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21. EDUCACAO MATEMATICA E
EDUCACAO INFANTIL: esclarecendo
alguns equivocos seculares

Paulo Meireles Barguil

“Quem pensa por si mesmo é livre

E ser livre é coisa muito séria

Néo se pode fechar os olhos

Ndo se pode olhar pra trds

Sem se aprender alguma coisa pro futuro”
(Renato Russo)

Introducio

E possivel que a Educagio Matemética seja desenvolvida na Educacéo
Infantil respeitando as peculiaridades dos aprendizes e as caracteristicas
dessa Ciéncia? E necessério propiciar experiéncias de Educagdo Matematica
na Educag¢do Infantil? Minha resposta para ambas indagag¢des € sim, motivo
pelo qual defendo que a Educagdo Matematica proposta na Educagdo
Infantil considere as especificidades das criangas matriculadas nessa etapa
da Educacdo Bésica, conforme amplo acervo juridico e pedagdgico, bem
como as propriedades da Matematica.

Barguil (2016d) apresenta alguns aportes da legislagdo nacional — do
Congresso Nacional e do Conselho Nacional de Educagdo — referentes a
Educag@o Infantil, e de documentos curriculares, nos 4mbitos nacional, esta-
dual (Ceard) e municipal (Fortaleza), relacionados a Educacdo Matematica
e a Educag@o Infantil. '

Nas ultimas décadas, diversos pesquisadores tém se dedicado a essa
temética -(DANTE, 1996); (SMOLE, 1996); (CERQUETTI-ABERKNE;
BERDONNEAU, 1997); (DUHALDE; CUBERES, 1998); (SMOLE;
DINIZ; CANDIDO, 2000; 2003a; 2003b; 2003c); (SCRIPTORI, 2005);
(LORENZATO, 2006); (PANIZZA, 2006); (REAME et al., 2013a; 2013b);
(CARVALHO; BAIRRAL; 2014) — com estudos e proposi¢des que con-
tribuem para a transformagdo das préticas pedagdgicas relacionadas a
Matematica na Educag@o Infantil.
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Neste artigo, discorrerei sobre algumas dessas colaboragdes e de ou-
tras, as quais nos indicam a necessidade de que alguns equivocos seculares
referentes a aprendizagem, docéncia, Matematica e infancia sejam transmu-
tados, tanto no ambiente escolar, como fora dele.

Aprendizagem e docéncia

Desvendar a si mesmo e ao mundo sdo as duas missdes ontologicas que
toda pessoa vivencia, as quais estdo relacionadas. Em virtude disso, a sua
existéncia contém um infinito espectro de possibilidades, sendo que somente
algumas delas irdo se materializar. A todo instante, algumas trilhas, somente
uma escolha. Para cada sim, varios ndos! Quéo fascinante, sublime e fragil é
a vida. Nela, ndo ha retorno.

O Homem para alcangar seu intento mor pode aprender, ou seja, trans-
formar, modificar a sua percep¢do do mundo a qual é acompanhada da sua
acdo nele, bem como dos seus sentimentos. Cada pessoa, conforme afirma
Coreth (1973, p. 90),

[...] se move em seu proprio mundo de compreensao, concreto ¢ his-
toricamente condicionado. Da totalidade de sentido de seu ‘mundo’
[...] provém o modo de seu ‘olhar’ e, portanto, também a maneira como
— em seu horizonte determinado — se apresenta o conteudo individual e
se manifesta em seu sentido.

A aprendizagem ¢é possivel porque o individuo interage — age com o
outro — em prol da melhoria da sua vida. Para entender a escola ¢ neces-
sario investigar a sociedade na qual ela esta inserida, pois as pessoas que a
frequentam participam daquela. Uma das caracteristicas mais peculiares da
Historia da Humanidade é a desigualdade social entre as pessoas, a qual se
expressa de modo distinto em cada espago-tempo.

Acredito ser urgente a aprendizagem de que o diferente nido pode ser mo-
tivo de opressdo, violéncia, sofrimento. Para que isso acontega € imprescindivel
que cada pessoa, a todo momento, identifique e purifique sentimentos, agimen-
tos*® e pensamentos que alimentam uma espiral moribunda de si e do outro.

Os desafios educacionais atuais, escolares ou ndo, estdo relacionados
com essa temdtica, que expressam o credo de se ter o direito de influir, in-
terferir — educare — no desenvolvimento do outro, mesmo que em oposicdo

59 Neologismo criado por mim. E um substantivo do verbo agir.
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a vontade dele. Outra op¢@o € possibilitar, promover o surgimento de dentro
para fora — educere — das potencialidades que o individuo possui.

