que na Educacédo
Infantil, a Matematica é de importancia fundamental para o desenvolvimento integral das
capacidades e habilidades, tanto para instrumentar a crianca para a vida quanto para o
aprimoramento do raciocinio l6gico, da inventividade e da capacidade criadora. Moura (2007,

p. 50-51) menciona que:

[...] o desenvolvimento do conhecimento matematico, nesse processo, € parte da
satisfagdo da necessidade de comunicacdo entre os sujeitos para a realizagdo de
acoes colaborativas. O desenvolvimento dos contedidos matematicos adquire, desse
modo, caracteristica de atividade. Esses conteidos decorrem de objetos sociais para
solucionar problemas, sdo instrumentos simbdélicos que, manejados e articulados por
certas regras acordadas no coletivo [...] os conhecimentos que vingam sdo aqueles
que tém uma prova concreta quando testados na solugdo de problemas objetivos.

Realizar atividades de matematica é estabelecer, checar e compartilhar processos de
resolucéo de problemas, argumentar e legitimar visdes de mundo, prever implicagOes, acolher
erros etc. A Matematica aparece de forma espontanea e natural, com os ensaios apresentados
a crianga de acordo com o ambiente sociocultural. Partindo dessas acgdes, desafios e
dificuldades passam a existir, oportunizando a crianga, ao arriscar resolvé-las, a ampliacdo do
conhecimento das diferentes nogdes matematicas de maneira gradual. E na Educacdo Infantil
0 periodo mais apropriado para instigar na crianca o alargamento do pensamento logico,
através da diversidade de atividades apresentadas e construidas, e pelas possibilidades de

flexibilidade, curiosidade, inventividade e descoberta.
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A educacdo é o processo de transmissdo e assimilacdo da cultura produzida
historicamente, sendo por meio dela que os individuos humanizam-se, herdam a
cultura da humanidade. As aquisi¢es do desenvolvimento histérico do homem estao
apenas postas no mundo e, para que cada nova crianca possa apropriar-se das
conquistas humanas, ndo basta estar no mundo, é necessario entrar em contato com
os fendbmenos do mundo circundante pela mediacdo dos outros homens, num
processo de comunicacdo (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2010, p. 27).

A crianga, antes mesmo de ingressar na escola estd j& imersa na cultura, recebendo
diversos conhecimentos. Ao aventurar-se a organiza-los, raciocina matematicamente. Essa
acdo ocorre de inumeras formas: nas brincadeiras, nos jogos, ao conversar, em quaisquer
circunstancias que a provoque a pensar sobre acontecimentos, condicdes e dificuldades que
exijam dela uma deciséo.

A dindmica da Educacdo Infantil deve partir de circunstancias que possibilitem a
crianga observar, pensar, interpretar, buscar e deparar-se com esclarecimentos ou
problematizacbes de diferentes situacdes. Moura et al (2010), explicam: ainda que o sujeito
possa se apropriar dos mais diversos elementos da cultura de maneira ndo proposital, de
acordo com suas proprias demandas e interesses, € no processo da educacdo escolar que
ocorre a intencionalidade social, o que explica a seriedade da organizagao do ensino.

Pensar matematicamente sobre um episddio ou um problema inclui a habilidade de
unir, separar, subtrair, corresponder, deparando-se deste modo com as propriedades dos
objetos (cor, tamanho, forma etc.). Quando se usam estas ferramentas, provoca-se 0
estabelecimento de relagdes e a crianga constroi conhecimentos matematicos, ampliando as
capacidades perceptivas e motoras necessarias para o seu desenvolvimento. Este é o ponto de
partida para o trabalho com a Matematica na Educacao Infantil.

A matematica nesta fase da vida é essencial, j& que € constituida pelas criangas a partir
dos ensaios oportunizados pelos intercambios com o ambiente, com a troca de informacoes
com diferentes pessoas, nos quais 0s conhecimentos podem ser reinventados e reelaborados.

Justifica-se, dessa maneira, a indispensabilidade da matematica na histéria do aluno
desde a infancia, para que 0 mesmo torne-se um ser critico, com capacidade de discutir e
argumentar sobre decisdes sociais e financeiras que dizem respeito a toda a sociedade.

Apesar da importancia dessa disciplina, as avaliagdes realizadas pelo governo, por
meio de provas com os alunos da educacdo basica, como por exemplo, a Provinha Brasil e a
Prova Brasil, mostram que ela é a disciplina que apresenta os indices de aproveitamento mais

baixos. Andrade, Viégas e Tristdo (2009, p.4) enfatizam que:

[...] Percebe-se que os alunos, mesmo os plenamente alfabetizados na linguagem
corrente, ndo possuem as habilidades basicas para o entendimento da Matematica.
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N&o conseguem, muitas vezes, concluir com exatiddo as quatro operagdes
fundamentais: adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo. Tampouco conseguem
interpreta-la nas situacdes-problema, em que o seu ensino estd hoje embasado.
Quando ndo consegue atribuir um sentido pratico a Matematica, o aluno passa a ter
aversdo por ela, o que contribui para o consumado quadro de “analfabetismo”
instaurado na contemporaneidade.

Apesar disso, Carvalho et al (2012) comentam que pesquisas em educacdo matematica
tém apontado que as criancas possuem condicdes de desenvolver diferentes processos do

pensamento matematico. Entretanto Andrade, Viégas e Tristdo (2009, p.5) afirmam que:

A medida que os alunos vdo avancando as séries finais da educacdo bésica, os
indicadores tendem a cair. Internacionalmente, a situacdo também é cadtica. Em
2006, os resultados alcancados pelos alunos brasileiros no Programa Internacional
de Avaliacdo de Alunos (PISA) em Matemética corresponderam a 370 pontos. Este
resultado é equivalente a média de paises como Quatar (318), Tunisia (365) e
Kirziquistdo (311), entre outros bastante pobres, enquanto as médias mais altas
chegaram a casa dos 540 pontos, na Finlandia (548) e em Hong Kong (547).

Dessa forma, a matematica passa a se tornar em algum momento da escolariza¢éo o
oposto de como é tratada na primeira etapa da educacdo basica, ja que na educacéo infantil as
pesquisas mostram um nivel de ensino bastante satisfatério.

Um dos principios de Piaget (1976) é que ensinar matematica na educacdo infantil vai

muito além de ensinar a contar.

Os fundamentos para o desenvolvimento matematico das criangas estabelecem-se
nos primeiros anos. A aprendizagem matematica constroi-se através da curiosidade e
do entusiasmo das criangas e cresce naturalmente a partir das suas experiéncias (...)
A vivéncia de experiéncias matematicas adequadas desafia as criangas a explorarem
ideias relacionadas com padr@es, formas, nimero e espaco duma forma cada vez
mais sofisticada (PIAGET, 1976, p.73).

Consequentemente, com o intuito de proporcionar uma educacéo infantil que atenda os
principios de Piaget ligados a curiosidade, entusiasmo e o desafio das descobertas, é

necessario modificar o quadro vigente. Nessa direcdo Oliveira (2011, p.184) afirma que:

O planejamento curricular para as creches e pré-escolas busca, hoje, romper com a
histdrica tradicdo de promover o isolamento e o confinamento das perspectivas
infantis dentro de um campo controlado pelo adulto e com a descontextualizacdo das
atividades que muitas vezes sdo propostas as crian¢as. O novo contexto educacional
para a educacao infantil requer estruturas curriculares abertas e flexiveis.

Para tanto foi elaborado o Referencial Curricular Nacional para Educacdo infantil
(RCNEI) publicado pelo ministério da educacdo em 1998, que é composto de varias
recomendacdes e orientacOes didaticas, para os professores e demais profissionais da
educacdo infantil. Este documento serve de orientacdo educacional que delimita os objetivos e
contetdos da educagdo infantil, organizado em dois ambitos de experiéncias designados

formacé&o pessoal e social e o conhecimento de mundo.
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Neste sentido o Referencial Curricular Nacional para Educagdo infantil (BRASIL,
1998, p.46) afirma que:

E preciso ressaltar que esta organizacdo possui um carater instrumental e didatico,
devendo os professores ter consciéncia, em sua pratica educativa, que a construcéo
de conhecimentos se processa de maneira integrada e global e que ha inter-relagGes
entre os diferentes &mbitos a serem trabalhados com as criancas.

Para tanto, o &mbito de formacgédo pessoal e social prioriza a construcdo do sujeito e
autonomia da crianga, j& o conhecimento de mundo refere-se a construcdo das diferentes
linguagens, das relacdes que estabelecem com os objetos, contemplando os seguintes eixos de
trabalho: Movimento, Artes visuais, Musica, Linguagem oral e escrita, Natureza e sociedade,
Matematica. Esta pesquisa, em especial, focara no estudo da matematica e suas relagdes com
0s outros eixos apontados.

Fazer Matematica & expor ideias préprias, escutar a dos outros, formular e
comunicar procedimentos de resolucdo de problemas, confrontar, argumentar e
procurar validar seu ponto de vista, antecipar resultados de experiéncias ndo
realizadas, aceitar erros, buscar dados que faltam para resolver problemas, entre
outras coisas. Dessa forma as criancas poderdo tomar decisdes, agindo como
produtoras de conhecimento e ndo apenas executoras de instrugdes (BRASIL, 1998,
p. 2007).

No que diz respeito a Matematica, o Referencial Curricular Nacional para Educacédo
infantil (BRASIL, 1998) destaca trés blocos de contetidos a serem trabalhados na Educacéo

Infantil:

. Numeros e sistema de numeracdo: Este bloco envolve contagem, notacéo e

escrita numérica e as operacdes matematicas:

Contar é uma estratégia fundamental para estabelecer o valor cardinal de conjuntos
de objetos. Isso fica evidenciado quando se busca a propriedade numérica dos
conjuntos ou colegdes em resposta a pergunta “quantos?” (cinco, seis, dez etc.). E
aplicada também quando se busca a propriedade numérica dos objetos, respondendo
a pergunta “qual?”. Nesse caso esta também em questdo o valor ordinal de um
namero (quinto, sexto, décimo etc.). Na contagem propriamente dita, ou seja, ao
contar objetos as criangas aprendem a distinguir o que ja contaram do que ainda néo
contaram e a ndo contar duas (ou mais) vezes 0 mesmo objeto; descobrem que
tampouco devem repetir as palavras numéricas ja ditas e que, se mudarem sua
ordem, obterdo resultados finais diferentes daqueles de seus companheiros;
percebem que ndo importa a ordem que estabelecem para contar os objetos, pois
obterdo sempre o mesmo resultado. Podem-se propor problemas relativos a
contagem de diversas formas. E desafiante, por exemplo, quando as criangas contam
agrupando os numeros de dois em dois, de cinco em cinco, de dez em dez, etc.
(BRASIL, 1998, p. 220).

o Grandezas e medidas: Este bloco envolve a exploracdo de diferentes procedimentos de
comparacdo de grandezas, introducdo as nocdes de medida de comprimento, peso, volume,

marcacgdo do tempo e experiéncias com dinheiro:
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As medidas estdo presentes em grande parte das atividades cotidianas e as criancas,
desde muito cedo, tém contato com certos aspectos das medidas. O fato de que as
coisas tém tamanhos, pesos, volumes, temperaturas diferentes e que tais diferencas
frequentemente sdo assinaladas pelos outros (esta longe, esta perto, é mais baixo, é
mais alto, mais velho, mais novo, pesa meio quilo, mede dois metros, a velocidade é
de oitenta quilémetros por hora etc.) permite que as criancas informalmente
estabelecam esse contato, fazendo comparacGes de tamanhos, estabelecendo
relagbes, construindo algumas representacdes nesse campo, atribuindo significado e
fazendo uso das expressdes que costumam ouvir. Esses conhecimentos e
experiéncias adquiridos no &mbito da convivéncia social favorecem a proposicdo de
situacBes que despertem a curiosidade e interesse das criancas para continuar
conhecendo sobre as medidas (BRASIL, 1998, p. 225).

e Espaco e forma: Este bloco envolve a explicitagdo e/ou representacdo da
posicdo de pessoas e objetos, exploracdo e identificacdo de propriedades geométricas de
objetos e figuras, representacdes bidimensionais e tridimensionais de objetos, identificacao de

pontos de referéncia e descricdo de pequenos percursos e trajetos:

As primeiras considera¢fes que o homem faz da geometria parecem ter sua origem
em simples observacBes provenientes da capacidade humana de reconhecer
configurac®es fisicas, comparar formas e tamanhos. Inimeras circunstancias de vida
devem ter levado o homem as primeiras elaboragdes geométricas como, por
exemplo, a nocdo de distancia, a necessidade de delimitar a terra, a construcéo de
muros e moradias e outras. Podemos afirmar que na origem de problemas
geométricos concretos com 0s quais o homem se envolve desde suas atividades
préticas, estd a necessidade de controlar as varia¢des de dimensGes com as quais se
defronta ao delimitar seu espago fisico para morar e produzir (MOURA, 1995, p.
54).

