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APRESENTACAO

Desde muito pequenas, as criancas entram em contato com grande quantidade e
variedade de nocbes matematicas, ouvem e falam sobre nimeros, comparam, agrupam,
separam, ordenam e resolvem pequenos problemas envolvendo operacfes, acompanham a
marcacéo do tempo feita pelos adultos, exploram e comparam pesos e tamanhos, observam
e experimentam as propriedades e as formas dos objetos, percorrem e exploram diferentes
espacos e distancias. Esses conhecimentos, assistematicos e heterogéneos, variam, em
maior ou menor grau, de acordo com a cultura e o meio social aos quais as criancas
pertencem e constituem um bom ponto de partida para novas aprendizagens. Cabe as
Instituicbes de Educacdo Infantil articular essas experiéncias extraescolares com o0s
conhecimentos matematicos socialmente construidos. Para tanto, é preciso organizar
situacBes que desafiem o0s conhecimentos iniciais das criancas, ampliando-os e
sistematizando-os.

Atualmente, convivem nas Instituicbes de Educacao Infantil diversos enfoques didaticos
apoiados em diferentes concepcdes, as vezes contraditdrias.

Optamos por abordar algumas das principais ideias e praticas correntes na Educacao
Infantil para que seja possivel refletir sobre elas e reformula-las.

Uma das préticas frequentes € ensinar um nimero de cada vez: primeiro o0 1, depois 0 2
e assim sucessivamente, enfatizando o seu tracado, o treino e a percepg¢do, por meio de
propostas como passar o lapis sobre os algarismos pontilhados, colar bolinhas de papel
crepom ou colorir os algarismos, anotar ou ligar o nimero a quantidade de objetos
correspondente (por exemplo, ligar o 2 ao desenho de duas bolas). Esse tipo de pratica se
aplia na idéia que as criancas aprendem por repeticdo, memorizacao e associacao e deixa
de lado os conhecimentos construidos pelas criangas no seu convivio social.

Outra prética relativa ao ensino dos numeros bastante presente na Educacao Infantil € o
uso de atividades visando ao desenvolvimento de estruturas do pensamento lbégico-
matematico. Esse tipo de pratica deriva de algumas interpretacbes das pesquisas
psicogenéticas que concluiram que o ensino da Matematica seria beneficiado por um
trabalho que incidisse na construcdo da nocdo de numero pela crianga. Desta forma, as
operacgdes logicas e as provas piagetianas foram transformadas em contetdos de ensino,
trabalhados por meio de acdes de classificar, ordenar, seriar e comparar objetos em funcao
de diferentes critérios. Nenhuma crianca espera ter seis ou sete anos e um professor a sua
frente para comecgar a perguntar sobre o uso e funcionamento dos ndameros. Nas suas
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interagBes cotidianas, as criangas ndo deixam de se perguntar sobre 0s numeros: “que
namero é esse?”, “como se escreve?”, “qual nUumero vem depois dele?”.

Quando o sujeito constroi conhecimento sobre conteddos matematicos, assim como
sobre tantos outros, as operacfes de classificacdo e seriagdo necessariamente sao
exercidas e se desenvolvem sem que haja um esforgo didatico especial para isso. Gragas a
numerosas investigacdes sobre a producdo e compreensdo de nota¢cdes numéricas, hoje
sabemos que as criancas elaboram conceitualizacbes proprias e originais sobre o0s
nameros. J4 ndo consideramos a conservacdo do niUmero como pré-requisito para trabalhar
com 0s numeros. Sabemos que as criangas desde pequenas podem trabalhar diretamente
com o numero, contando objetos, lendo e escrevendo numeros, resolvendo situacdes de
comparacdo, ordenacdo e reunido de quantidades, sempre em situacoes significativas e
contextualizadas.