Em outra oportunidade (BARGUIL, 2016c¢), ja declarei que, em toda
area e nivel académico, é grande o desafio de abandonar préticas seculares,
que expressam a crenca de que o conhecimento pode ser transferido de al-
guém que, pretensamente, sabe, o professor, para alguém que, supostamente,
nfo sabe, o estudante.

O ensino baseado no discurso, no monélogo docente, do adulto, propi-
cia que o estudante desenvolva a passividade e ndo contribui para que esse
entenda, cognitiva e afetivamente, que o conhecimento e a realidade, na qual
ele se estd inserido, sdo frutos de uma historia. Freire (1988) declara que a
Educag¢do Bancdria contribui para a domesticacdo e a manuten¢io do insti-
tuido, levando a desumanizacio.

Essa metodologia, nomeada por Barguil (2016a) de Pedagogia do
Discurso, privilegia a mecanizagdo do Homem e ignora as suas potencialida-
des, as quais o permitem transformar o mundo. N#o basta, contudo, denun-
ciar! Necessario € anunciar outra possibilidade e assumi-la na sua radicali-
dade, com amorosidade e determinagfo, expressa com atitudes, nio somente
com palavras, as quais ndo possuem a faculdade de substituir o dinamismo
ocorrente quando se utiliza todo o corpo.

Freire (1988), para superar os postulados e os frutos da Educagio
Bancéria, propde uma Educagdo Problematizadora, que tem no didlogo sua
metodologia essencial, pois permite que os agentes pedagdgicos se huma-
nizem e transformem a realidade. Na perspectiva freireana, 0 Homem, ao
assumir os desafios da vida, amplia sua compreensdo do mundo, condi¢do
necessaria para melhorar a qualidade do seu vinculo com o Cosmos.

Acredito que a Educagdo Problematizadora, alcunhada por Barguil
(2016a) de Pedagogia do Percurso, contribui para a constitui¢do da indivi-
duagdo — percepgdo de si e de seu papel na sociedade — sendo, por isso, o
objetivo mais importante numa proposta educacional, seja escolar ou nio.

Compreendo que o centro do litigio das nossas relagdes € a insana am-
bi¢do de controlar o outro, o mundo, para que esse esteja sempre disponivel
para atender os nossos desejos insaciaveis tdo logo os tenhamos! Entendo
que s6 posso contribuir para a minha individuagfo e a do outro se eu, dia-
riamente, abdicar da pretensdo de domina-lo, de submeté-lo aos meus capri-
chos, sejam eles afetivos, materiais ou cognitivos.

Pensar em individualidade — que é diferente de individualismo! — nos
remete a autonomia, a qual, conforme, conforme Kamii (1990), numa pers-
pectiva construtivista, deveria ser o objetivo da Educagfo. Autonomia



278

significa ser governado por si proprio, enquanto Heteronomia significa ser
governado pelo outro (KAMII, 1990, p. 103).

O Homem nasce heterénomo, dependente do outro. A vivéncia social ¢
que permite que a pessoa desenvolva a autonomia. A heteronomia € reforcada
quando sdo usados recompensas, castigos e puni¢des. A autonomia, por sua vez,
¢ desenvolvida quando a crianga dialoga com o adulto, trocando pontos de vista,
que a permite construir seus valores morais (KAMIL, 1990, p. 106).

O controle so6 tem eficacia quando submete o outro a algo alheio a sua
existéncia, motivo pelo qual necessita de reforcos, positivos e/ou negativos.
As consequéncias da punicdo s@o: calculo de risco, conformidade cega e
revolta (que é diferente de autonomia) (KAMII, 1990, p. 107).

As sangdes por reciprocidade, por outro lado, permitem que a crianga as-
suma as consequéncias, reparando, dentro do possivel, os seus atos. “O respeito
mutuo €, de fato, essencial para o desenvolvimento da autonomia da crianga.
A crianga que se sente respeitada em sua maneira de pensar e sentir € capaz de
respeitar a maneira como os adultos pensam e sentem” (KAMIIL, 1990, p. 111).

A esséncia da autonomia ¢ que as criangas tornem-se aptas a tomar
decisdes por si mesmas. Mas a autonomia ndo € a mesma coisa que a
liberdade completa. A autonomia significa levar em consideracdo os
fatores relevantes para decidir agir da melhor forma para todos. Nao
pode haver moralidade quando se considera apenas o préprio ponto de
vista. Quando uma pessoa leva em consideracdo os pontos de vista das
outras pessoas, ndo estd mais livre para mentir, quebrar promessas e
ser leviano (KAMII, 1990, p. 108).

Para Kamii (1990, p. 120), a autonomia discente € desenvolvida quando
o professor cria situacdes que favorecem o seu desenvolvimento: “As crian-
¢as que sdo encorajadas a pensar ativa, critica e autonomamente aprendem
mais do que as que sdo levadas a obter apenas competéncias minimas.”.