No entanto, ndo se devem trabalhar esses conteddos isoladamente, de acordo com

o referencial, a abordagem dos mesmos deve contemplar atividades integradoras. Assim,

ao tratar desses contetdos, Smole (2000, p.62,) explica que:

Uma proposta de trabalho de matematica para a escola infantil deve encorajar a
exploracdo de uma grande variedade de ideias matematicas relativas a nimeros,
medidas, geometria e nogBes rudimentares de estatistica, de forma que as criangas
desenvolvam e conservem um prazer e uma curiosidade acerca da matemética. Uma
proposta assim incorpora contextos do mundo real, as experiéncias e a linguagem
natural da crianga no desenvolvimento das nogBes matematicas, sem, no entanto,
esquecer que a escola deve fazer o aluno ir além do que parece saber, deve tentar
compreender como ele pensa e fazer inferéncias no sentido de levar cada aluno a
ampliar progressivamente suas nogdes matematicas.

O Referencial Curricular Nacional para Educacdo infantil (BRASIL, 1998) mostra a
importancia do conhecimento matematico dentro do curriculo da educagéo infantil, de modo
gue uma discussdo sobre o que é um curriculo torna-se necessaria. Em especial, um ponto
polémico e bastante discutido trata das intencdes e objetivos do curriculo nos diversos niveis
de ensino. Sobre esse assunto Kramer (1999, p. 14 apud Silva, 2010, p.9) afirma que:

“curriculo € uma obra que esta a meio caminho entre o texto puramente tedrico € o manual de
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atividades, configurando-se como instrumento de apoio & organizacdo da acdo escolar e,

sobretudo a atuagado dos professores”. Para Oliveira (2010, p.4):

O curriculo busca articular as experiéncias e 0s saberes das criangas com 0S
conhecimentos que fazem parte do patrimbnio cultural, artistico, cientifico e
tecnoldgico da sociedade por meio de praticas planejadas e permanentemente
avaliadas que estruturam o cotidiano das instituicGes.

Assim o curriculo tem como fungdo organizar as préaticas pedagogicas, as disciplinas, instruir
0s meios de avaliacdo, levando em consideracdo o carater social de cada regido. Portanto

nesta mesma direcdo, Azevedo e Passos (2012, p. 55) indicam que:

A partir do curriculo da Educagéo Infantil destacamos o conhecimento matematico,
ndo porgue o julguemos mais importante que outros, mas porgue torna necessario
apropriar-se desse produto social que envolve a vida da crianga e relacion-lo no
processo de investigacdo e de motivacdo a descoberta, ao conhecimento do mundo e
ao gosto pelo conhecimento, visto que é papel do professor potencializar e incentivar
as linguagens das criangas.

De uma maneira geral, os conteddos matematicos a serem trabalhados na educacgédo
infantil devem proporcionar as criancas a oportunidade de construir 0s conceitos matematicos
de maneira livre a partir do brincar, por meio de atividades ludicas que contemplem a
participacdo ativa da crianca, despertando a sua curiosidade, partindo da sua interpretacdo de

mundo de modo que valorize suas potencialidades.

Aprender matematica ndo é sé aprender uma linguagem, é adquirir também modos
de acdo que possibilitem lidar com outros conhecimentos necessarios a sua
satisfacdo, as necessidades de natureza integrativas, com o objetivo de construgdo de
solugdo de problemas tanto do individuo quanto do coletivo. (MOURA, 2007, p.
62).
Portanto, a matematica esta presente na vida das criancas com o objetivo de ampliar
suas habilidades, aumentar sua capacidade de resolver problemas, desenvolver sua
argumentacdo através dos questionamentos sobre resultados, oportunizando desta forma, a

autonomia delas. Nesse sentido, Lorenzato (2008, p.1) afirma que:

A exploragdo matematica pode ser um bom caminho para favorecer o
desenvolvimento intelectual, social e emocional da crianga. Do ponto de vista do
conteddo matematico, a exploracdo matematica nada mais é do que a primeira
aproximacao das criangas, intencional e direcionada, ao mundo das formas e das
quantidades.

Tendo em vista o fato de que as criancas utilizam a matematica diariamente quando
dividem seu lanche com os amigos, contando seus brinquedos, mostrando a sua idade com os

dedos, busca-se desenvolver a matematica na educagdo infantil com um caréater integrador,
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proporcionando atividades que desenvolvam a autonomia da crianga, explorando seus
conhecimentos prévios e mantendo seu espirito divertido por meio de jogos e brincadeiras.

De acordo com Goulart (1996), Piaget propde:

Uma aprendizagem compreensiva requer que o professor conheca o processo de
pensamento do aprendiz, apresente problemas que lhe parecam interessantes e para
0s quais ele possa oferecer resposta. Isto significa, em outras palavras, que o
professor precisa sondar o nivel de desenvolvimento da crianca antes de planejar o
ensino (GOULART, 1996, p. 35).

Para trabalhar os contelldos matematicos na educacdo infantil deve-se levar em conta
que a crianca desde seu nascimento interage com 0 meio com o intuito de compreendé-lo.
Sendo assim, Saber (1997) ressalta que cabe ao professor interagir com as criangas e a partir
de situacbes vividas por elas compartilhar informacGes, oportunizando momentos de

descoberta.

O trabalho com a Matemética pode contribuir para a formacdo de cidaddos
autdbnomos, capazes de pensar por conta prépria, sabendo resolver problemas. Nessa
perspectiva, a instituicdo de educacdo infantil pode ajudar as criancas a organizarem
melhor as suas informacgdes e estratégias, bem como proporcionar condigdes para a
aquisicdlo de novos conhecimentos matematicos. O trabalho com nogdes
matematicas na educacdo infantil atende, por um lado, as necessidades das proprias
criancas de construirem conhecimentos que nos incidam mais variados dominios do
pensamento; por outro, corresponde a uma necessidade social de instrumentaliza-las
para melhor viver, participar e compreender um mundo que exige diferentes
conhecimentos e habilidades (BRASIL, 1998, p. 207).

Atividades ludicas sdo formas de trabalhar a matemaética na educacdo infantil. Da
mesma forma, é importante citar a presenca da matematica na musica, em historias, na
maneira de organizar o pensamento, nas brincadeiras e jogos. Nesse sentido, Kamii (s/d, p.
22) diz que “para Piaget, 0 jogo € a construcdo do conhecimento, pelo menos durante os
periodos sensério-motor e pré-operatorio”. A utilizagdo de jogos e brincadeiras é importante
para que as criangas possam construir seu conhecimento sem desprezar a infancia, e sem
abdicar do seu direito de brincar. Kamii (1990), ainda refor¢a que as brincadeiras infantis,
quando bem orientadas, despertam o interesse das criangas, criando situagOes-problemas
partindo do dia-a-dia de cada uma, oportunizando a interacdo entre elas através de conflitos
cognitivos.

Piaget (1970) diz que o desenvolvimento cognitivo ocorre quando é apresentado um
conflito cognitivo. O conflito cognitivo provoca instabilidade, motivagdo, desordem,
hesitacdo, desejo de saber. Ele manifesta-se quando entendemos que existe algo contraditorio
em termos de conhecimento; é um processo interno e pessoal. E um desequilibrio, que

oportuniza a procura de condutas mais adaptadas ou adaptativas.
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Desse modo o processo de equilibragdo é um dos conceitos mais importantes da teoria
piagetiana, e por esse motivo sera mais bem aprofundado no préximo capitulo. Na Educacéo
Infantil deve-se proporcionar todo tipo de episédio que possibilite situacdes
desequilibradoras, para que as criancas possam construir conhecimentos significativos, por
meio de modificagdes de suas estruturas cognitivas.

Assim, o ambiente para ensinar matematica na educacao infantil deve proporcionar
aos alunos momentos de exposicéo de ideias, discuticdo de resultados e criacdo, de maneira a
quebrar as praticas metddicas, em que a matematica € ensinada apenas por meio de
transmissdo de conhecimento, defendendo a oportunidade dos alunos realizarem suas
descobertas e tornarem agentes da sua aprendizagem. Conforme afirma Cerquetti-Aberkane e
Berdonneau (1997, p.4):

Lidar com Matematica é antes de tudo, oferecer a crianca a oportunidade de agir, e
posteriormente leva-la a refletir acerca de suas agdes: reviver em pensamento 0s
acontecimentos que acabaram de se desenvolver, antecipar o0 que poderia vir a
acontecer, procurar prever... Desta forma, ela ndo somente podera ser confrontada
com uma quantidade razodvel de fatos com os quais progressivamente se
familiarizara (principalmente através de repetidos contatos), como também, e mais
do que isso, ird elaborar imagens mentais relativas a eles, e, ao vincula-los e dar-lhes
sentido, estruturar pouco a pouco 0s seus conhecimentos.

Uma possibilidade metodoldgica coerente com a concepg¢do piagetiana se mostra por
meio das resolucdes de problemas na educacdo infantil, por constituir um espaco para 0s
alunos realizarem descobertas e discutirem seus resultados, possibilitando o registro de
maneira a oportunizar-lhes o desenvolvimento do pensamento matematico.

No trabalho com resolucédo de problemas € necessario primeiramente entender o que é
um problema. Tomando com base a concepcdo de Onuchic (1999) apud Zuffi e Onuchic
(2007, p.11):

[...] se entende por problema, “tudo aquilo que ndo se sabe fazer, mas que se esta
interessado em resolver”, isto ¢, qualquer situagdo que estimule o aluno a pensar,
que possa interessa-lo, que lhe seja desafiadora e ndo trivial. Também é desejavel
que ela tenha reflexo na realidade dos alunos a que se destina.

Partindo dessa definicdo entende-se que é necessario que este problema seja retirado
do contexto do aluno, até mesmo em situagdes comuns de sala de aula, como por exemplo,
distribuir o lanche com os amigos, ou até mesmo dividir de forma igualitaria os brinquedos,
ou seja, partindo de situacbes que ndo pertencam a matemética, mas que possam ser

modeladas pela matematica.
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Quando a crianca ingressa no processo de resolucdo de um problema, ela precisa
assimilar conceitos ja conhecidos, acomodé-los para alcancar a solugdo. A resolucdo de
problemas dentro da educacdo infantil é uma ferramenta importante, pois permite que as
criancas vivenciem situacdes desiquilibradoras, desenvolvam seu raciocinio légico e a partir
do momento que elas se permitem viver essas situagdes, entram num processo de construcao
de conhecimento proposto por Piaget (1978).

Deste modo, as atividades na educacdo infantil devem proporcionar aos alunos a
exploracdo e a descoberta do mundo do qual fazem parte, com o intuito de se tornarem

agentes de sua aprendizagem.
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3 A CONSTRUCAO DO NUMERO NA PERSPECTIVA DE PIAGET

Para compreender a constru¢cdo do conceito de numero € preciso conhecer sua
natureza, e entender como € construido o conhecimento dentro da perspectiva de Piaget.
Portanto, precisamos, inicialmente, definir alguns conceitos-chaves.

As concepcoes referentes a construcéo do conceito de nimero a serem abordadas neste
trabalho, foram tecidas a partir da teoria de Piaget e de sua colaboradora Kamii, utilizando
como livro-base “A génese do numero na crianga” de Piaget (1975) e “A crianga e o nimero”
de Kamii (1990).

De acordo com Kamii (s/d), a teoria de Piaget e Inhelder' tinha por objetivos
responder questdes como: “O que é o conhecimento?” e “Como aprendemos?” O interesse
dos autores estava voltado para a epistemologia®. Estudando o desenvolvimento da crianca
acreditavam que poderiam responder questdes epistemologicas, sobre a origem e a historia do
conhecimento humano. A perspectiva epistemoldgica do pensamento de Piaget, explica Kamii
(s/d), contempla o empirismo, o racionalismo e o relativismo. O empirismo é uma corrente

filosofica, que segundo Chaui (2000, p. 85):
[...] afirma que a razdo, com seus principios, seus procedimentos e suas ideias, €
adquirida por nés através da experiéncia. Em grego, experiéncia se diz: empeiria —
donde, empirismo, conhecimento empirico, isto &, conhecimento adquirido por meio
da experiéncia.

Desse modo os empiristas acreditavam que o conhecimento se desenvolvia
primeiramente através de uma informacdo sensorial, que por sua vez era transmitida do
exterior para o interior do sujeito gracas aos sentidos (visdo, tato, audicdo, paladar e olfato).
Assim, de acordo com Chaui (2000), as experiéncias eram consideradas a Unica fonte do
conhecimento, de tal modo, que os empiristas acreditavam que “os objetos e fatos sdo
concebidos através de estimulos que sdo infringidos ao individuo a partir do exterior” (KAMII
s/d, p.15).

[...] os defensores do empirismo afirmam que a raz&o, a verdade e as ideias racionais
sdo adquiridas por nos através da experiéncia. Antes da experiéncia, dizem eles,
nossa razdao ¢ como uma ‘“folha em branco”, onde nada foi escrito; uma “tabula
rasa”, onde nada foi gravado. Somos como uma cera sem forma e sem nada

! Barbel Inhelder (1913-1997) era uma psicéloga suica, aluna de Jean Piaget, que mais tarde passou a ser sua
assistente. Em 1933 desenvolveu juntamente com Piaget um conjunto de experiéncias referentes ao
desenvolvimento intelectual das criangas.

2 A Epistemologia Genética proposta por Piaget é essencialmente baseada na inteligéncia e na construcdo do
conhecimento e visa responder ndo s6 como 0s homens, sozinhos ou em conjunto, constroem conhecimentos,
mas também por quais processos e por que etapas eles conseguem fazer isso (PADUA, 2009, p.22)
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impresso nela, até que a experiéncia venha escrever na folha, gravar na tabula, dar
forma a cera (CHAUI, 2000, p. 88).