Outra concepcao frequente na Educacdo Infantil € que para trabalhar Matematica é
preciso utilizar material concreto. Partindo dessa ideia, o professor propde um problema e
convida as criancas a resolvé-lo utilizando pequenos objetos, como palitos de sorvete ou
tampinhas, e s6 depois propde que representem o calculo graficamente. Ao propor o uso do
material concreto como Unico meio de solu¢cdo de um problema, a crianca é impedida de
decidir qual procedimento quer utilizar. Provavelmente, muitas criangas ndo precisariam
recorrer a contagem para resolver o calculo ou poderiam fazer a contagem com marcas em
uma folha ou ainda utilizando os dedos. Outra prética frequente apoiada nessa concepcéo é
a de organizar um jogo de percurso e propor que as criangas caminhem sobre o tabuleiro
fazendo o papel de pedo, como se necessitassem “experimentar corporalmente” o percurso
para poder movimentar um pedo sobre o tabuleiro. Essa concep¢ao se apoia na ideia de
gque as criangcas precisam primeiro passar por uma resolu¢cdo concreta, depois grafica e
finalmente abstrata. Sabemos que as criangas ndo necessitam fazer essa “passagem”.

A contradi¢cdo desse tipo de pratica é que, na realidade, toda acéo fisica supde acdo
intelectual e uma das principais caracteristicas da atividade matematica € ser uma atividade
intelectual, e ndo empirica.

Se quisermos melhorar o que fazemos, precisaremos enfrentar o desafio de estudar
novos conhecimentos didaticos.

Comecaremos pelo que entendemos por aprender matematica na educacédo infantil,
depois citaremos algumas propostas didaticas para o ensino da matematica para essa faixa
etaria. Na terceira parte, analisaremos como essas praticas se relacionam com a concepcao
de crianca e, por fim, compartilharemos algumas reflexdes e indagacdes.

DIRETRIZES
O que significa ensinar e aprender matematica na Ed  ucacéo Infantil?

A finalidade central do ensino da matemética para os pequenos € comecar a introduzi-
los em um modo préprio de producao de conhecimento, uma parcela da cultura que a escola
tem o dever de transmitir. Para tanto, € preciso instalar nas turmas de Educacdo Infantil
atividades de certa maneira analogas as desenvolvidas pelos matematicos em sua tarefa:
fazer perguntas, procurar solucdes, buscar pontos de apoio no que se sabe para encontrar o
que ndo se sabe, experimentar, errar, analisar, corrigir ou ajustar as buscas, comunicar
procedimentos e resultados, defender um ponto de vista e considerar a producdo dos
outros, estabelecer acordos e comprovar.
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Para que as criangas possam construir os conhecimentos mateméaticos atribuindo
sentido a eles, as situagdes que enfrentam precisam reunir uma série de condi¢des. Entre
elas, esta a de comportar uma finalidade do ponto de vista da crianca e, a0 mesmo tempo,
uma finalidade didéatica. A primeira, que envolve o sentido atribuido pela crianca a atividade,
requer que ela considere necessario atingir algo e saiba em que consiste essa meta para se
introduzir no jogo proposto pela atividade. A segunda refere-se as aprendizagens que se
espera que alcance.

Outra condicdo necessaria para a realizacdo de um trabalho matematico na Educacéo
Infantil é que a solugédo do problema fique a cargo das criangas. Para tanto, € necessario
gue o professor abra um espaco de exploragcdo e de busca. Nesse sentido, é preciso ndo
dar diretamente um procedimento que deva ser utilizado por todos. E preciso controlar a
ansiedade e aguardar para validar as produc@es das criancas depois de um longo processo
de construcdo de conhecimento.

Na aprendizagem da Matematica, o problema adquire um sentido muito preciso. N&o se
trata de situacdes que permitem “aplicar” o que ja se sabe, mas sim daquelas que
possibilitem produzir novos conhecimentos a partir dos conhecimentos que ja se tem e em
interagdo com novos desafios. Além disso, € necessario que 0os conhecimentos de que as
criancas dispdem ndo sejam suficientes para encontrar uma resposta de maneira imediata:
o problema precisa propor um desafio intelectual para a crianca. E importante ainda que a
situacdo possa ser resolvida por diferentes procedimentos. Nesse sentido, é importante
analisar se o problema proposto coloca efetivamente em jogo os conhecimentos
pretendidos, se realmente promove as aprendizagens buscadas.