Ironicamente, muitos educadores gostariam de ver a autonomia mo-
ral e a autonomia intelectual em seus alunos. A tragédia estd em que,
por néo saber a disting@o entre autonomia e heteronomia, e por terem
ideias ultrapassadas sobre o que € que faz as criancas ‘boas’ e ‘edu-
cadas’, continuam a depender de prémios e puni¢des, convencidos de
que estes sdo essenciais para a producdo de futuros cidaddos adultos
bons e inteligentes (KAMII, 1990, p. 123-124).

Um esforgo sempre presente a pratica da autoridade coerentemente de-
mocratica € o que a torna quase escrava de um sonho fundamental: o de
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persuadir ou convencer a liberdade de que va construindo consigo mes-
ma, em si mesma, com materiais que, embora vindos de fora de si, sejam
reelaborados por ela, a sua autonomia. E com ela, a autonomia, penosa-
mente construindo-se, que a liberdade vai preenchendo o ‘espago’ antes
‘habitado’ por sua dependéncia. Sua autonomia que se funda na responsa-
bilidade que vai sendo assumida (FREIRE, 2009, p. 93-94).

Para desenvolver a autonomia em sala de aula ¢ necesséario modificar a
interagd@o entre os agentes pedagdgicos e a compreensio, tanto do educador,
como do estudante e de seus pais, sobre o erro, 0 que remete aos saberes
docentes: conteudistico, pedagdgico e existencial. Barguil (2014b, p. 271)
assim os explica: i) o conteudistico se refere aos conceitos de cada topico,
que precisam ser desenvolvidos pelos estudantes, e ao seu carater historico,
ou seja, as condigdes sociais que permitiram o seu desenvolvimento e a sua
respectiva complexidade; ii) o pedagodgico contempla as teorias da apren-
dizagem, as metodologias, os recursos didaticos e se expressa na relagido
professor-conhecimento-estudante, nos materiais e na dindmica da aula, de
modo que as escolhas pedagdgicas (ensino) considerem as dimensdes dis-
centes (aprendizagem); e iii) o existencial abrange crencas, percepgdes, sen-
timentos e valores), ou seja, ¢ a subjetividade do professor, o seu sentir, agir
e pensar sobre a vida, o conhecimento, o estudante e a Educacio.

Para responder “O que ensinar?” e “Quando ensinar?” (saber conteudis-
tico), “Como ensinar?” (saber pedagdgico), “Por que ensinar?” e “Para que
ensinar?” (saber existencial) ¢ necessario que o(a) docente, continuamente,
se indague “O que o(a) estudante aprende?”, “Quando o(a) estudante apren-
de?”, “Como o(a) estudante aprende?”, “Por que o(a) estudante aprende?” e
“Para que o(a) estudante aprende?”.

Necessario, portanto, que o(a) profissional interprete, analise as diversas
manifestagdes, expressdes — corporal, oralidade (escuta e fala) e registro, nota-
¢do (leitura e escrita) — do(a) estudante, que revelam saberes e sentimentos, para,
a partir de um diagndstico, uma interpretacéo das mesmas, planejar e implemen-
tar sua a¢@o (ensino) com o intuito de favorecer a aprendizagem discente.

Dessa forma, a elaboragdo de instrumentos para coleta de dados e a
andlise dos desses sdo aspectos essenciais no trabalho docente. Defendo o
abandono da Pedagogia do Discurso, que acredita ser possivel o conheci-
mento ser transmitido pelo professor e absorvido pelo estudante, e se adote a
Pedagogia do Percurso, na qual a acdo educativa acontece com a transforma-
¢do, em ritmos impares, de todos os envolvidos, que se percebem aprendizes
e, também, ensinantes.

Conforme Bruner (2001, p. 15-19), sdo duas as concepg¢des sobre o funcio-
namento da mente, ou seja, como 0 Homem aprende: “computacionalismo” — o
Homem, tal como um computador, processa informagdes, que se apresentam a
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ele num codigo linguistico compreensivel — e culturalismo — o0 Homem, como
um ser simbdlico, produz cultura ao interpretar o mundo em que vive.

As implicagdes dessas concepgdes no contexto escolar sdo intensas, geran-
do cenarios bastante antagdnicos. No “computacionalismo”, é responsabilidade
do professor fornecer aos estudantes dados — significantes — para que esses exe-
cutem os comandos cerebrais pertinentes e aprendem. Nesse caso, ha uma cren-
¢a de que quem aprende constitui o0 mesmo significado. No culturalismo, € atri-
buigdo do professor propiciar que os estudantes, mediante atividades diversas,
nas quais eles interagem entre si e com diferentes significantes, desenvolvam a
compreensdo, o significado, o qual é sempre singular.