Entretanto os racionalistas ndo acreditavam que poderiamos alcancar a verdade atraves
dos sentidos, rejeitando a informacdo sensorial. Para eles a razdo pura era a melhor maneira
de se alcancar a verdade. Para justificar tais afirmacdes os mesmos alegavam que 0s sentidos
comprometiam através de ilusdes perceptivas, o olhar sobre a realidade, por conseguinte ndo

se podia confiar nos sentidos. Desse modo Carvalho e Pirola (2004, p. 4) afirmam que:

Para os racionalistas o homem nasce com uma capacidade perceptiva inata (“a
priori”’) que lhe permite conhecer a realidade em fun¢do da percepgdo. A razdo
(enquanto operagdo mental que nos permite raciocinar) é mais poderosa do que 0s
sentidos. Estes podem, em muitas vezes, nos enganar ao passo que, o conhecimento
matematico, por exemplo, pelo seu carater dedutivo de precisao e rigor, baseado na
I6gica, dificilmente nos engana.

Kamii (s/d p.10), igualmente, explica que: “os racionalistas apoiavam também as suas
afirmacgBes na certeza e na clareza do conhecimento matematico, que é fundado na razéo

pura”. Contudo Carvalho e Pirola (2004, p. 5) asseguram que:

A posicdo relativista de Piaget é uma sintese dessas duas correntes filoséficas,
empirismo e apriorismo ou racionalismo, em que procurou ver elementos
verdadeiros e ndo verdadeiros em ambas, e chegou a conclusdo de que, o
conhecimento do sujeito é dado através da acdo (embora a percepcdo desempenhe
um papel essencial nos niveis elementares) deste sobre o objeto (meio fisico e
social) numa relagdo de interacdo, onde o sujeito age sobre e sofre acdo do objeto.

Portanto, o relativismo de acordo com Long (2008, p. 377), “[...] é qualquer concepgao
que concebe que juizos aparentemente conflitantes sdo iguais em algum aspecto para que as
pessoas que dele se ocupam - igualmente arbitrarios, igualmente razoaveis, igualmente Uteis e
igualmente verdadeiros”. Deste modo Kamii (s/d, p.11) afirma que: “Piaget ¢ um
interacionista relativista, que cré na construcdo do conhecimento pela interacdo da experiéncia
sensorial e da razdo, indissociaveis uma da outra”, consequentemente o conhecimento é

construido através de um processo de interagéo.

O conhecimento ndo procede, em suas origens, nem de um sujeito consciente de si
mesmo nem de objetos ja constituidos (do ponto de vista do sujeito) que a ele se
imporiam. O conhecimento resultaria de interacBes que se produzem a meio
caminho entre os dois, dependendo, portanto, dos dois ao mesmo tempo, mas em
decorréncia de uma indiferenciacdo completa e ndo de intercdmbio entre formas
distintas. (PIAGET, 1970, p. 14).

Por conseguinte Carvalho e Pirola (2004, p.7) explicam que para Piaget: “a capacidade
de raciocinar ndo é inata ou pré-existente, mas construida a partir de uma acdo exercida sobre

os objetos”, logo esta constru¢do ocorre durante toda a vida do ser humano.
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Conforme Kamii (1990), Piaget estabeleceu trés tipos de conhecimentos fundamentais,
sendo classificados como: conhecimento fisico, conhecimento lo6gico-matematico e
conhecimento social.

Piaget (1970) dispds o conhecimento fisico e o l6gico-matematico em dois extremos

de um diagrama demonstrado na figura 3.1:

Figura 3.1: Representacdo esquematica dos conhecimentos.

Coordenagdo de
relacdes

LOGICO

—— MATEMATICO

conhecimento é

interna

Fonte: Producéo do prdprio autor.

Para Kamii (1990) o conhecimento I6gico matematico se diferencia do conhecimento
fisico, pois o conhecimento fisico é adquirido do mundo externo. Quando o individuo realiza
uma acdo sobre um objeto, através do conhecimento fisico ele detecta a reacdo que este objeto

sofrera.

O conhecimento fisico é o conhecimento dos objetos da realidade externa. A core o
peso de uma plagueta sdo exemplos de propriedades fisicas que estdo nos objetos na
realidade externa, e podem ser conhecidas pela observacdo. O conhecimento de que
a plaqueta caira quando a deixarmos solta no ar é também um exemplo de
conhecimento fisico (KAMII, 1990, p.14).

Kamii (s/d, p.15) afirma que: “Enquanto os objetos sdo, pelo menos parcialmente, a
fonte do conhecimento fisico, o “sujeito” é a fonte do conhecimento Idgico-matematico”.
Desse modo, o conhecimento l6gico matematico resume-se em relagdes criadas pelo sujeito.
Quando a crianga conta quantos objetos ela possui e atribui um nimero a essa quantidade,

este nUmero representa uma relagcdo que a crianga imp0s aos objetos.

O conhecimento légico-matematico consiste na coordenacdo de relagBes. Por
exemplo, ao coordenar as relacfes de igual, diferente e mais, a crianca se torna apta
a deduzir que ha mais contas no mundo que contas vermelhas e que ha mais animais
do que vacas (KAMII, 1990, p.15).

Quando ela conserva 0 namero, sua ponderacdo baseia-se no seu raciocinio. Em
sintese, podemos descrever que o conhecimento l6gico matematico ocorre por meio do pensar
sobre as experiéncias com objetos e eventos, e por outro lado, o conhecimento fisico consiste

em conhecer as propriedades fisicas dos objetos e eventos. Igualmente, Piaget (1970) explica
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que todo o conhecimento, em especial o conhecimento 16gico-matematico, resulta das aces
humanas sobre o mundo. Desse modo, a origem do conhecimento l6gico matematico depende
exclusivamente da manipulacéo de objetos, e a medida que essas manipulagdes sao realizadas,
também originam realizagdes mentais, e que apos um determinado tempo sdo internalizadas.

Kamii (1990) explica que para Piaget o conhecimento fisico ndo pode ser construido
fora de um contexto 16gico-matematico, pois tudo que é observavel deve ser descrito através
de relacgdes, classificacGes, medidas ou enumeracdes.

Ha ainda um terceiro conhecimento denominado conhecimento social, que recebe esta
denominacdo, pois é transmitido pelas pessoas, vindo das relacdes estabelecidas no ambito
social. Segundo Kamii (1990) o fato de comemorarmos o Natal no dia 25 de dezembro é um
exemplo de conhecimento social. Existe uma semelhanca entre o conhecimento fisico e o
social: ambos sdo conhecimentos baseados em informaces externas, entretanto o
conhecimento légico-matematico possui fontes internas.

Desta forma Kamii (1990) explica que o conceito de nimero para Piaget ndo se
modifica de cultura para cultura, ele depende de conhecimentos l6gico-matematicos, ou seja,
5+2 sera sempre sete, independente da cultura em que as pessoas estiverem inseridas. Os
nameros 5 e 2, por exemplo, mesmo que sejam expressos em idiomas diferentes de formas
distintas, as suas representacfes sao as mesmas, ou seja as quantidades que representam sao
idénticas, independente da forma como s&o mencionadas. Ferracioli (1999, p.9) afirma que:

A transmissdo social — pela linguagem, contatos educacionais ou sociais — € um fator
necessario, uma vez que a crianca pode receber uma grande quantidade de
informacdes. Entretanto, ndo é suficiente, pois ela sé assimilara as informagGes que
estiverem de acordo com o conjunto de estruturas relativas ao seu nivel de
pensamento [...] imaginar que a crianca tenha apenas de incorporar as informacdes ja
"digeridas”, como se a transmissdo nao exigisse uma atividade interna de
assimilacdo-acomodac&o do individuo, no sentido de haver uma reestruturagdo e dai
uma correta compreensdo do que foi transmitido.

Deste modo nasce um conceito muito importante descrito por Piaget, designado
adaptacdo, que esta diretamente relacionada com a assimilacao e a acomodacao, pois segundo
Piaget (1982, p.157): "a adaptacdo é o equilibrio entre a assimilacdo da experiéncia as
estruturas dedutivas e a acomodacdo dessas estruturas aos dados da experiéncia”. Para
Ferracioli (1999, p.9):

A evolucdo ocorre sempre na direcdo de um equilibrio, mas sem um plano
preestabelecido, [...] isto €, como o equilibrio depende da acéo do sujeito ativo sobre
os distdrbios externos e, a0 mesmo tempo, da acdo desses sobre aquele. O que se
pode observar é um ponto de equilibrio e ndo o ponto de equilibrio.
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Piaget (1975) menciona que quando as criancas passam de um nivel de conhecimento
simples para outro mais complexo, essa transi¢cdo recebe o nome de adaptacdo, ocorrendo por

meio da assimilacdo e da acomodacdo. Para Carleto (2006, p.90):

A assimilacdo, que consiste na absorcdo de experiéncias novas as estruturas
interiores — organizacbes de acdo e pensamento —, permite que o individuo
reconhecga ou identifique os objetos e/ou acontecimentos novos, aplicando-0s aos
esquemas pré-existentes. E a acomodacdo, que consiste na modificacdo interior para
adaptar-se as novas experiéncias, supde uma modificacdo do organismo como
resultado da influéncia do meio. Toda atividade mental se processa pela assimilacdo
e acomodagdo em niveis gradualmente crescentes, num avango progressivo,
construindo gradativamente novas estruturas, cada vez mais potentes. Ou seja,
partindo do que ja tem, constroi-se algo novo em nivel um pouco superior. Por
exemplo, a crianga que ouve vozes comega a balbuciar em resposta a conversa a seu
redor e, gradualmente, aproxima-se do som das palavras que esta assimilando. Papai
sai como “papa” e mamae como “mama”, mas, a medida que a crianga persiste em
seus esforgos, acomoda 0s sons que emite aos que ouve, e seu balbucio infantil se
transforma em fala compreensivel. Assim, ela se adapta aos requisitos de linguagem
de seu ambiente.

Piaget (1978, p.11) afirma que: “O desenvolvimento psiquico, que comeca quando
nascemos e termina na idade adulta, € comparavel ao crescimento organico: como este,
orienta-se, sobretudo, para o equilibrio”.

Logo Ferracioli (1999) constata que o equilibro ao qual Piaget se refere, & 0 processo
pelo qual o sujeito busca a adaptacéo dos esquemas® existentes a0 mundo exterior. Neste
sentido a adaptacdo esta inteiramente ligada com a assimilacdo e a acomodacdo. Assimilacédo
para Piaget (1996, p. 13) é:

[...] uma integracdo a estruturas prévias, que podem permanecer invariaveis ou sao
mais ou menos modificadas por esta prdpria integracdo, mas sem descontinuidade

com o estado precedente, isto & sem serem destruidas, mas simplesmente
acomodando-se & nova situacéo.

Além disso, Piaget também definiu “acomodacdo (por analogia com os “acomodatos”
biologicos) “toda modificagdo dos esquemas de assimilagdo sob a influéncia de situagdes
exteriores (meio) ao quais se aplicam” (PIAGET, 1996, p. 18).

Padua (2009) afirma que a assimilacdo é em seu contexto fundamental a interpretacao,
ou seja, ao observar o mundo ndo apenas pelo olhar, mas ao interpreta-lo, assimila-lo, tornam-
se seus alguns elementos do mundo, logo isso significa que foi assimilado algumas
informac0es e deixaram-se outras de lado, pois cada relagéo existe entre o sujeito e o objeto.

Em outras palavras, quando a crianga possui uma ideia mental referente a um passaro

como um animal voador, por exemplo, organiza suas caracteristicas, que podem ser o fato de

¥ Esquemas: “[...] estruturas intelectuais que organizam os eventos como eles sdo percebidos pelo organismo e
classificados em grupos, de acordo com caracteristicas comuns”. (WADSWORTH, 1997, p. 17).
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possuir penas, asa, bico. Imediatamente ao observar uma galinha, a crianca tentara assimila-la
ao esquema do péssaro, pela similaridade que existe entre o passaro e a galinha. Neste caso a
crianca olhard para a galinha e a chamarad de passaro. Somente a partir da acomodacéo, a
crianca fara modificacbes em seu conceito de passaro para compreender as diferencas entre a
galinha e o passaro. Quando a crianca aprende que a galinha ndo voa, a crianga passara a
adaptar um conceito para galinha e outro para o passaro.

Desta forma, Ferracioli (1999) faz um resumo esquematico desse processo de
desenvolvimento, conforme mostra a figura 3.2.

Figura 3.2: Resumo esquematico do processo de desenvolvimento

intelectual.
Assimilacao gt et Acomodacao
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da experiéncia as estruturas dedutivas
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dessas estruturas aos dados da experiéncia,

Fonte: FERRACIOLI (1999, p.10).

Na concep¢do piagetiana, a inteligéncia deve ser vista como equilibrio entre a
assimilacdo e a acomodacao e ele, as vezes, a representa como duas fungdes opostas
uma a outra, enquanto a assimilagdo &€ comandada pelo sujeito cognoscente, a
acomodagao é enderecada as exigéncias do ambiente (PADUA, 2009, p.26).