Os conhecimentos que as criancas detém, embora heterogéneos e assistematicos
porque resultantes das diferentes experiéncias vividas pelas criancas, sdo o ponto de
partida para a resolucdo de problemas e, como tal, devem ser considerados pelos adultos.
Dessa forma, as situagbes propostas precisam ser criteriosamente planejadas: devem
remeter aos conhecimentos prévios das criancas, possibilitar a ampliacdo de repertérios de
estratégias no que se refere a resolucdo de operacbes, notacdo numérica, formas de
representacdo e comunicacdo, etc. e mostrar-se como uma necessidade que justifique a
busca de novas informacdes.

Ao se trabalhar com conhecimentos mateméaticos — sistema de numeracédo, medidas,
espaco e formas, entre outros — por meio da resolucdo de problemas, as criancas poderdo
desenvolver sua capacidade de generalizar, analisar, sintetizar, inferir, formular hipétese,
deduzir, refletir e argumentar.

Desta maneira, a Educacéo Infantil pode contribuir para formar uma crianga produtora
de conhecimentos, que assuma uma posi¢ao propositiva frente a uma nova situacao, reflita,
busque solu¢cdes, compartilhe com os colegas, ao invés de se constituir em uma crianga que
tenta adivinhar o que o professor quer.

SUGESTOES DE ACOES

E possivel organizar as atividades matematicas na Educacéo Infantil em torno de trés
blocos de conteudos: Espagco e Forma; Numero e Sistema de Numeracdo; Grandezas e
Medidas. Trataremos de cada um deles a seguir.
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Espaco e Forma

A abordagem da geometria como teoria do espaco fisico justifica a inclusdo de
contetdos espaciais no ensino da matematica. No nosso cotidiano existe uma série de
problemas que envolvem conhecimentos espaciais: orientar-se por meio de um mapa da
regido, produzir instrucdes para ir de um lugar a outro, seguir as instrucdes elaboradas por
outro, encontrar um objeto a partir de indicagfes orais ou escritas, etc. Para resolver esse
tipo de problema, € necesséario colocar em jogo conhecimentos espaciais que ndo sdo
espontaneos e, portanto, a escola tem a responsabilidade de ensinar.

As criangas pequenas podem iniciar a representacdo do espaco e das caracteristicas
dos objetos por meio da exploracdo. Para tanto, as Instituicbes de Educacgéo Infantil
precisam oferecer multiplas oportunidades para que as criancas participem, ao longo dos
anos, de situacdes que envolvam a exploracdo de diferentes espacos e assim possam
enriquecer e ampliar suas experiéncias espaciais.

Atividades de esconder e procurar __ sdo boas oportunidades para o enriquecimento
das representacdes espaciais. Por exemplo, uma brincadeira em que um grupo esconde um
objeto na sala e, depois, dé indicagbes ao outro, que estava fora da sala, para que
encontrem o objeto. Nesse tipo de situagdo, as criancas enfrentam a necessidade de
verbalizar posicdes espaciais.

Inicialmente, é importante o professor esconder o0 objeto e dar as pistas para encontra-
lo, atuando como um modelo. O professor formula as indicacBes e oferece o vocabulério
adequado — dentro de, perto de, ao lado de. Progressivamente, as criangas podem assumir
a responsabilidade de esconder o objeto e elaborar as pistas. As préprias criangas tornam-
se responsaveis por elaborar as orientacfes, e o professor as encoraja a colocar seus
gestos em palavras — “onde € la?” — e as ajuda a aprimorar seu vocabulario, fazendo
perguntas — “em cima ou embaixo da mesa?”; “Vocés encontraram 0 objeto? Por que
acham que ndo o encontraram?". As pistas utilizadas com intengdo de comunicar e
descrever a posicao dos objetos para que possam ser encontrados podem ser orais (0 que
requer a construcado de um vocabulario especifico) ou graficas (simbolos, como — ||—, ou
palavras escritas). Dessa forma, enfrentardo o desafio cada vez maior que envolve antecipar
os lugares adequados para esconder objetos de diferentes tamanhos e descrever um
“caminho” para que encontrem o esconderijo.