As contribuigdes de Bruner sdo expandidas com as pesquisas da
Semidtica, que se dedica a entender a constituigio de sentido a partir de
signo, em grego, semeion. Um signo € composto de significante e significa-
do. Entendo ser adequada e pertinente a distin¢@io entre significante — ¢ de
dominio social (por exemplo, a escrita ou 0 nome dos algarismos) e pode ser
socializado — e significado — ¢ constituido por cada pessoa, num processo de
mediag@o social, onde a atividade do sujeito € fundamental.

Na Educagdo Matematica, valiosa é a Teoria dos Registros de
Representagdo Semiodtica (DUVAL, 2003, 2009, 2011), que assinala que a
diversidade de registros contribui para a compreensdo, a constitui¢do de sen-
tido. Duval afirma que a diversidade de representagdes de um objeto amplia
as estruturas cognitivas e as imagens mentais do sujeito. O conhecimento
matematico, portanto, é compreendido, constituido pelo aprendiz mediante
varios significantes.

Uma importante implica¢do pedagdgica dessa teoria € a necessidade
de que os estudantes sejam encorajados pelo docente, desde o inicio da
sua vida escolar, a representarem de modos variados utilizando diferen-
tes tipos de registro — lingua natural (oralizada e texto), gestual, material
concreto, figural e simbolica — as suas compreensdes, hipdteses do co-
nhecimento (Quadro 1).

Quadro 1 - Tipos de registro e variadas representacdes do nimero 5

LINGUA NATURAL MATERIAL
GESTUAL CONCRETO FIGURAL SIMBOLICA

ORALIZADA TEXTO

(a pessoa fala heilier!
“cinco”, “five’) | CINCO : o0 e 11111 5
CINCO 3 B — "
cinco i 4
FIVE
five

Fonte: Criado por Paulo Meireles Barguil.
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Em relag@o as transformagdes das representagdes, elas podem ser de dois
tipos: tratamento e conversfo. Enquanto na primeira, as representa¢des sao do
mesmo tipo de registro (por exemplo, na simbdlica, de 5 para V), na segunda,
as representagdes sdo de tipos diferentes de registro (por exemplo, do texto
cinco para a figural / / / / /). Duval destaca o fato de que a escola valoriza a
primeira, mas a segunda € a que proporciona maior expansdo conceitual.

No entendimento de Piaget (apud KAMII, 1990, p. 14-25), séo trés os
tipos de conhecimento: social — convengdes estabelecidas pelas pessoas, de
forma arbitraria, e transmitidas de geragdo em geragdo (datas, nomes das
coisas e objetos) — fisico — propriedades, caracteristicas dos objetos (cor,
tamanho, forma e massa) — e l6gico-matematico — capacidade de relacionar
mentalmente objetos, acontecimentos (de acordo com suas caracteristicas).

A maior parte do conhecimento no mundo se enquadra na categoria no-
meada por Piaget de 16gico-matematico, ou seja, é cada pessoa quem elabora
os vinculos entre os seus saberes, frutos das suas experiéncias e conexdes,
com objetos e acontecimentos. Piaget concebe dois tipos de abstragio: em-
pirica — focaliza uma propriedade do objeto e ignora as demais — e reflexiva
— contempla a relacfo, criada pela pessoa, entre os objetos, de acordo com
alguma caracteristica (KAMII, 1990, p. 16-19).

No entendimento de Vygotsky (1991, p. 95-97), cada pessoa tem dois
niveis de desenvolvimento: potencial — as fungdes cognitivas que ainda es-
tdo amadurecendo, caracterizando-o prospectivamente — real — as fungdes
cognitivas que ja amadureceram, caracterizando-o retrospectivamente.
Metaforicamente, o primeiro € a flor e o segundo ¢ o fruto do desenvol-
vimento. A distancia entre o primeiro e o segundo é chamada de zona de
desenvolvimento proximal.

Postulo, a luz das contribui¢des de Bruner, Duval, Piaget e Vygostky, que
o significante, o registro pode ser transmitido, pois € um conhecimento social,
porém o significado ndo pode ser repassado, em virtude ser um conhecimento
l6gico-matematico, sendo fruto da ac@o, da atividade de cada sujeito.

O professor, ao privilegiar a sua verbalizagdo e a memorizac¢io discen-
te, impede que os estudantes atuem, elaborem hipdteses e as verifiquem,
atividades essenciais para a constitui¢do do conhecimento. Quando o docen-
te, todavia, concede tempo e espaco para que os estudantes, instigados por
desafios, interajam e troquem informagdes, ele favorece a movimentagio da
zona de desenvolvimento proximal discente, ampliando ambos os niveis de
desenvolvimento: potencial e real.