“Para Piaget, a inteligéncia e o comportamento fazem parte da adaptagdo bioldgica”
(KAMII, s/d, p. 20). Na teoria evolucionista e biolégica de Piaget (1970) existem duas

implicacdes pedagogicas:

1- A crianca deve ser encorajada a utilizar sua iniciativa e a sua inteligéncia
diretamente em contato com o mundo exterior. E através dessa manipulacdo do mundo

exterior que gera uma troca com a realidade, desenvolvendo sua capacidade bioldgica e
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levando a inteligéncia, pois sO é possivel conhecer a realidade se os sentidos e a
inteligéncia estdo em contato com essa realidade.

2- O jogo espontaneo deve ser a primeira oportunidade para encorajar a utilizacéo
da inteligéncia e da iniciativa, pois 0 jogo desperta na crianca uma sensacao de
curiosidade, motivando o exercicio da sua inteligéncia.

Segundo Kamii (s/d), Piaget era bidlogo de formacéo e por este motivo declarou que o
principio da adaptacdo ao meio € uma lei que descreve o comportamento de todos os seres
humanos. Deste modo, Piaget era influenciado pelas teorias evolutivas da biologia, onde o
mesmo demonstrou que a capacidade de conhecer ndo era inata e nem tdo pouco era resultado
de experiéncias diretas, mas sim construida pelo individuo a medida em que ele interage com
o meio. O meio, por sua vez, desequilibra-o, desafiando-o de tal modo a exigir que 0 mesmo
crie novas adaptacbes para retornar ao equilibrio. Logo, a adaptacdo nada mais é que a
capacidade de adaptar as estruturas mentais ou comportamentos as exigéncias do meio, de
forma a se modificar e a0 mesmo tempo modificar o meio.

E possivel observar, através da perspectiva bioldgica, o construtivismo de Piaget.
Segundo Kamii (s/d, p.24): “o termo “construtivismo” refere-se ao processo pelo qual um
individuo elabora a sua propria inteligéncia adaptativa e o seu proprio conhecimento™. Para
tanto, de acordo com Kamii (s/d), com o intuito de explicar o desenvolvimento da
inteligéncia, Piaget definiu quatro fatores: maturacdo, experiéncias com 0s objetos (de
natureza fisica e l6gico-matematica), transmissao social e equilibracéo.

Desse modo, Kamii (s/d, p.28) afirma que: “Por ‘maturacdo’ Piaget entende a
maturacdo bioldgica, tal como se pode ver logo que a crianga comega a andar. Em outras
palavras a criancga possui estruturas fisicas e cognitivas, o desenvolvimento dessas estruturas

ocorre por meio da maturacéo, assim Werner (2008, p.9) comenta:

Ao falar de desenvolvimento, Piaget aponta como fatores relevantes: Maturagéo- E
0 processo em que ocorre a mudanca e o crescimento fisico e psicolégico e que,
portanto, influencia o desenvolvimento. Experiéncia - € entendida como o agir
sobre o0 meio, experimentar; experiéncia fisica (descoberta das propriedades
observaveis nos objetos) e ldgico-matematica (relagbes entre os objetos e sua
coordenacdo interna). Social - s8o as interagdes com 0s pares e a transmissdo social
que ocorre no seu ambiente. Equilibracdo - fator essencial que coordena todos 0s
demais, é determinante ao desenvolvimento do individuo. Caracteriza-se pelo
equilibrio da descoberta de uma no¢do nova com as outras ja existentes.

Para Piaget, a equilibracdo e as experiéncias com objetos no sentido ldgico-
matematico sdo as mais importantes, pois a equilibracéo regula as influéncias dos outros trés
fatores melhorando a adaptacdo. Piaget (1978, p.13) enfatiza que “o desenvolvimento

psiquico, que comec¢a quando nascemos e termina na idade adulta, é comparavel ao
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crescimento organico: como este, orienta-se, sobretudo, para o equilibrio”. Conforme Lepre et
al (2012, p.34):

Quando novas situacdes sdo colocadas pelo meio fisico e social, conhecidas como
situacdes-problema ou desafios, o individuo entra em desequilibrio cognitivo e a
inteligéncia precisara buscar recursos para que o equilibrio seja retomado, agora
num nivel superior.

A aprendizagem, dessa maneira, acontece por meio de trocas especificas com o mundo
exterior, e o desenvolvimento, por sua vez, é resultado da equilibragéo.
Para Kamii (s/d, p.26) “Piaget reserva o termo “aprendizagem”, para aprendizagem

no sentido restrito, e o termo “desenvolvimento” para aprendizagem no sentido geral”.

Primeiro, eu gostaria de esclarecer a diferenca entre dois problemas: o problema do
desenvolvimento e o da aprendizagem. (...) desenvolvimento é um processo que diz
respeito a totalidade das estruturas de conhecimento. Aprendizagem apresenta o caso
oposto. Em geral, a aprendizagem é provocada por situacdes — provocada por
psic6logos experimentais; ou por professores em relagdo a um topico especifico; ou
por uma situacdo externa. Em geral, é provocada e ndo espontanea. Além disso, é
um processo limitado — limitado a um problema Unico ou a uma estrutura Unica.
Assim, eu penso que desenvolvimento explica aprendizagem, e essa opinido é
contréria a opinido amplamente difundida de que o desenvolvimento é uma soma de
experiéncias discretas de aprendizagem (PIAGET, 1970, p. 176).

Segundo Kamii (s/d), o desenvolvimento para Piaget ocorre por meio de processos de
abstracdo, dividas em dois tipos: abstracdo empirica e abstragdo reflexiva.

1- A abstracdo simples ou empirica — € aquela que se refere a abstracdo das propriedades
gue estdo no objeto, ou seja, sdo observaveis, pois de maneira geral encontram-se na
parte exterior. Dessa forma, a abstracdo simples é importante para o processo da
construcdo do conhecimento fisico. Um exemplo claro de conhecimento fisico é a
certeza que temos que ao soltarmos uma bola no ar ela ird cair, como podemos
observar a cor e 0 peso da bola. De acordo com Kamii (1990) quando observamos
uma bola azul e uma bola vermelha, notamos que ha uma diferenca entre elas, esta
diferenga & um exemplo do conhecimento logico-matemético. A diferenga é uma
relagdo criada pela mente do observador que relaciona as duas bolas. Portanto,
abstracdo empirica ou simples é aquela na qual a crianca observa apenas uma
caracteristica do objeto, de tal forma a desconhecer as outras, por exemplo, quando a
crianga apenas observa a cor da bola e ignora a sua forma, peso ou material utilizado
para sua fabricacéo.

2- Abstracdo reflexiva — se refere as construgbes mentais de relacBes entre 0s objetos,
pois tais relaces ndo existem externamente. Kamii (1990) afirma que para Piaget ndo
é possivel que uma das abstracGes exista, sem a presenca da outra na realidade

psicoldgica da crianga, pois ndo é possivel alegar que h4d uma relacdo de diferenca
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entre 0S objetos se ndo pudesse observar essas propriedades de diferenca. Por

exemplo, para perceber que a bola é vermelha, a crianga precisard possuir um sistema

que distingue a cor vermelha das outras cores, assim como também consiga distinguir

a bola de demais objetos. Dessa forma Kamii (s/d) explica que o sistema ldgico-

matematico é construido através da abstracdo reflexiva, realizando uma leitura da

abstracdo empirica. Logo na abstracéo reflexiva nada é observével, e a origem desta
abstracdo é muito diferente, nesta abstracdo a crianca cria e faz as relacdes entre o0s

objetos, um exemplo de relagcdes de objetos € a no¢do de numero: os elementos A, B,

C, quando agrupados podem ser representados pelo algarismo trés, mas o nimero trés

ndo é nenhum dos elementos A, B ou C.

Deste modo, Kamii (1990, p. 17) afirma que: “para a abstra¢do das propriedades a
partir dos objetos, Piaget usou o termo abstracdo empirica (ou simples). Para a abstracdo do
namero, ele usou o termo abstracao reflexiva.”

Para Kamii (s/d, p.31) “um quadro ldgico-mateméatico é necessario a abstracdo
simples, porquanto nenhum fato do mundo exterior podera ser “lido” se cada fato for um
incidente isolado, sem ligacdo com os conhecimentos anteriores”. Consequentemente, cada
fato da realidade que é lido pela crianca € feito através da assimilacdo de seu quadro l6gico-
matematico. Kamii (s/d, p.32) afirma que:

[...] todas as a¢Bes tém dois aspectos: um aspecto observavel-material-fisico, no qual
a atencdo do sujeito é orientada para a especificidade do acontecimento e um aspecto
I6gico-matematico, no qual o sujeito estd orientado para o que é geral na acdo que
produziu o acontecimento.

Dessa forma, Kamii (s/d) afirma que a crianca tende a se interessar pelos aspectos
fisicos da sua acao durante o periodo sensério-motor, que é considerado por Piaget o periodo
de 0 a 2 anos de idade. De acordo com Piaget (1978), é anterior a linguagem, tendo como
principal caracteristica o desenvolvimento da atividade motora e sensorial da crianga. Piaget
(1978, p.104) explica que nesta fase “ainda ndo existem nem operacgdes propriamente ditas,
nem logica, mas onde as a¢des j& se organizam segundo certas estruturas que anunciam ou
preparam a reversibilidade e a constituicdo das invariantes” . Complementando, Padua (2009,

p.29) define o estagio sensorio-motor como:

[...] o periodo da "inteligéncia pratica" porque é uma fase do desenvolvimento
cognitivo onde a crianga ndo usa a linguagem, emprega apenas as suas agdes e
percepcdes, dai a razdo da denominacdo desse primeiro estagio, pois é a acdo e a
percepcao que estimulam o desenvolvimento das estruturas mentais.

Kamii (s/d) esclarece que durante o estagio seguinte o periodo pré-operatorio que é

considerado por Piaget o periodo de 2 a 6 anos de idade, o aspecto fisico predomina e 0s
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aspectos fisicos e 16gico-matematico das a¢des ndo sdo diferentes. Esse periodo é considerado
por Piaget (1978, p.104) pelo inicio do “pensamento com linguagem, o jogo simbdlico, a
imitacdo diferenciada, a imagem mental e as outras formas de funcdo simbolica”. Para Piaget
(1978) a principal caracteristica desse periodo é o desenvolvimento da linguagem e das
estruturas mentais.

Deste modo, Kamii (1990) afirma que, somente quando a crianga ja construiu o
conceito de numero pelo processo de abstracao reflexiva, a mesma pode operar 0s nimeros e
realizar contas como 2 + 2 e 2 x 2.

Entretanto, Kamii (1990) conclui que as diferengas entre as abstragdes parecem
dispensaveis, porém quando surgem ndmeros maiores com seis ou mais algarismos fica
inviavel abstracdo empirica, pois a crianca ndo consegue formar conjuntos com tantos objetos,
ficando claro que é impossivel chegar ao infinito com a abstracdo empirica. Este argumento
fortalece a teoria de Piaget na qual os numeros s6 podem ser aprendidos através da abstracdo
reflexiva.

A construcdo do conceito de nimero segundo Kamii (1990) foi proposta por Piaget
como uma composicao de dois tipos de relacdes, elaborada pela crianca através da abstracao
reflexiva. Essas relacdes sdo denominadas por Piaget como ordem e inclusdo hierarquica.

Para Piaget (1975), ordenar significa colocar os objetos em ordem, isso facilita a
contagem, pois quando o0s objetos estdo em ordem a crianga podera realizar a contagem sem
pular nenhum, ou até mesmo contar repetidas vezes o mesmo objeto. Deste modo, Piaget
(1975 p.23) afirma que:

Um conjunto ou uma cole¢do ndo sdo concebiveis a ndo ser que seu valor total
permanega inalterado, sejam quais forem as mudancas introduzidas nas relagfes dos
elementos: as operagdes que formam denominadas de “grupo de permutagdes” no
interior de um mesmo conjunto mostram exatamente a possibilidade de efetuar
qualquer permutagdo com os elementos, deixando invariante a “poténcia” total do
conjunto.

Para Piaget (1975) a ordem deveria estar presente na mente da crianga, auxiliando sua
contagem. De tal modo que, para Piaget (1975, p.24): “um nimero s6 ¢ inteligivel na medida
em que permanece idéntico a si mesmo, seja qual for a disposi¢do das unidades das quais é
composto: € isso que se chama de “invariancia” do nimero”. Logo ndo necessariamente a
ordem de contagem deveria colocar os objetos enfileirados um ap0s o outro, ou mesmo
utilizando qualquer relagdo organizada, mas sim que fosse apenas ordenado mentalmente.

Entretanto, a crianga ainda precisa construir a relacdo de inclusdo hierarquica, pois,

segundo Piaget (1976), ndo é possivel construir o nimero sem que as duas estejam presentes.
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Desse modo, a relagdo de inclusdo hierarquica ¢ definida como “[...] a capacidade de perceber
que o0 um esta incluido no dois e o dois no trés ¢ assim sucessivamente” (PIAGET, 1976, p.
195-6).

Kamii (1990) assegura que, quando € entregue a crian¢a uma quantidade de objetos e
Ihe é pedido que contasse quantos objetos tem, a crianga responde o nimero total de objetos
que ela contou de maneira correta. Mas quando € solicitado a crianga que mostre o total de
objetos, ela se remete a mostrar apenas o Ultimo objeto, que para ela representa o total de
objetos que ela contou. Ou seja, para crian¢a 0 numero que cada objeto recebe € um nome
atribuido a cada um, como se fossem elementos individuais de uma sequéncia, dessa forma o
ultimo nimero que foi contado esta ligado apenas ao Ultimo objeto e ndo ao grupo como um
todo.