As situacBes cotidianas também podem ser aproveitadas para problematizar questdes
espaciais. Por exemplo, o professor pode pedir que uma crianca busque os papéis em cima
da mesa, ou que procure um jogo em determinada prateleira.

As construcbes com diferentes materiais sdo excelentes situacBes para explorar
problemas relativos as relagbes entre objetos, espaco e objeto e movimento e
espaco/objeto. Problematizar o trabalho de construcdo envolve algumas condigcbes. Em
primeiro lugar, a diversidade e a quantidade de materiais desafiam as criancas a realizar
construcdes maiores e a explorar possibilidades para construir. Para enriquecer essa
experiéncia, € importante oferecer blocos de diferentes tipos, tamanhos e formatos: de
madeira, caixas de papeldo, blocos de espuma (ou outro material mais mole). Incorporar
brinquedos, como carrinhos, caminhdes, pequenos bonecos, também enriquece as
situagoes.

Uma intervencdo possivel é aguardar a chegada das criancas na escola com uma
construcao ja iniciada para que a continuem.
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No entanto, ndo basta resolver problemas espaciais, € preciso pensar sobre eles; por
isso, durante as atividades de construgcéo, o professor pode incentivar as criancas a refletir
sobre suas acdes. Pode, por exemplo, convida-las a avaliar que tipo de bloco precisardo
usar para fazer as colunas que sustentam uma ponte e qual a distancia necesséria entre
suas colunas para que o caminhdo possa passar entre elas. Pode propor ainda que
analisem quais carrinhos podem passar por baixo desta ponte.

O espaco destinado a construcdo também precisa ser considerado: por exemplo, uma
mesa pode ser um bom espaco para constru¢do com pequenos materiais, mas nao sera
adequada quando se utilizam blocos maiores.

Outro aspecto a considerar é a quantidade disponivel de blocos. Para que possam
concretizar um projeto de construcéo, as criancas precisam de uma quantidade razoavel de
blocos. Se o material for insuficiente para toda a turma, é preferivel disponibiliza-lo para um
pequeno grupo do que distribuir um pouquinho para cada um. Uma alternativa possivel é
organizar subgrupos com diferentes materiais ou atividades e propor o rodizio entre as
criancas.

Para as criancas avancarem na possibilidade de antecipar acbes, é possivel criar
contextos em que as de 4 e 5 anos precisem planejar em grupo uma constru¢do ou uma
rota de deslocamento. Atividades de construcdo em pequenos grupos ou duplas favorecem
0 estabelecimento de conversas sobre como fazer e a adequacdo da prépria acdo em
funcao da participacao do colega.

Montar percursos e labirintos __ para as criangas 0s percorrerem também pode ser uma
boa proposta. Nesse tipo de atividade, é possivel convidar as criangas a explorar 0 espaco
de diferentes formas — agachados, se arrastando, rolando —, por taneis, pontes ou
corredores de diferentes tamanhos, confeccionados com caixas grandes, caixotes, mesas,
cordas, pneus e tdbuas como planos inclinados, etc. Progressivamente, 0s percursos podem
ser confeccionados com a ajuda das criangcas comprometendo-as, dessa forma, a imaginar
0s possiveis trajetos e as maneiras como poderdo ser percorridos. E preciso promover
situacBes nas quais as criangcas pensem sobre uma acdo antes de executa-la, em que seja
necessario organizar acbes a fim de encontrar solugbes para problemas relativos a
diferentes espacgos, que desafiem seus conhecimentos, promovendo, assim, novos
conhecimentos.