A Pedagogia do Discurso, portanto, privilegia apenas o conheci-
mento acabado, pleno, e ignora a trajetdria da sua constitui¢do, seja na
Histéria da Humanidade, seja na Histéria de cada estudante. As suas
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etapas sdo: i) exposicdo do contetdo, da defini¢do, da férmula; ii) exer-
cicios para que os estudantes possam aplicar, muitas vezes em situagdes
artificiais, o que foi exposto, utilizando muitas vezes apenas a dimensig
racional; e iii) avaliagdo para o docente certificar o nivel de aprendiza-
gem discente propiciada pelas estratégias adotadas.

A Pedagogia do Percurso, por sua vez, privilegia o sujeito e sua relagio
com o mundo, pois compreende que essa € a Unica possibilidade de que
ele expanda a sua compreensdo de si e do Universo. As suas fases sdo: i)
apresentacdo de uma pergunta, um desafio, que representa o contexto neces-
sario para a agdo do aprendiz; ii) atividades para que os estudantes possam
mobilizar em situagdes o que sd0 — as suas redes neurais, 0s seus esquemas
— e, assim, modifica-los, ou seja, aprender; e iii) a socializacido, mediante
diferentes expressdes, das estratégias, das respostas, de modo que docente
e discentes identifiquem aspectos que foram ampliados, bem como outros
ainda merecedores de melhoria.

A alegagdo de ndo poder “perder tempo” para abordar de forma contex-
tualizada os conceitos, utilizado para justificar praticas centradas no discurso
docente, é ardilosa, pois essas, em virtude dos seus resultados, cognitivos e
afetivos nos agentes pedagdgicos, sdo, de fato, uma perda de tempo!

Reitero: o conhecimento € fruto da agdo do Homem sobre a realidade e
ndo de um discurso dele sobre ela. A fala € um dos aspectos dessa atividade,
mas ndo a substitui! Caso isso aconteg¢a, implica no atrofiamento da qualida-
de do existir e do saber elaborado.

Muitos dos chamados “problemas de aprendizagem” decorrem da ina-
dequacdo da dindmica empreendida quando o professor acredita que o do-
minio do contetido e de técnicas de ensinos, que privilegiam a abstragdo
empirica em detrimento da abstrag@o reflexiva, ¢ suficiente para garantir a
aprendizagem discente. Tais praticas pedagogicas sdo baseadas na crenga de
que as pessoas sdo tabulas rasas, ou seja, desprovidas de experiéncias: senti-
mentos, agimentos e pensamentos.

Matematica e infancia: tudo a ver!

Conforme D’Ambroésio (2010, p. 111), o vernaculo Matematica provém
dos vocabulos gregos mathema — significa explicar, entender, lidar, convi-
ver e conhecer — e techne — traduzido como técnica, maneira, habilidade ou
arte. Desde a sua otigem, conforme varias descobertas arqueoldgicas (0sso
de Ishango, papiro de Rhind...), a Matematica caracteriza-se como o estudo
de quantidades, medidas, estruturas, variagdes e espagos.
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A Educaciio Matematica objetiva que o(a) estudante desenvolva o seu
pensamento matematico, expresso em diversos campos— Algebra, Aritmética,
Estatistica e Probabilidade, Geometria, Grandezas e Medidas, e Logica — e
expanda as aplicagdes que faz do mesmo na sociedade (BARGUIL, 2016b).

Para desenvolver o conhecimento matematico na Educagdo Infantil,
que assuntos, conteudos, no¢des podem ser ensinados? Como? Quando?
Algumas respostas serdo apresentadas nessa segéo.

Pensar em Educacido Matematica na Educag@o Infantil requer, de inicio,
que se declare a inadequagfo de praticas — recitar e escrever numerais sem
um contexto, nomear figuras geométricas planas isoladas... — que privile-
glam a memorizacdo em detrimento da ampliagdo do raciocinio das criangas.

Imprescindivel, portanto, que se compreenda quéo estéreis sdo as ati-
vidades baseadas na exposi¢do repetitiva de significantes sem um contexto
real, uma vez que o Homem aprende apenas quando constitui sentido aos
simbolos, aos significantes, o que demanda uma situagfo que o permita nela
atuar e interagir com os seus pares, mobilizando toda a sua complexa dina-
mica corporal e nfo apenas a dimensio cognitiva.

No entendimento de Lorenzato (2006, p. 23), o ensino de Matematica
na Educacdo Infantil tem dois grandes problemas: i) a realizagdo de poucas
atividades que contribuam para o desenvolvimento do pensamento matema-
tico; e ii) a valorizagdo, por parte dos pais, de contetdos referentes a escrita
dos numerais e/ou continhas.

Conforme o Referencial Curricular Nacional para a Educagfo Infantil —
RCNEI (BRASIL, 1998, p. 207),

[...] fazer matematica é expor ideias proprias, escutar as dos outros,
formular e comunicar procedimentos de resolug¢@o de problemas, con-
frontar, 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.