Kamii (1990 p.20) esclarece que: “para quantificar os objetos como um grupo, a
crianca tem que colocé-los numa relagdo de inclusdo hierarquica”. Para tanto a crianga precisa
ver 0s numeros como um conjunto.

Desse modo, para Kamii (1990), a inclusdo hierarquica pode ser observada na
atividade de inclusdo de classes. A atividade de inclusdo de classes consiste em entregar a
crianca, por exemplo, dez tartarugas e trés camelos entdo pede-se para que ela mostre todos 0s
animais, todas as tartarugas e todos os camelos. Isso permite verificar se a crianca ja
compreende o conceito de animais. Apds € feito a seguinte pergunta: “Hé& mais animais ou
tartarugas?”. A maior parte das criangas responde que hd mais tartarugas, pois em sua mente
elas repartem os animais em duas categorias, sendo uma categoria para tartaruga e outra para
os camelos, dessa forma elas se baseiam na quantidade de cada categoria, ndo mais
enxergando o grupo como um todo. De acordo com Piaget (1975), isso acontece devido ao
fato de que a crianca s6 consegue pensar nas duas partes isoladamente, para responder
corretamente a pergunta a crianga precisa fazer o processo inverso, juntando as duas partes
para formar o todo.

Kamii (1990) explica que somente quando o pensamento da crianca estd maledvel a
ponto de passar pelo processo de construgéo e desconstrucdo, ou seja, quando ela consegue
dividir o todo em partes e juntar as partes para formar o todo, a relagcdo hierarquica e a
estrutura l6gico-matematica estdo desenvolvidas, tornando-se indispensavel para a
compreensdo do conceito de numero.

Entretanto, Vergnaud (2009) afirma que a crianca, desde muito pequena, aprende fora
da escola os primeiros numeros, tanto que a partir dos dois anos ela ja é capaz de recitar uma

sequéncia numérica, como, “um”, “dois”, “trés”, etc. Na medida em que a crianga cresce essa
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sequéncia vai aumentando, até que por volta dos cinco anos, ela consegue contar até dez ou
mais.

Quando a crianga enuncia essa sequéncia numeérica, ela pode estar situada em dois
niveis diferentes: - no nivel da simples recitagdo (do “canto” como se diz as vezes):
a crianga entdo se limita a recitar as palavras que ela sabe que devem vir uma ap0s a
outra. Muitas vezes, alias, ocorre de ela se enganar. Mas, mesmo quando ela se
engana e recita a sequéncia dos n primeiros nimeros, ndo se pode afirmar que, por
conta disso, ela sabe “contar até n”, como as vezes se diz de forma errdnea
(VERGNAUD, 2009 p.125).

Assim a contagem ndo esta simplesmente relacionada ao fato de recitar nimeros em
uma sequéncia correta, mas sim em relacionar e corresponder 0s numeros atraves da
exploracdo de um conjunto de objetos. Igualmente Piaget (1975 p.15) esclarece que:

[...] ndo basta de modo algum a crianga pequena saber contar verbalmente “um, dois,
trés etc.” para achar-se na posse do nimero. Um sujeito de cinco anos pode muito
bem, por exemplo, ser capaz de enumerar os elementos de uma fileira de cinco
fichas e pensar que, se repartir as cinco fichas em dois subconjuntos de 2 e 3
elementos, essas subcole¢des ndo equivalem, em sua reunido, a cole¢do total inicial.

Portanto, na maioria dos casos a crianca se engana quando a disposicdo espacial dos
objetos fica desalinhada, e acaba contando duas vezes o mesmo objeto, de tal forma a néo
lembrar que o fez. Do mesmo modo, Vergnaud (2009) esclarece que se devem desenvolver
atividades de contagem, e ao mesmo tempo deve-se ensinar a crianca a captar outros aspectos
do numero, como por exemplo, as no¢des de equivaléncia e ordem, ndo necessariamente

necessitando do uso da sequéncia falada. Nogueira (2006 p.140) comenta que:

[...] no livro A génese do nimero na crianga, Piaget e Szeminska queriam confirmar
a hipétese, ndo explicitamente exposta por eles, de que a no¢do de nimero seria a
sintese operatdria da seriacdo e da classificagdo.

Essa afirmacdo confirma o fato de Piaget (1975) estar com seu interesse voltado para a
construcdo do conceito de nimero, ao ponto que no prefacio da primeira edicdo do seu livro

esclareceu a hipotese que direcionou sua pesquisa.

A hipétese da qual partimos é, obviamente, que esta construgdo é correlativa
do desenvolvimento da prépria ldgica® e que ao nivel pré-ldgico corresponde
um periodo pré-numérico. E o resultado obtido foi que, efetivamente, o
nimero se organiza, etapa apoOs etapa, em solidariedade estreita com a
elaboracéo gradual dos sistemas de inclusGes (hierarquia das classes l6gicas)
e de relagdes assimétricas (seriagdes qualitativas), com sucessdo dos nimeros
constituindo-se, em sintese operatoria da classificagdo e da seriagdo
(PIAGET, 1975 p.12).

* Légica: "(...) a logica representa para Piaget a forma final do equilibrio das acées. Ela é 'um sistema de

operacles’, isto ¢, de acbes que se tornaram reversiveis e passiveis de serem compostas entre si” (La
TAILLE,1992, p.17).
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Piaget (1975) faz referéncia ao periodo pré-numérico, pois este periodo é totalmente
intuitivo, onde por meio dos sentidos a crianga percebe os fatos, & medida que manipula os
objetos, evidenciando o valor que existe na relacdo de interacdo do sujeito com o meio. Por
esse motivo Piaget (1975) refere-se ao nivel pré-légico como correspondente ao periodo pré-
numerico, pois a medida que a crianga avanga as etapas por meio da inclusdo, seriacdo e
classificagdo compreende a construgdo dos numeros. Todavia, surge outro conceito
importante denominado relagcfes assimétricas. Essas relacdes estdo intimamente ligadas com a
seriacdo tendo um papel fundamental na constru¢cdo do nimero, por esse motivo serdo mais

bem aprofundadas no capitulo seguinte. Entretanto, Nogueira (2006 p.136) garante que:

Para a determinacdo das provas, Piaget e Szeminska se fixaram nas principais
“qualidades” ou “necessidades” do numero para existir — a conservacdo de
quantidades (condicdo de todo e qualquer conhecimento), a correspondéncia termo
a termo (essencial para a contagem), a determinacdo da cardinalidade e do principio
ordinal (aspectos indissociaveis do niamero) —, e, em todas elas, é possivel perceber
que os autores buscam confirmar a hipotese, ndo colocada abertamente, de que o
ntmero € a sintese da classificacdo e da seriagéo.

Conforme Kamii (1990) quando a crianca tem a estrutura do nimero construida, ela
ter4d mais facilidade em assimilar signos a ela. Caso contrério todo o aprendizado ficara
limitado apenas a contagem, leitura e escrita dos numerais de tal forma que tudo ficara apenas

na memoria da crianga como uma “decoreba”.

A nocdo de nimero é a nocdo mais importante da matematica ensinada na
escola basica. Longe de ser uma nogdo elementar, ela se apoia em outras
nocdes, tais como a de aplicacdo, de correspondéncia biunivoca, de relacéo
de equivaléncia, de relagdo de ordem (VERGNAUD, 2009, p.125).

Para Piaget (1975) a nocdo de numero é alcancada pela crianca adequadamente,
guando a mesma ja possui a capacidade de conservar quantidades, tornar reversiveis as
operacdes, classificar e seriar. Desse modo, ao citar a correspondéncia biunivoca ou também
chamada correspondéncia um a um, Piaget (1975) estava se referindo ao processo pelo qual
cada elemento do primeiro conjunto, correspondera apenas um elemento do segundo

conjunto.

[...] a correspondéncia biunivoca e reciproca entre duas cole¢fes deveria conduzir a
equivaléncia das cole¢Bes correspondentes [...] a quantificacdo é tdo desenvolvida
que a correspondéncia nem mesmo entra em conflito com as aparéncias contrarias e
se subordina de saida a percepc¢do especial (PIAGET, 1975, p.56).

Percebe-se que ao falar em correspondéncia Piaget (1975) faz uma ligagdo com a
conservacao, que € a habilidade de compreender que, ndo importa as variacées de forma ou
arranjo espacial, uma quantidade permanece a mesma quando se modifica seu arranjo

espacial, desde que n&o se retire ou adicione algo. Igualmente Ermel (1991, p.4) explica que:
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E através das diversas manipulacdes de objetos que as criangas elaboram pouco a
pouco a nogdo de numero natural. E necessario compreender bem que o nimero
natural ndo é um objeto, nem uma propriedade vinculada a objetos, mas sim uma
propriedade vinculada a conjuntos. [...] A no¢do de ndmero natural como
propriedade de um conjunto aparecerd na medida em que se podera estabelecer
correspondéncia termo a termo entre conjuntos...

[...] O emprego sistematico da correspondéncia termo a termo permite classificar os
conjuntos e atribuir a cada classe um niimero: a classe de todos 0s conjuntos que tém
objetos em quantidade igual aos dedos da mdo define o numeral “cinco”. [...]
Convém frisar a importancia, para a elaboracdo da nocdo de nimero natural, das
atividades de classificagdo, de seriacdo, de correlacdo termo a termo realizadas na
escola maternal.

Novamente fica evidenciado a ligacdo que existe entre as nocOes, desde a
correspondéncia biunivoca, conservagdo, e agora surge entdo a classificacdo. O papel da
classificacdo dentro do contexto do nimero esta diretamente relacionado com a ideia de
separar 0s objetos em conjuntos por meio de suas semelhancas.

Desse modo, a conservacao de quantidades também estd completamente vinculada ao

conceito de nimero, pois de acordo com Piaget (1975, p.24):

[...] a necessidade de conservagdo constitui, pois uma espécie de a priori funcional
do pensamento, ou seja, & medida que seu desenvolvimento ou sua interacdo
histdrica se estabelece entre os fatores internos de seu amadurecimento e as
condigBes externas da experiéncia, essa necessidade se imp&e necessariamente.

Em sintese é necessario corresponder igualmente os elementos de um conjunto por
meio da classificacdo, conservar essa correspondéncia para permanecer a equivaléncia.

Entretanto, do mesmo modo que a conservacdo, a correspondéncia e a classificacdo, a
seriacdo também desempenha um papel fundamental na construcdo do conceito de nimero, de
tal modo que, para Piaget (1982), a seriacdo origina a génese do nimero. Uma vez que a
seriacdo € um processo que se compara 0s objetos de forma a estabelecer suas diferencas,
enguanto que a classificacdo enfatiza suas semelhancas. Portanto, “a condicdo necessaria para
a construcdo do conhecimento matematico é, pois, a possibilidade do ser humano estabelecer
relagdes logicas sustentadas na sua acdo transformadora sobre a realidade que interage”
(RANGEL, 1992, p. 102). Confirmando a necessidade das relagdes de correspondéncia,
conservacao, seriacdo e classificacao.

Apoiados no livro “A Génese do numero na crianga” de autoria de Piaget e Szeminska
e no livro “A crianga ¢ o numero” de Kamii procura-se analisar atraves das atividades
realizadas durante a elaboracdo deste trabalho de graduacdo e também através das atividades
desenvolvidas durante projeto de extensdo intitulado: “A Matemaética na Educagéo Infantil”,
as relacbes necessarias para a constru¢cdo do conceito de nimero. Para tanto, serdo

aprofundados no proximo capitulo, os conceitos de seriacdo, conservagdo, correspondéncia
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termo a termo e a classificacdo, por meio de atividades e experiéncias que as contemple, com
0 intuito de tornar esses conceitos mais compreensiveis ao leitor.

Para Kamii (1990), a maior parte dos educadores se preocupa mais com o conteudo
que se deve ensinar do que com o porqué se deve ensinar esses conteudos. Devemos admitir
que na teoria de Piaget o conhecimento se constréi do interior do individuo, através da
interacdo com o meio em que ele esta inserido, por esse motivo serd abordado atividades que

oportunize essas interacdes.
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4 ATIVIDADES QUE CONTRIBUEM PARA A CONSTRUCAO DO NUMERO

Os dados utilizados nesta pesquisa foram coletados durante as duas primeiras edi¢fes
do projeto de extensado intitulado “A Matemaética na educacgdo infantil”, obtidos por meio de
entrevistas e de experimentos realizados com 45 alunos, de 5 anos de idade, em dois centros
de educacdo infantil da cidade de Joinville, Santa Catarina, entre os anos de 2011 e 2012.
Essas entrevistas e experiéncias foram descritas através dos relatorios, publicados em forma
de artigos em 7 eventos cientificos, entre eles o | Encontro de Educagdo Matematica nos
Anos Iniciais (UFSCAR) , 3 EIEMAT - Escola de Inverno de Educacdo Matematica e 1°
Encontro Nacional PIBID — MATEMATICA (UFSM) e 30° Seminario de Extensdo
Universitéaria da Regido Sul (FURG) e também através dos relatorios gerados a partir de aulas
realizadas uma vez por semana durante os meses de marco a dezembro de 2011 e de 2012
(MENESTRINA, MANDLER, LEONARDO, 2011, 2012).