Algumas atividades podem favorecer a exploracdo de espacos maiores , envolvendo
tanto o0 espaco da escola como o de fora dela. As criancas podem comunicar trajetos
realizados, por exemplo, explicar para um convidado como chegar ao banheiro ou relatar o
percurso de suas casas até a Instituicdo. Para adquirirem um vocabulario cada vez mais
preciso, assim como nas atividades de localizacdo de objetos, inicialmente é o professor
quem fornece as coordenadas e incentiva a explicacdo das criancas fazendo perguntas e
destacando aspectos fundamentais para a eficiéncia da comunicagdo: “vocé pode falar
alguma coisa que tem perto, um ponto de referéncia”; “para que lado tem que virar?”. Essas
atividades podem ser planejadas com um fim em si mesmas ou podem fazer parte de uma
unidade didatica ou projeto: por exemplo, aproveitar um passeio ao zooldgico para observar
referéncias préprias do local, comparar distancias, buscar pontos de referéncia, fazer uma
observacdo ou descrever determinado espa¢o. Ou organizar uma volta ao quarteirdo da
escola e propor que as criancas desenhem um "pedaco” desses espacos — por exemplo, a
fachada de uma casa, o coreto da praca — e depois, de volta a sala, o professor organiza
uma exposicdo com as producdes das criangcas e promove a troca entre elas, para que
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comentem as referéncias utilizadas em cada um dos desenhos, os diferentes pontos de
vista e como cada uma solucionou graficamente o problema.

Se o professor puder contar com uma maquina fotografica, pode propor também que as
criancas fotografem alguns locais e decidam onde precisardo de posicionar para que
apareca na fotografia o lugar ou objeto selecionado. Outra possibilidade é utilizar uma
fotografia de um local visitado para que as criangas analisem e discutam o que havia no
entorno e completem a cena conforme o que puderam observar no local. E fundamental
propor a analise e troca das representacdes do espaco para que as criangcas possam
avancar em suas representacoes e referéncias utilizadas.

Por volta dos 4 e 5 anos, € possivel propor também algumas situagfes destinadas a
trabalhar conteddos de geometria . Mais do que saber identificar algumas formas
geométricas e saber nomea-las, o trabalho com geometria na Educacdo Infantil visa a
exploragdo, observacdo e descricdo das caracteristicas das figuras geométricas (formas
planas e tridimensionais). Assim como em relagdo aos outros contetdos, as diferentes
situacBes propostas as criancas precisam dar espaco a uma variedade de maneiras de
resolvé-las, para provocar trocas e discussdes entre as criancas.

E importante atentar para que 0s materiais geométricos utilizados nessas atividades (0s
desenhos, os solidos geométricos e as formas recortadas em papel) tenham qualidade para
ndo deformar as caracteristicas do que se quer que as criancas explorem. Por exemplo, um
dado feito de cartolina, que amassa, deforma as caracteristicas do cubo.

Jogos como “tangram”, o quebra-cabecas chinés, apresentam como problema a
selecdo,  entre varias pecas, das formas necessarias para for mar uma figura
representada em um cartdo. O tangram € composto por varios cartbes com diversas
imagens e monta-las envolve diferentes niveis de complexidade. As criancas precisam
discutir quais pecas sdo adequadas para montar a figura selecionada e, em seguida, podem
comprovar suas hipoteses sobrepondo a figura no cartdo. Outra possibilidade é propor
atividades em que as criangcas possam reproduzir um modelo dado. O professor pode
desenhar, por exemplo, em uma folha de papel, o contorno de um retangulo e de um
tridangulo em alguma posi¢cdo ndo muito frequente, formando uma figura. Entrega para as
criancas e propde que preencham as diferentes formas colando algumas figuras recortadas,
sem cobrir o contorno. E importante que o modelo dado e as formas recortadas para o
preenchimento possibilitem varias resolucbes. As formas oferecidas para o preenchimento
do contorno podem nao corresponder exatamente as formas tracadas no papel. Essa
variavel didatica torna a atividade mais complexa e desafiadora, uma vez que precisaréo se
esforcar para colocar as formas em relagédo: por exemplo, as criangas precisam reproduzir
um circulo, mas s6 dispéem de meios circulos; precisam preencher o espaco de um
retangulo, mas s6 dispbem de tridngulos e quadrados.