Para desenvolver o senso matematico infantil, que assuntos devem ser
ensinados? E como? (LORENZATO, 2006, p. 23). A crianca tem conheci-
mentos e habilidades — fisicos, intelectuais e socioafetivos — frutos das expe-
riéncias extraescolares, que tornam cada uma singular.

No entendimento de Lorenzato (2006, p. 23), é necessario que a apren-
dizagem matematica vise ao desenvolvimento integral da crianga, permi-
tindo-a “[...] observar, refletir, interpretar, formular hipdteses, procurar e
encontrar explicagdes ou solugdes, exprimir ideias e sentimentos, conviver
com colegas e explorar seu corpo.”
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Essas atividades favorecem a formagdo do senso matemético infantil,
mas precisam enfrentar dois tipos de contribui¢do negativa: a ndo proposi-
¢do delas pelos professores, por consideram-nas simples € desnecessérias, e
a pressdo dos pais pelo ensino de conteudos (construir a casa sem alicerce)
(LORENZATO, 2006, p. 23). _

A crianga, no inicio da sua vida escolar, pode explorar a Matematica
em trés campos: espacial (formas — Geometria), numérico (quantidades —
Aritmética) e medidas (Medidas — integra Geometria e Aritmética).

Esses campos contemplam o que preconiza o inciso IV, do art. 9°, das
DCNEI (BRASIL, 2009): formas e orientag@o espacial (Geometria), rela-
¢bes quantitativas (Aritmética) e medidas e orientagdo temporal (Medidas).
No Quadro 2, estdo listadas algumas nogdes referentes a esses campos.

Quadro 2 — No¢des matematicas para serem
trabalhadas a partir da Educaciio Infantil

GEOMETRIA ARITMETICA MEDIDAS

maior — menor

aberto - fechado
dentro — fora
interior — exterior
no alto — no baixo
em cima — embaixo
sobre — debaixo/sob
acima — abaixo
antes — depois
entre/no meio
primeiro — ultimo
centro — lado
direita — esquerda
frente — atras
na frente — atras —
ao/do lado
deitado — em pé
[para] cima — baixo

[para a] direita — esquerda
[para] frente — tras — o ladc

mais — menos
muito — pouco
quase
igual — diferente
todos — nenhum
varios — alguns
cada
um par
0 mesmo
inteiro — metade
ganhar — perder
aumentar — diminuir
multiplicar — dividir

grande — pequeno
grosso — fino
gordo — magro
comprido — curto
alto — baixo
longe — perto
distante — proximo
largo — estreito
raso — fundo
cheio — vazio

pesado — leve
quente — frio
natural — frio — gelado
natural — mor-
no — quente
sempre — nunca
comego — meio — fim
antes — ago-
ra — depois
antes — duran-
te — depois
cedo — tarde
dia — noite
novo — velho
manha — tarde — noite
ontem — hoje
—amanha
passado — pre-
sente — futuro
devagar — depressa
lento — rapido

Fonte: Criado por Paulo Meireles Barguil a partir de Lorenzato

(2006, p. 24) e Aguiar (1998, p. 59-60).

Essas nogdes sdo ampliadas pelas criangas em diferentes momentos e

com varios recursos: historias, brincadeiras, situagdes do cotidiano, pesso-
as, materiais, desenhos... Para o aprendizado acontecer, é essencial que a
professora interaja com elas e as indague: “Como?”, “Quando?”, “Onde?”,
“Qual?”, “Para onde?”, “Por qué?”.

EDUCAGAO, SABERES E PRATICAS 285

Os campos e as nogdes matematicos estdo vinculados a conceitos fisi-
co-matematicos (LORENZATO, 2006, p. 25), conforme consta no Quadro 3.

Quadro 3 — Conceitos fisico-matematicos

GEOMETRIA ARITMETICA MEDIDAS
forma vantidads comprimento/ massa
lugar U= distancia/tamanho calor
i nimero ; -
posigao SPEracE area tempo (duragao)
direcao peiag capacidade/volume velocidade

Fonte: Criado por Paulo Meireles Barguil a partir de Lorenzato (2006, p. 25).

Ha de se cuidar, também, para que as no¢des matematicas ndo sejam
trabalhadas isoladamente, pois elas precisam ser abordadas de forma inte-
grada (p. ex.: expressdo de medidas (nimero e medidas)) (LORENZATO,
2006, p. 27). A apresentacdo das no¢des com diferentes atividades e contex-
tos favorece a sua compreensdo pela crianga.

A crianga desenvolve, por exemplo, a competéncia espacial quando ex-
plora relagdes de tamanho, dire¢@o e posi¢do no espago; analisa e compara
objetos; classifica e organiza objetos; constroéi modelos e representagdes de
diferentes situagdes que envolvem relagdes espaciais, com desenhos, ma-
quetes, dobraduras e outros (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2003b, p. 17).