Através destes dados serdo realizadas comparacGes para compreender como as
criangas construiram o conceito de nimero a partir das atividades propostas durante a
execucdo do projeto de extensdo. Além disso, foram realizadas outras atividades, relatados
por Kamii (1990) a respeito da construcdo do nimero, com 17 alunos, também de mesma
idade, em outro centro de educacdo infantil da cidade de Joinville, Santa Catarina, no ano de
2013, durante a realizacdo deste trabalho. As atividades foram realizadas por meio de
entrevistas estruturadas e individuais para que as respostas dos alunos ndo sofressem
influéncias externa. Essas atividades se basearam nas experiéncias de Piaget (1975),
envolvendo os conceitos de conservacdo, seriacdo, classificacdo, inclusdo de classe e

correspondéncia.

4.1 ATIVIDADES ENVOLVENDO CLASSIFICACAO, SERIACAO E INCLUSAO DE
CLASSES

Como ficou evidenciado, no capitulo anterior, para Piaget (1975) a constru¢do do
nimero € uma sintese operatéria da classificacdo e da seriacdo, e por esse motivo serd
abordado a classificagdo em consonancia com a seriagdo, e consequentemente a seriacdo em
consonancia com a inclusdo de classes, pois existe uma dependéncia entre a seriagdo e a
incluséo.

Para Souza (s/d) a estrutura logica da classificacdo é originada a partir das relages

simétricas, essas relacdes sdo utilizadas quando relacionamos objetos em funcdo de suas
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semelhangas, ou seja, juntamos os semelhantes e a0 mesmo tempo, 0s separamos de outros

que dele se diferem. Souza (s/d, p.4) exemplifica da seguinte forma:

Chamamos estas relacdes de simétricas, pois 0 mesmo motivo que leva a aproximar
um objeto a de outro elemento b faz aproximar o elemento b de a. Por exemplo, se
aproximarmos dois elementos por possuirem a mesma cor, tem-se que: “Se a tem a
mesma cor que b, b tem a mesma cor de a”. [...] Classificar é agrupar objetos de um
dado universo, reunindo todos os que se parecem num determinado atributo,
separando-os dos que dele se distinguem neste mesmo atributo.

Por conseguinte, a classificacdo é uma operacdo logica, que permite estabelecer
relacbes, separar e corresponder, utilizando como critério uma ou mais caracteristicas.
Igualmente Goulart (1996) apud Arando (1997, p.29) afirma que: “A classificagdo ¢ uma
operacdo ldgica que consiste na capacidade de separar objetos, pessoas, fatos ou ideias em
classes ou grupos, tendo por critério, uma ou varias caracteristicas comuns”.

De acordo com Arando (1997) a tarefa de escolher os feijdes antes de cozinha-los é
uma tarefa de classificacdo, pois se separa os feijoes da sujeira, porém para a crianca com
idade entre quatro e cinco anos, esta ndo é uma tarefa tdo simples, pois envolve a inclusdo de
classes. Igualmente Garcia, Camargo e¢ Franca (2012, p.6) afirmam que: “0 trabalho de
classificar permite que se construa o conceito de inclusdo de classes, pois um objeto
classificado pode pertencer a um grupo maior”. Para Kamii (1990) a tarefa de inclusdo de
classes determina a habilidade da crianca de coordenar os aspectos® qualitativos e
quantitativos de uma classe e uma subclasse.

Para exemplificar o conceito de inclusdo de classes, serd abordada a atividade que
refere se a experiéncia de Piaget intitulada composicdo de classes descrita na pagina 43. Esta
atividade faz parte dos relatrios que foram gerados a partir de aulas realizadas uma vez por
semana durante 0s meses de marco a dezembro de 2012 (MENESTRINA, MANDLER,
LEONARDO, 2011 e 2012). Esta atividade, para Goulart (1996), consiste em utilizar figuras
de 3 camelos, 10 tartarugas, 3 rosas e 10 margaridas. Conforme foi citado anteriormente,
antes de realizar a experiéncia é necessario certificar-se que a crianga compreende 0 conceito
de animais, do mesmo modo, é necessario esclarecer o conceito de flores. Para isso pede-se
para que a criangca mostre todas as flores, todas as rosas e todas as margaridas. Entéo, foi
realizada a seguinte pergunta: H&4 mais animais ou tartarugas?

De acordo com Menestrina, Mandler, Leonardo (2011 e 2012), todos responderam que
havia mais tartarugas, pois associaram apenas a quantidade existente de tartarugas. Quando

perguntado se os camelos também eram animais, todos responderam que sim, entdo

> Segundo Kamii (1990): “a crianga que diz que ha mais tartarugas do que animais ndo estd coordenando os
aspectos quantitativos e qualitativos da classe (animais) e da subclasse (tartarugas).
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novamente foi realizada a primeira pergunta, e cerca de 30% dos alunos responderam que
todos eram animais. No entanto, 70% dos alunos ainda responderam que havia mais
tartarugas. O mesmo processo foi realizado com as flores, entretanto, os alunos néo
conseguiram associar que a margarida também é uma flor, responderam sempre que havia

mais margaridas do que flores. A figura 4.1.1 mostra os alunos manipulando esta experiéncia.

Figura 4.1.1: Alunos do projeto realizando a experiéncia de composicdo de classes.

Fonte: MENESTRINA, MANDLER, LEONARDO, 2012.

De acordo com Kamii (1990) isto ocorre pelo fato de que as criangas ndo conseguem
pensar nos animais, ou nas flores como um todo, mas sim separaram o0s animas ou as flores

em duas partes, sendo tartarugas e camelos, e o outra em rosas e margaridas.

Para comparar o todo com uma parte, a crianca tem que realizar duas operacdes
mentais a0 mesmo tempo — cortar o todo em duas partes e recolocar as partes juntas
formando um todo. [...] Entre sete e oito anos de idade, a maior parte do pensamento
das criancas se torna flexivel o bastante para ser reversivel® (KAMII, 1990, p.22).

Arando (1997) esclarece que é através da relacdo de inclusdo de classes que origina a
estrutura da classificacdo. Segundo Wadsworth (1984) apud Arando (1997, p.30):
“consequentemente, a classificacdo ndo tem as caracteristicas de uma estrutura até que haja
uma compreensdo do principio de inclusdo”. Portanto, a crianga so conseguira classificar se
possuir a habilidade de separar os objetos em partes, por meio da incluséo.

Uma atividade que desenvolve a classificacdo € a experiéncia denominada
classificacdo aditiva visual, esta atividade também faz parte dos relatérios que foram gerados
a partir de aulas realizadas uma vez por semana durante os meses de margo a dezembro de
2012 (MENESTRINA, MANDLER, LEONARDO, 2011 e 2012). Goulart (1996) enfatiza

® De acordo com Kamii (1990, p.23): “A reversibilidade se refere a habilidade de realizar mentalmente acdes
opostas simultaneamente — neste caso, cortar todo em uma parte e reunir as partes para formar o todo”.
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que cada aluno deve receber conjuntos de quadrados e circulos, nas cores azul e vermelha em

2 tamanhos, como mostra a figura 4.1.2.

Figura 4.1.2: Experiéncia de Piaget denominada classificacdo aditiva visual.

Fonte: MENESTRINA, MANDLER, LEONARDO, 2012.

Apds a distribuicdo das pecas foi solicitado as criancas que organizassem o material
em classes de acordo com os atributo (cor, tamanho e forma), utilizando todos os atributos ao
mesmo tempo.

Cerca de 70% dos alunos separaram em dois grupos, sendo um grupo composto por
quadrados e 0 outro grupo composto por circulos, os outros 30% separaram em 0ito grupos
tais como, grupo dos circulos pequenos e azuis, grupos quadrados grandes e vermelhos, e
assim sucessivamente.

Segundo Piaget (1975) a classificacdo aditiva visual simples € atingida
aproximadamente aos cinco ou seis anos, sendo que até por volta de oito a nove anos a
maioria das criancas ja é capaz de atribuir dois ou trés atributos simultaneamente, por
exemplo, quadrados grandes vermelhos, sendo este o caso dos 30% dos alunos que ja estdo a
frente da classificacdo simples, seguindo os parametros de Piaget (1975).

Como a classificacdo, a seriacdo também é uma operacdo légica, e conforme Piaget
(1975) contribui para construcdo do conceito nimero.

Souza (s/d) afirma que em relacdo a origem da estrutura Idgica da seriagé@o, ocorre o
oposto da estrutura da classificagdo, uma vez que essa origem se d& por meio das relaces
assimétricas, ou seja, seriamos 0s objetos pelas diferencas ordenaveis de um atributo. Souza
(s/d, p.5) exemplifica da seguinte forma: “Chamamos estas relacfes de assimétricas, porque o
motivo que nos leva a aproximar um objeto b de um outro a ndo é o0 mesmo motivo que nos
leva a aproximar a de b”.

Desse modo a seriagdo é definida por MacDonald (2009, p.64) como:
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[...] um arranjo de objetos em uma série a partir de alguns critérios prescritos, tais
como tamanho, forma, cor, peso, comprimento ou textura. Ela abarca todos os
aspectos da medicdo. Seriar segundo o tamanho, por exemplo, é colocar os objetos
em ordem do menor ao maior, ou do maior ao menor.

Igualmente para Wadsworth apud Queiroz et al (2009, p.301): “ a seriacdo é a
capacidade de ordenar mentalmente objetos de acordo com as suas diferengas (comprimento,
peso e volume), em ordem crescente ou decrescente”.

Arando (1997) menciona que a seriacdo se inicia na fase sensorio-motora a partir do
momento que a crianca comeca a empilhar objetos, mas quando as diferencas de tamanho
entre 0s objetos sdo muito pequenas, ela acaba tento dificuldades para realizar esse
empilhamento, somente no final do periodo pré-operatério a crianga consegue colocar esses

objetos em série, utilizando tentativa e erro.

Mas no estégio pré-operatorio (de dois a sete anos) isto ainda ndo é uma operacao
I6gica, é uma relagdo perceptiva ou intuitiva. Ao solicitar que a crianga ordene
varetas de varios tamanhos longitudinais diferentes, ela pode agrupar as varetas, mas
sem haver ordem aparente (QUEIROZ et al , 2009, p.301).

Para exemplificar o conceito de seriacdo, serd abordada duas atividades que refere se a
experiéncia de Piaget intitulada “correspondéncias seriais”. A primeira atividade faz parte do
artigo intitulado “Educacdo Infantil: Um Olhar para a Matematica” (Loureiro et al, 2011) e a
segunda faz parte dos relatorios que foram gerados a partir de aulas realizadas uma vez por
semana durante 0s meses de marco a dezembro de 2012 (MENESTRINA, MANDLER,
LEONARDO, 2011 e 2012). Goulart (1996) diz que esta atividade consiste em utilizar
figuras de trés meninas e trés guarda-chuvas de tamanhos diferentes. Solicita-se que 0s
alunos associassem um guarda-chuva para cada menina de acordo com 0 seu respectivo
tamanho, ou seja, a imagem da menina menor tera que ser associada com a imagem do menor
guarda-chuva e assim sucessivamente, sendo que a ordem das meninas ndo € relevante. O que
foi avaliado nesta atividade é o fato de realizarem corretamente a associagdo entre as meninas

e 0s guarda chuvas, como mostra a figura 4.1.3.
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Figura 4.1.3: Alunos do projeto realizando a experiéncia de correspondéncia serial.

Fonte: MENESTRINA, MANDLER, LEONARDO, 2012.

Nesta atividade todas as criangas associaram corretamente as gravuras, respeitando a
proporcao entre os tamanhos. Para Piaget (1975), a crianca nesta faixa etaria de 5 anos nao é
capaz de reconstruir por si mesma as séries, e utiliza a correspondéncia pela percepcéo.
Podemos observar essa afirmacdo na experiéncia de seriagdo complexa, que foi desenvolvida
com essas mesmas criancas. De acordo com Goulart (1996) essa experiéncia consistia em
ordenar as 10 varinhas com tamanhos variando de 5 a 15 cm, utilizando a ordem do menor
para a maior. Para isso sdo entregues as 10 varinhas para a crian¢a de forma desordenada,

como mostra a figura 4.1.4.

Figura 4.1.4: Experiéncia de seriagdo complexa.

Fonte: Goulart (1996, p.107)

Ao realizar essa atividade, os alunos ndo conseguiram colocar as varinhas em ordem

crescente, , como mostra a figura 4.1.4, ao contrario do que aconteceu na atividade anterior.
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Figura 4.1.5: Aluna do projeto realizando a experiéncia denominada seriagdo complexa.

Fonte: MENESTRINA, MANDLER, LEONARDO, 2012.

Para Piaget (1975), no periodo pré-operatorio (de dois a seis anos) a crian¢a ainda nao
utiliza uma operacao logica, ela € movida pela percepcdo e intuicdo, logo ao solicitar que
ordene as varinhas ela poderéa agrupa-las sem estabelecer uma ordem, ou ela podera ordenar
as varinhas por meio de relacfes aos pares. Ou seja, a crianga compara 0s elementos dois a
dois, porém ndo estabelece uma relacdo com o0s outros, neste estagio ela ndo consegue
administrar todas as caracteristicas. Entretanto nessa atividade nenhuma crianca utilizou a
comparagao em pares.