E Modelo dado — contorno preto
Resolucéo da crianca —
@ figuras azuis
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Outra possibilidade é propor que reproduzam um modelo dado pelo professor. Novamente,
nesse caso, as figuras disponiveis para a reprodugcdo ndo sédo exatamente iguais as do
modelo oferecido:

P : W
& 7 L
‘ e
Modelo dado Reprodugéo da crianca

Imagens do livro: “Matematica para los mas chicos”, Adriana Castro y Fernanda Penas,
Novedades Educativas, Buenos Aires, 2008

Outro tipo de proposta possivel sdo as situacdes que envolvem discutir a relacdo entre
as_faces dos solidos e as formas geométricas . E possivel, por exemplo, propor
atividades exploratérias como carimbar as faces de solidos geométricos (caixas de
diferentes formatos) e analisar a relacdo entre as formas obtidas e as faces de cada sdélido.
Outra possibilidade € propor que as criangcas encapem uma determinada caixa e para iSso
escolham quais pedagos de papéis, recortados previamente pelo professor, sdo mais
adequados para cobrir exatamente cada face da caixa. Construir 0s corpos geométricos
com massinha ou argila também pode ser uma boa oportunidade para discutir essas
relacdes.

Para as criancas em torno dos 5 anos, podem-se propor também situagées envolvendo
a cépia de figuras em papel quadriculado. Esse tipo de atividade contribui para que as
criancas comecem a identificar relacdes entre os elementos de uma figura geométrica para
gue possam copia-la. A copia atua como um obstaculo ou problema a resolver, em que as
criangas precisardo utilizar seus conhecimentos anteriores. O professor entrega para cada
criangca uma folha quadriculada com um quadrado desenhado, e as criancas devem
reproduzi-lo em outra folha quadriculada para que os quadrados figuem exatamente iguais,
de tal maneira que seja possivel sobrepd-los.

Algumas atividades podem ter o foco na construcdo de vocabulério especifico: por
exemplo, propor que um grupo monte composicao utilizando figuras geométricas recortadas
em cartolina e em seguida formule orientacées para que outro grupo possa reproduzir a
figura confeccionada, sem olhar. Estas situacdes de comunicacao envolvem a descricdo das
propriedades das formas geométricas, seus nomes e a definicdo de suas posicdes. As
criancas precisardo nomear a forma utilizada ou descrevé-la com clareza para que o0 outro
possa encontra-la. Quando for necessario, o professor pode e deve dar as informacdes
como o nome da forma geomeétrica — por exemplo, “essa ‘bola’ é o circulo. Daqui para
frente, vamos chama-la assim.” —, sem esperar, contudo, que as criangas as incorporem
imediatamente a seu vocabulario.
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Numeros e Sistema de Numeracéao

As criancas, desde bem pequenas, podem e devem utilizar 0sS _numeros em
diferentes contextos . Ao propor diferentes tipos de problema em que as criancas utilizem
0s conhecimentos que possuem, o professor pode propiciar a difusdo das experiéncias
numeéricas de cada crianca e fazer circular informacéo para que todos avancem em suas
aprendizagens.

Trabalhar com numeros que fazem parte do cotidiano das criancas como precos,
idades, datas, medidas, etc. € fundamental por, além de atribuir sentido, fazé-las
compreender 0s numeros em diferentes contextos. Trabalhar com nameros fora de contexto
também é significativo, pois os problemas cognitivos apresentados sdo 0os mesmos, e a
interacdo direta com os numeros coloca em primeiro plano o trabalho com o sistema de
numeracgao.

Cabe aqui uma distin¢do entre as acdes de contagem de objetos (quantificar) e as que
envolvem apenas a recitacdo da série ordenada de numeros. Contar € uma atividade
realizada por todas as culturas para diferenciar e identificar quantidades; no entanto, as
séries de numeros utilizadas para enumerar esses objetos variam de uma cultura para outra.
Por exemplo, um grupo de sete carneiros € uma quantidade menor que dez carneiros em
qualquer cultura, no entanto, a forma de representar essas quantidades oralmente varia de
acordo com a cultura. Em portugués, designamos essas quantidades pelas palavras “sete” e
“dez”, em francés se diz “sept” e “dix” e em inglés “seven” e “ten”.