E importante, portanto, que a professora proponha atividades para que
a crianga (com seu corpo e/ou objetos) vivencie situag¢des ligadas a natureza
espacial para observar, identificar elementos do universo, experimentar e
perceber propriedades, estabelecer relagdes, isolar variaveis e representar,
com gestos, desenhos, linguagem verbal e registro. No que se refere a
localizag@o, movimentagdo e representagdo, as criangas progressivamente
desenvolvem as no¢des de cima-baixo, frente-atras e direita-esquerda, sendo
essa Ultima, relacionada a lateralidade, a mais complexa.

No que se refere as formas, ¢ importante que as,criangas manipulem
objetos de variados texturas e tamanhos, que os explorem e elaborem
hipéteses. O conhecimento das figuras planas demanda recursos apro-
priados, o que néo é o caso dos Blocos Ldgicos, cujas pegas sdo tridimen-
sionais (BARGUIL, 2016¢), sendo suas nomenclaturas e caracteristicas
muito complexas para a Educagéo Infantil.

Em relacdo as quantidades, é importante que ela possa, com a ajuda da
professora, compreender a diferenca entre algarismo, nimero e numeral: o
numeral € a representa¢do de uma quantidade, de um numero (BARGUIL,
2016b). Essa representacdo pode utilizar diferentes simbolos, significantes,
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elementos vinculados a sistemas singulares de registro: letras (cinco, five),
algarismos (5, V), figuras (ooooa), desenhos (J||{])...

Miltiplos sd0 os contextos nos quais as criangas convivem, fora e den-
tro da escola, com os numerais, motivo pelo qual € necessario que as praticas
pedagbgicas as retomem, de modo a alargar o universo conceitual das crian-
cas, inclusive no que se refere as operacdes fundamentais: adi¢do, subtragdo,
multiplicacio e divisio.

O mundo € repleto de objetos e situacdes que podem ser medidas:
comprimento, area, capacidade, massa, tempo, velocidade, temperatura e
valor. Varios sdo as unidades padronizadas e os instrumentos que utiliza-
mos para medir tais grandezas, com os quais as criangas convivem desde
cedo. E necessério, contudo, que, no inicio da vida escolar, as praticas
pedagodgicas abranjam as unidades de medidas ndo padronizadas para, pro-
gressivamente, avancarem rumo as unidades padronizadas e respectivos
instrumentos de medig¢@o.

Scriptori (2005, p. 139) propSe que as praticas na Educagdo Infantil
ajudem também a expandir ““[...] o pensamento logico matematico das crian-
¢as.” ¢ que a Matematica seja vista “[...] como uma atividade de pensamento,
de raciocinio, que se caracteriza pela aquisi¢do das estruturas logicas ele-
mentares [...]”. Na mesma diregdo, Lorenzato (2006) defende, na Educagio
Infantil, a proposi¢éo de atividades que objetivem a expansio dos esquemas
mentais basicos para a aprendizagem matematica: correspondéncia, compa-
racdo, classificagdo, seriagdo, ordenagdo, inclusdo e conservagao.

Barguil (2016¢) propde algumas atividades para incentivar o desenvol-
vimento de esquemas mentais, bem como defende o seu diagndstico, pos-
sibilitando, assim, a dilatagdo da intencionalidade pedagdgica. Esse autor
declara, também, que sdo diversos os momentos do cotidiano infantil que o
professor pode valorizar para acontecer a expansdo integral da crianga.

Barguil (2016c¢) esclarece que os esquemas mentais ndo sdo contetidos
de um curriculo de Matematica na Educacdo Infantil, mas representam a
necessidade de propor situagGes variadas as criangas, permitindo-lhes desen-
volverem o seu raciocinio, o seu conhecimento légico-matematico, o qual €
utilizado durante toda a sua vida em diversas situagtes, de modo cada vez
mais sofisticado.

O Quadro 4 apresenta os processos, 0s esquemas mentais basicos rela-
cionados ao conhecimento 16gico das criangas. '
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Quadro 4 — Esquemas mentais bésicos: descricfio e exemplo de atividade

ESQUEMA
MENTAL

DESCRIGAO

EXEMPLO DE ATIVIDADE COM MATERIAL NECESSARIO

Correspondéncia

Estabelecer relagdes “um a um”, emparelhando objetos de uma
colegdo com os de outra (para comparar elementos das colegdes).

Cartelas com mesmo nimero de objetos. Formar
pares ou trios de acordo com a quantidade.

Comparagao

Estabelecer diferengas e/ou semelhancas, examinando
atributos, propriedades dos objetos/pessoas.

Cartelas com objetos. Fazer pares (ou grupos) de acordo com
semelhangas ou diferengas. // Cartelas com o mesmo objeto, mas com
tamanhos diferentes. Corresponder os objetos de acordo com o tamanho.