Piaget (1975) afirma que somente por volta dos sete anos a crianga comega estabelecer
relacBes, onde identifica 0 menor elemento, em seguida procura 0 menor dos que restaram e
assim segue com esse processo até construir toda a série. Deste modo, Batista e Fran¢a (2007,
p.152) mencionam que a Ultima estrutura da seriacdo é “a seriacdo operatdria: neste estagio a
crianga ordena a partir de critérios l6gicos e compreende que o lugar de um elemento, na
série, estd na dependéncia de sua relacdo com seu anterior e 0 posterior”. Segundo Batista e
Franca (2007) ndo se deve considerar seriacdo simplesmente como um processo de
alinhamento ou de empilhamento, como é no caso da sequenciagdo’, mas vai muito adiante,
pois necessita de um critério 16gico que sustente essa ordenacdo e faca a relagdo dos seus
elementos anteriores com 0s posteriores.

A classificacdo e a seriacdo tem papel fundamental na construcdo de conhecimento
em qualquer &rea, ndo s6 em Matematica. Quando o0 sujeito constroi conhecimento
sobre contelidos matematicos, como sobre tantos outros, as operacdes de

classificacdo e seriacdo necessariamente sdo exercidas e se desenvolvem, sem que
haja um esfor¢o didatico especial para isso (BRASIL,1998, p. 210).

" De acordo com Batista e Franga (2007, p.151) “a sequenciacao, que significa suceder a cada elemento um outro
qualquer, sem precisar preestabelecer um critério. Como por exemplo: a entrada de um time num campo de
futebol; a chegada dos alunos na escola etc. A sequenciacdo difere-se da seriagdo em termo de
preestabelecimento da ordem, pois na seriacéo o critério utilizado interfere no resultado”.
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Além de seriar objetos, Garcia, Camargo e Franca (2012) asseguram que é importante
também desenvolver atividades com sequéncia, pois elas favorecem a compreensdo do
sistema de numeracdo, j& que sequenciar é suceder um elemento apds o outro, mantendo um
padréo.

Através das atividades percebe-se a ligacdo da classificacdo, seriacdo e inclusdo de
classes para a construcdo do nimero. Ja que a partir da inclusdo a crianca separa 0S grupos
sem perder a nocdo do todo, e partir dessa separacdo os classifica com critérios pré-
estabelecidos, apos classifica-los por meio da seriacdo organiza esses objetos de acordo com
uma ordem. Além de ser importante é também necessario que todos os conceitos estejam

desenvolvidos na crianca para que ocorra essa construcao de forma gradativa.

4.2 ATIVIDADES ENVOLVENDO CORRESPONDENCIA E CONSERVACAO

A correspondéncia para Piaget (1975) € essencial para que a crianga realize a
contagem, em especial a correspondéncia termo a termo, também chamada de
correspondéncia biunivoca, que consiste no processo de colocar uma meia em cada pé, por

exemplo. De acordo Batista e Franca (2007, p.197):

[...] corresponder significa relacionar objetos de duas ou mais colecdes fazendo
corresponder a cada objeto de uma cole¢do com outro objeto de outra colegdo como
se queira, ou cada objeto de uma colecéo a varios objetos de outra cole¢do, ou ainda,
varios objetos de uma cole¢do a um Unico objeto de outra cole¢do como se queira.

Este conceito ja foi definido no capitulo 3, porém sera aprofundado através de
atividades que contemplem e desenvolvam a correspondéncia, a fim de facilitar a
compreensdo desse processo.

A primeira atividade é relacionada a correspondéncia biunivoca, e faz parte do artigo
intitulado “Educacdo Infantil: Um Olhar para a Matematica” (Loureiro et al, 2011). Esta
atividade é um recurso ladico denominado jogo de memoria de quantidades e recebe este
nome, pois, alem de trabalhar a correspondéncia, aborda o conceito da representacéo
numérica das quantidades. O molde desse jogo pode ser observado na figura 4.2.1.
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Figura 4.2.1: Alunos do projeto confeccionando o jogo com os moldes.

Fonte: MENESTRINA, MANDLER, LEONARDO, 2012.

Para a realizacdo dessa atividade foi solicitado aos alunos que se organizassem em
duplas e colocassem as cartas dispostas para baixo, para que a imagem contida na carta nao
pudesse ser vista. Ap6s esse momento 0s alunos deveriam virar duas cartas dispostas na mesa
e verificar se 0 nimero representado em uma delas coincide com a quantidade exposta na
outra, de acordo com a figura 4.2.2. Se existisse a correspondéncia formariam um par, caso

contrario, desvirariam as cartas e continuariam a jogar.

Figura 4.2.2: Alunos do projeto jogando o jogo da memdria de quantidades.

Fonte: MENESTRINA, MANDLER, LEONARDO, 2012.

Com relacéo a esta atividade, nas duas edi¢Ges do projeto de extenséo todos os alunos
conseguiram realizar as correspondéncias corretamente. Assim, ao analisar as jogadas de
varios alunos foram observadas diversas estratégias de jogo:

e Ao virar a carta e ndo fazer o par, o aluno memorizava uma das cartas viradas e
procurava seu par sempre a preservando em todas as jogadas;

e Procurava aleatoriamente qualquer carta sem memorizar sua posi¢do, dependendo
apenas da sorte;
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e Qutros tinham mais facilidade em memorizar e conseguiam com facilidade guardar a
posicdo de pelo menos quatro cartas, e se valendo dessa habilidade, geravam varias
oportunidades de acerto.

Em atividades como essa que, desperta o raciocinio l6gico, memorizacao e estratégia
de jogo, € possivel perceber que apenas 50% dos alunos conseguem fazer um curso nas trés
habilidades.

Entretanto, Piaget (1975) estudou a correspondéncia em seus varios tipos, que de
acordo com Burgo (2007, p. 19) séo:

[...] qualitativa, baseada nas qualidades dos elementos; numérica ou quantificante
que faz abstracGes das qualidades das partes; intuitiva, fundada unicamente sobre as

percepc¢des (imagens representativas); operatoria, € formada de relagdes de ordem
intelectual, independente da percepc¢éo atual.

Desse modo, na atividade acima foi abordada a correspondéncia termo a termo, pois
cada figura do jogo continha uma quantidade de imagens que correspondia a um ndmero que
pertencia a outra carta, por exemplo, em uma das cartas possuia a imagens de quatro girafas,
que, por conseguinte correspondia a carta que continha a representacdo simbolica do numero
quatro. Assim, ao término do jogo todas as cartas estavam correspondidas, ao ponto de nédo
sobrar nenhuma sem pareamento. Portanto, para Piaget (1975) o desenvolvimento da

correspondéncia biunivoca é uma necessidade para construcao do conceito de nimero.

A correspondéncia termo a termo surge como o instrumento empregado pelo espirito
para decompor as totalidades a serem comparadas entre si, ela ndo basta sob sua
forma ou suas formas originais para conferir as cole¢des correspondentes a
equivaléncia propriamente dita, ou seja, a mesma “poténcia” ou valor cardinal,
concebido a titulo de constante originada da correspondéncia como tal (PIAGET,
1975, p. 71).

Desse modo, Piaget (1975) esclareceu em suas pesquisas que mesmo que mude as
posicdes dos objetos, a correspondéncia entre eles ndo podem mudar, e também deixou claro
que sO a correspondéncia ndo garante a consolidacdo da estrutura numérica. Para Piaget
(1975), quando se trata de pequenos nimeros é fécil para a crianca realizar a correspondéncia,
pelo fato de representar um numero muito pequeno, que ele definiu como ndmeros
perceptuais. Assim, para Kamii (1990, p.9):

Piaget se referia aos pequenos numeros, até quatro ou cinco como ‘“‘numeros
perceptuais”, porque os pequenos numeros como “00” ou “000” podem facilmente
distinguidos com uma olhada, de maneira apenas percentual. Por outro lado, quando
sdo apresentados sete objetos, ¢ impossivel distinguir “0000000” de “000000007,
por exemplo, somente através da percepgao.

A relacdo de correspondéncia pode ser observada atraves da atividade referente a

experiéncia de Piaget (1975), denominada conservacgdo de pequenos conjuntos discretos de
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elementos, realizada durante a construcdo deste trabalho, sendo utilizada para esta atividade
oito fichas vermelhas e oito fichas azuis. Através dessa atividade é possivel avaliar ndo
somente a correspondéncia, mas também a conservacao.

Os passos da aplicacdo dessa atividade estdo no apéndice A, porém sera descrito
determinados processos para compreensdo dos resultados. Assim, foi disposta para a crianga
uma fileira com oito fichas azuis e solicitou-se que ela deveria colocar tantas fichas vermelhas

como foram colocadas as azuis, como pode ser observado na figura 4.2.3.

Figura 4.2.3: Alunos realizando a colocagéo das fichas vermelhas.

Fonte: Producéo do prdprio autor.

Neste processo todos os alunos colocaram as fichas usando a correspondéncia termo a
termo, sempre colocando uma ficha vermelha em frente a cada ficha azul. Logo apds esse
processo foi certificado que as criangas compreenderam que havia a mesma quantidade de
fichas azuis e vermelhas.

Ao espacar as fichas vermelhas, sem modificar a disposic¢do das azuis, foi perguntado
as criancas se existiam tantas fichas vermelhas quanto as azuis e 94 % dos alunos
responderam que havia mais fichas vermelhas, pois elas estavam mais distantes. Retornando
as fichas para a posicdo original, a crianca volta a afirmar que existe a mesma quantidade,
porém ao deixar as azuis mais proximas, ou colocar as fichas azuis em forma de circulo e
dispor as vermelhas em volta como mostram a figura 4.2.4 e a figura 4.2.5, as criangas tiram
suas conclusdes apenas observando a correspondéncia visual, usando como critério os limites

espaciais.
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Figura 4.2.4: Estreitamento dos espacos entre as fichas azuis.

Fonte: Produc&o do préprio autor.

Figura 4.2.5: Fichas em forma de circulo.

Fonte: Produc&o do préprio autor.

Assim de acordo com Kamii (1990) existem trés niveis de desenvolvimento que a
crianga pode ter com base as respostas dadas, referente as modificacdes das fichas.
De acordo com Kamii (1990, p.10): “No Nivel I, a crianga nao consegue fazer um conjunto
com 0 mesmo numero”. Portanto elas ndo conseguem conservar e também ndo possuem a
noc¢éo de igualdade. No nivel 11, segundo Kamii (1990, p.11): “[...] entre quatro e cinco anos
de idade, a crianca consegue fazer um conjunto com o mesmo ndmero, mas ndo consegue
conservar essa igualdade”. Este € o caso dos 96 % dos alunos que responderam baseando-se
na percepg¢do visual. No nivel 111, de acordo com Kamii (1990) as criangas sdo conservadoras
e respondem corretamente todas as perguntas, ndo se confundindo com as contra
argumentacaes.

Durante a aplicacdo dessa atividade apenas um aluno respondeu corretamente as

perguntas, porém ao confrontd-lo com uma contra argumentagéo ele ndo teve certeza da sua



61

resposta, por exemplo, com relacdo a primeira pergunta ele afirmou que havia a mesma
quantidade de fichas azuis e vermelhas, mas ao mencionar que a fileira vermelha era mais
comprida, e perguntar se ndo havia mais fichas nela, sua opinido mudou, ao passo de negar a

afirmacéo anterior. Segundo Kamii (1990, p.12):

A conservacgdo ndo ¢ atingida imediatamente e, entre os niveis Il e 111, ha um nivel
intermediario. As criangas do nivel intermediario dao resposta correta a apenas uma
das perguntas quando se faz uma fileira ficar mais comprida, e em seguida outra; ou
elas hesitam e/ou estdo sempre mudando de ideia.

Portanto se ha correspondéncia, onde cada conjunto de objetos esta correspondido
mesmo que se inverta a sua disposicdo, entdo existe conservacdo, pois conservar é perceber
que a quantidade ndo muda, embora mude a sua disposi¢éo.

De acordo com Kamii (1990) é importante mostrar que, mesmo que a crianga responda
corretamente as questdes formuladas acima, ndo se pode afirmar que ela € conservadora,
assim, Morf em colaboracdo com Piaget, elaborou uma prova chamada de conexidade.
Segundo Kamii (1990, p.28):

[...] embora a estrutura mental de nimero esteja bastante bem formada em torno dos
cinco para seis anos, possibilitando a maioria das criancas a conservagdo do niimero
elementar, ela ndo esta suficiente estruturada antes dos sete anos e meio de idade
para permitir que a crianga entenda que todos os ndmeros consecutivos estdo
conectados pela operagdo de “+1”.

Desse modo, seguindo as recomendacdes propostas por Kamii (1990), foi realizada a
prova de conexidade durante este trabalho de graduagdo, sendo esta a ultima atividade
proposta neste trabalho. Para isso, colocou-se 30 cubos de madeira de aproximadamente 1 cm
de aresta em fila, e 9 cubos amontoados que serdo denominado de arranjo A, como mostra a
figura 4.2.6.

Figura 4.2.6: Experiéncia de conexidade.

1) TTTELELLAR S
oy 0

Fonte: Producéo do préprio autor.

Logo apds, utilizando um copo descartavel, foi despejado cada cubo que estava
disposto linearmente dentro do copo. Assim, foi perguntado a crianca se ao continuar a deixar



62

0s blocos cairem no copo um a um, permanece 0 mesmo numero de blocos do arranjo A. Em
relacdo as respostas dos alunos, 80% admitiram que nunca terd a mesma quantidade, ou seja,
sempre tem menos e logo depois passa a ter mais, 20% contaram o numero de blocos do
arranjo A e responderam que haverd a mesma quantidade quando tiver apenas nove cubos

dentro do copo. Assim de acordo com Kamii (1990, p.30):

S6 a partir dos nove anos e meio se torna dbvio para as criangas que deve haver um
momento em que as duas quantidades sdo exatamente iguais. A crianca se torna
capaz de deduzir a necessidade logica de passar pelo “mesmo numero”, na tarefa
acima, quando ela constrdi a estrutura l6gico-matematica de nimero que Ihe permite
realizar esta deducdo.

Portanto, quando a crianca possui a estrutura I6gico matematica, consegue realizar as
relagdes de classificacdo, seriagédo, inclusdo, correspondéncia e conservacao, pois de acordo
com Kamii(1990) a crianca progride na construcdo do conhecimento I6gico matematico pela
coordenacao dessas relacGes. Assim, segundo Piaget (1975), a construcdo do numero acorre
por partes, a primeira vai aproximadamente até o nimero sete, a segunda vai do nimero oito
até o nimero quinze e a terceira vai do nimero quinze até o nimero trinta.

Assim, de acordo com Kamii (1990) para construir o conceito sobre grandes nimeros,
é importante estar bem desenvolvidos 0s processos cognitivos que resultaram nos pequenos
nameros. Desse modo, se as criangas conseguem realizar relagdes com 0s pequenos

conjuntos, certamente fardo 0 mesmo com 0s conjuntos maiores.
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CONCLUSAO

Este trabalho teve como objetivo principal responder como a crianga com idade entre
cinco e seis anos, no periodo da educacao infantil, constroi o conceito de nimero. Para tanto
se realizaram diversas investigagdes, fundamentadas, particularmente, nos livros: “A crianga e
o niamero” de Kamii e “A génese do nimero na crianga” de Piaget, que relatam os resultados
da pesquisa realizada por Piaget a respeito de como a crianca constitui o nimero.

Ao investigar essa tematica surgiu a preocupacao de apresentar algumas contribuicoes
para 0 ensino da matematica na educacdo infantil. Para isso foi necessario aprofundar os
aspectos historicos referentes a educacéo infantil. Ao realizar a pesquisa referente a historia e
a relevancia da educacao infantil para o desenvolvimento da crianca, constatou-se que nao se
trata apenas da primeira etapa da educacgdo basica, seu sentido vai muito além. Trata-se de um
alicerce para toda a educacdo futura, especialmente no aspecto social e psicoldgico, pois seu
dever é promover o desenvolvimento integral da crianca. Sua consolidacdo se deu pela
bravura dos professores, profissionais da educacdo, médicos, pais, e varios outros que se
compadeceram da situagcdo em que se encontrava a educacgédo infantil. O reflexo das diversas
acOes realizadas por essas pessoas refletem nas melhorias constitucionais, de infraestrutura e
principalmente no investimento em cursos de graduagdo que preparam os profissionais desta
area para lidar com tantas responsabilidades e atribuicdes.

Apesar de todos esses esforcos, ainda é preciso fazer mais. Esta pesquisa se preocupou
em contribuir para o ensino da matematica na educacao infantil, uma vez que esta disciplina
acaba sendo pouco trabalhada pelos profissionais desta area, que dao mais énfase para a
escrita e a leitura. Além disso, grande parte dos alunos da educacdo basica tem aversdo a
matematica, contribuindo para o baixo desempenho desses alunos na disciplina.

Assim, no segundo capitulo deste trabalho constatou-se que a matematica € importante
para o desenvolvimento da crianca, pois possibilita sua transformacdo em sujeito critico,
desenvolvendo sua autonomia e aumentando sua capacidade de solucionar problemas.

Inicialmente foi realizado um estudo de uma obra de Piaget (1975) e outra de Kamii
(1990). No momento posterior foi feita uma analise minuciosa das atividades realizadas no
projeto de extensdo, através dos relatorios que foram gerados a partir de aulas realizadas uma
vez por semana durante os meses de margo de 2011 a dezembro de 2012 (MENESTRINA,
MANDLER, LEONARDO, 2011 e 2012). Além de mais duas atividades relatadas por Kamii

(1990), para aprofundar os conceitos que englobam a construcdo do conceito de nimero.
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Dessa forma, através da andlise das atividades realizadas, verificou-se que o nimero é
constituido de relages que a crianga estabelece entre 0s objetos e 0 meio. Essas relagdes sao
qualificadas por Piaget como: classificacdo, inclusdo, seriacdo, correspondéncia e
conservacdo. Como visto no capitulo 4, foram realizadas as seguintes experiéncias:
composicdo de classes, classificacdo aditiva visual, correspondéncias seriais, seriagdo
complexa, conservacdo de pequenos conjuntos discretos e conexidade.

Considerou-se a internalizacdo destes conceitos como etapas para se chegar na
construcdo do conceito de numero. Nesse sentido, constatou-se também, através das
atividades desenvolvidas, que a construcdo do conceito de nimero passa por uma determinada
sequéncia, para a maioria das criancas: a inclusdo de classes é a primeira delas. Quando a
crianca percebe que o todo pode ser dividido em partes, sem perder a no¢cdo que da mesma
forma pode juntar as partes e formar o todo, ela consegue quantificar os objetos como um
grupo. Ao realizar a contagem, ela apontard um ndmero para representar todo o grupo e nao
apenas o Ultimo elemento, ou seja, quando a crianga conta um grupo de quadro elementos, por
exemplo, ao terminar a contagem ela devera associar que 0 namero quatro representa todos 0s
elementos, ndo apenas o ultimo elemento que ela contou. Assim, a relacdo de inclusdo esta
intimamente ligada com a classificacdo. Classificar é separar objetos em categorias de acordo
com caracteristicas percebidas por meio de semelhancas, ou seja, classificar é dividir o todo
em partes.

Em seguida podemos destacar a seria¢do, pois através dela a crianca estabelece uma
ordem que pode ser do maior para 0 menor elemento. Dessa forma, surge um conceito
fundamental para a constru¢cdo do ndmero, denominado sequéncia. Através dela a crianca
constroi o sistema de numeragdo. Mas, além, de possuir a inclusdo, classificacdo, seriacéo e a
sequéncia, ela precisa estabelecer uma correspondéncia entre os elementos, assim ao mudar a
disposicédo espacial destes elementos, a correspondéncia tem que permanecer, dando origem
ao conceito de conservacao.

Além de possuir os conceitos de inclusdo, classificagdo, seriacdo e a sequéncia, a
crianga precisa estabelecer uma correspondéncia entre os elementos. Portanto, ao mudar a
disposicéo espacial dos elementos ela precisa entender que a relacdo de correspondéncia que
existe entre esses elementos tem que permanecer, por exemplo, ao corresponder dois grupos
com a mesma quantidade de objetos enfileirados um em frente do outro, ela precisa
compreender que alterando apenas a ordem espacial de um dos grupos, a quantidade de
elementos desse grupo permanece idéntica ao do grupo correspondente, assim surgira o

conceito de conservacéo.
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Em sintese, ndo adianta a crianca saber contar, de forma memorizada, ela precisa
entender que mesmo que mude a disposi¢do espacial dos elementos de um conjunto sua
quantidade ndo muda, nem mesmo perde suas propriedades.

Assim, é importante que esse processo seja trabalhado na educacgdo infantil, pois a
formacdo dessas habilidades ndo contribui somente para a construcdo do nUmero, mas
também para outras disciplinas, ja que na medida em que a criangca se apropria desses
conceitos ela € capaz de realizar qualquer relacdo. Um meio de alcancar esses objetivos é
trabalhar com recursos ludicos, jogos e problemas que desafie e desperte a curiosidade da

crianga.
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APENDICE A

Atividades de Piaget aplicadas no decorrer da pesquisa

Plano de Aula
Académica: Andressa Mocellin e Pamela Paola Leonardo.
Centro de Educacao Infantil Botéozinho de Rosa
Serie:Pré

Aula N° 01 Data: 23/05/2013 Duragdo:60 min.

Titulo: “Correspondéncia, conservagao e conexidade”.

Objetivos de Ensino: Realizar provas Piagetiana com o intuito de estimular e desenvolver a
seriacdo, correspondéncia e conexidade.

Objetivos de Aprendizagem: Objetiva-se realizar atividades que estimulem e possibilitem a
criagdo do numero por meio de provas Piagetiana.

Nucleo Conceitual: Classificacdo, igualdade, correspondéncia e seriacao.
Procedimento Didatico:

1° momento: Sera aplicada a primeira prova Piagetiana que consiste em conservar pequenos
conjuntos discretos de elementos.

Tempo previsto: 35 minutos.

Dinadmica: Sera aplicado um questiondrio com os alunos sobre as possiveis mudancas
realizadas em um conjunto de dezesseis fichas, sendo oito fixas azuis e oito vermelhas. A
atividade procura estimular a correspondéncia, igualdade, conservagéo e seriagéo.

2° momento: Sera aplicada a segunda prova denomina conexidade, que tem por objetivo
trabalhar com a conservacgédo elementar do numero.

Tempo previsto: 25 minutos.

Dinamica: Através de trinta e nove cubos de 2cm3 sera realizado a experiéncia de conexidade,
que consiste em verificar se os alunos ja tem a conservacdo numeérica construida. As
conclusdes desta atividade serdo obtidas através de um questionario que sera aplicado com 0s
alunos no decorrer da atividade.

Avaliacdo: Essas experiéncias ndo tém como objetivo avaliar o conhecimento dos alunos,
apenas sera utilizado como um diagndstico das possiveis faces do desenvolvimento do
namero, que os alunos desta faixa etaria se encontra.
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Primeira atividade: Conservacao de pequenos conjuntos discretos de elementos
Materiais:
e Oito fichas vermelhas;

e Qito fichas azuis.

Método: Colocar na mesa oito fichas azuis, assim solicitaremos para que o aluno coloque
tantas fichas vermelhas como colocamos as azuis da seguinte forma:

1) O que vocé pode me dizer sobre estas fichas?

N&o devemos continuar até que o aluno perceba que tem a mesma quantidade. Se necessario
colocaremos as fichas azuis e vermelhas numa correspondéncia um a um.

Primeira modificacdo: Distanciaremos as fichas, separando-as de forma que a distancia entre
elas fiquem mais largas. Deve-se distanciar apenas uma das fichas.

2) E agora? Temos mais, menos ou a mesma quantidade de fichas azuis e vermelhas?

3) Como vocé sabe? Pode me explicar?

4) Se o aluno for conservador faremos a seguinte argumentacéo: Veja como esta fileira é
mais comprida, sera que nao tem mais fichas?

5) Se o aluno ndo for conservador faremos a seguinte argumentacéo: VVocé se lembra de
que antes as duas fileiras tinham a mesma quantidade? Entdo como vocé acha que esta
agora?

Retorno empirico: Colocaremos as fichas termo a termo novamente.
Segunda modificagdo: Distanciaremos as fichas, separando-as de forma que a distancia entre
elas figuem mais préximas. Deve-se aproximar apenas uma das fichas.
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6) E agora? Temos a mesma quantidade ou uma tem mais e outra tem menos?

7) Como vocé sabe?

Contra argumentacdo com terceiros:
8) Se for conservador faremos a seguinte argumentacdo: Uma outra crianca me disse que
na fileira mais curta tem menos. Quem esté certo vocé ou a outra crianca?

9) Se ndo for conservador faremos a seguinte argumentacéo: Uma outra crianca me disse
gue hd a mesma quantidade. Quem esta certo vocé ou a outra crianca?

Retorno empirico: Colocaremos as fichas termo a termo novamente.
10) E agora? Temos a igualdade das fichas ou em uma tem mais que a outra?

Terceira modificagdo: Coloco as oitos fichas em circulo, da seguinte forma:

Entéo solicito a crianca que coloque a mesma quantidade de fichas ao redor das minhas.

11) E agora? Tenho mais, menos ou a mesma quantidade de fichas que vocé? Como sabe?

12) Se for conservador faremos a seguinte argumentagdo: Vocé ndo acha que tem menos

fichas dentro do fora? Explique.

13) Se néo for conservador faremos a seguinte argumentacdo: Vocé nao acha que as fichas
de dentro e as fichas de fora possuem a mesma quantidade? Explique.

Segunda atividade: Prova de Conexidade.
Materiais:

39 cubos de madeira de 1cms;

1 recipiente transparente.
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Método: Colocar nove cubos distribuidos da seguinte forma:

Arranjo A
Apos deve-se colocar os outros 30 blocos em fila da seguinte forma:

HiE.

Agora deve-se deixar cair um bloco de cada vez dentro do recipiente, com o intuito de

comecar um arranjo linear, da seguinte forma:

Arranjo B

1) Entdo deve-se perguntar & crianca se ao continuar a deixar os blocos cairem no

recipiente um a um, teremos 0 mesmo numero de blocos do arranjo A?

Essa pergunta deve ser feita sempre apds deixar cair um bloco dentro do recipiente.