Classificagao

Separar objetos/pesscas em categorias de acordo com
atributos/propriedades percebidos por meio de semelhancas
e/ou diferengas, ou seja, do ato de comparar.

Cartelas com nomes de pessoas, animais, cores... Formar
grupos de acordo com a categoria escolhida.

Fazer suceder, a cada elemento, outro, sem observar qualquer critério.

Sequenciagao
Montar um colar com canudos coloridos
Sequenciar objetos segundo uma ordem que contempla
- alguma das suas caracteristicas (cor, tamanho...).
Ordenacgao
(Seriagao) ap
Varios desenhos, gravuras representando uma cena. A
crianga deve montar a historia com os desenhos.
Abranger, envolver um conjunto ou ideia por outro(a).
Inclusao Sdlidos com tamanhos diversos. A crianga deve colocar um
dentro do outro, sucessivamente. // Conjunto de uma mesma
categoria com objetos diversos: frutas (laranja e banana)].
Perceber que a quantidade ndo depende da
arrumagao, forma ou posi¢do dos objetos.
Conservagdo

Varias cartelas com a mesma quantidade de
elementos, mas com disposigao diferente.

Fonte: Criado por Paulo Meireles Barguil a partir de Lorenzato (2006, p. 25-26; 90-131):
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Defendo que a professora desenvolva estratégias variadas para propi-
ciar e acompanhar o desenvolvimento de conhecimentos matematicos das
criangas na Educagéo Infantil: brincadeira, brinquedo, jogo, momento livre,
atividade com finalidade diagnostica, ficha de avaliago...

A avaliagdo favorece que a docente acompanhe a aprendizagem do es-
tudante e possa, a partir dos resultados, planejar suas praticas pedagogicas.
As fichas de avaliagdo, caso expressem adequadamente as competéncias
referentes as nogdes contempladas no planejamento, bem como sejam os
docentes preparados para seu preenchimento, sdo um instrumento simples e
eficiente na identificagdo da aprendizagem discente.

O ensino descontextualizado da Matematica, sem vinculo com a rea-
lidade contribui, consideravelmente, para os resultados negativos obtidos,
com muita frequéncia, na aprendizagem dessa Ciéncia. Esse fracasso edu-
cacional gera profundos sentimentos negativos nos estudantes, ndo somente
sobre a sua relacdo com a Matematica — a qual ¢ utilizada por outras Ciéncias
—mas também e, principalmente, em relagdo a si mesmo, sobre a sua capaci-
dade de aprender, incidindo na sua autoestima (GOMEZ CHACON, 2003).

Reflexodes finais

Decifrar-se e o mundo € a aventura que singular e plural do Homem. A
infancia ¢ o momento em que comegamos nossa jornada, mesmo sem saber
desse fato. A Matematica, por sua, se desenvolveu na tentativa de entender o
mundo, as suas regularidades, de modo a ampliar a qualidade de vida.

Conhecer € constituir sentido, significado, valor a vida, num proces-
so individual, posto que cada pessoa percebe o mundo de forma unica, e
social, uma vez que vive com outros seres. A Educagdo Matematica possi-
bilita maior aprendizagem quando os estudantes vivenciam situagdes com
variados significantes do mesmo significado, sendo necessario também que
a professora entenda e aceite que cada pessoa possui um ritmo.

Sdo varias as situacdes da rotina das criangas da Educa¢do Infantil —
acolhida, roda de conversa, conta¢do de historia, higiene e alimentacéo,
brincadeira, produgdo, relaxamento e despedida — que podem ser potencia-
lizadas pela professora, de modo que elas possam, continuamente, ampliar
seus conhecimentos matematicos.

E essencial, portanto, que a docente proponha, a partir de um
planejamento repleto de intencionalidade pedagdgica, tais atividades,
respeitando o ritmo de cada uma delas e registrando — fichas, relatorios...
— o percurso individual, de modo a desenvolver praticas mais consistentes,
tipicas de uma Educagdo de qualidade.
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Sol de primavera
Beto Guedes & Ronaldo Bastos

Quando entrar setembro
E a boa nova andar nos campos
Quero ver brotar o perddo onde a gente plantou
Juntos outra vez

Ja sonhamos juntos
Semeando as cang¢des no vento
Quero ver crescer nossa voz no que falta sonhar

Ja choramos muito
Muitos se perderam no caminho
Mesmo assim ndo custa inventar uma nova cangio
Que venha nos trazer

Sol de primavera
Abre as janelas do meu peito
A licdo sabemos de cor
S6 nos resta aprender...

Abramos, pois, as nossas janelas e portas, de modo que a crianga inter-
na e as externas nos auxiliem nesse aprendizado.
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