Recitar a série numérica oral envolve dizer a série de numeros fora de uma situagéo de
enumeracdo. Contar é utilizar a série em uma situacao de enumeracdo, isto é, estabelecer
uma correspondéncia termo a termo entre os nomes dos nameros e os elementos a serem
contados. E um procedimento que permite quantificar um grupo de objetos para determinar
quantos sdo. A aquisicdo desses diferentes conhecimentos envolvidos na atividade de
contar se inicia por volta dos 2 anos e se desenvolve até por volta dos 8 anos; é um
processo paulatino que excede a Educacao Infantil.

Os diferentes tipos de jogos — de dados, cartas e tabuleiros — podem, sob certas
condi¢des, promover a resolucdo de variados problemas numéricos. Muitos exigem contar,
avancar nas casas conforme indica o dado, comparar ou somar dados ou cartas, etc. Além
disso, 0s jogos exigem a organizacdo em pequenos grupos ou duplas. O trabalho em
pequenos grupos favorece intercambios entre as criancas e possibilita circular entre elas
experiéncias de contagem, de leitura de numeros, de escrita de pontos, comparacao de
guantidades e de numeros escritos. Posteriormente, o professor pode propor um trabalho
coletivo para promover a andlise dos procedimentos de resolu¢do dos problemas numéricos
com a intencdo de que as criancas avancem nos conhecimentos matematicos envolvidos
em cada jogo.

O recitado _convencional da sucessdo ordenada de numer _ os tem um papel
fundamental no inicio das aprendizagens numeéricas, pois a partir desse conhecimento as
criancas vao aprendendo as leis internas que organizam o sistema. As atividades precisam
ter sentido para as criancas e ajuda-las a adquirir a sucessédo convencional de nimeros e
paulatinamente amplid-la. Desde bem pequenas, as criangas podem, por exemplo, cantar,
junto com seu professor ou professora, musicas que ajudem a memorizar uma parte
convencional da série numérica; podem contar antes de sair para procurar 0os colegas numa
brincadeira de esconde-esconde ou continuar a sucesséao partindo de um nimero diferente
de um e reconhecer 0 sucessor e antecessor de um numero. Inicialmente, o professor
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resolve as situagbes mostrando-se como um usuario competente dos numeros e,
progressivamente, as criancas podem ir assumindo a resolucéo dessas situagoes.

Além das atividades envolvendo a recitacdo dos numeros, é importante propor as
criancas problemas que envolvam a contagem de peguenos e de grandes grupos de
objetos: contar quantas garrafas de boliche derrubou a cada jogada, contar quantas
bolinhas de gude cada equipe acertou num recipiente, etc. Além de contar objetos que
possam ser deslocados, por volta dos 4 anos, as criancas podem contar objetos estaticos,
isto é, que ndo possam ser deslocados conforme se vai contado. Essa variacdo torna a
atividade de enumeracdo de objetos mais complexa, uma vez que a crianga precisara
construir um procedimento para controlar os objetos ja contados.

As situacBes da rotina da Educacdo Infantil nas quais os numeros adquirem sentido
também podem ser aproveitadas como um contexto de aprendizagem numérica. Por
exemplo, as criangas podem ser as responsaveis em contar quantas criangas ha na sala
para informar & merendeira quantas irdo lanchar. Ou ainda, contar as criangcas em voz alta
para saber quantos pratos serdo necessarios, combinar quantos biscoitos cada um podera
comer ao se servir de um pacote, contar para saber gquem ganhou um jogo, etc.
Progressivamente, as criancas podem aperfeigcoar suas estratégias de contagem. Para isso,
o professor pode promover a circulagdo dos procedimentos utilizados pelas criangas para
contar e coloca-los em discussdo, perguntando quais deles permitem contar mais
rapidamente e quais permitem um controle maior, para ter certeza de que nédo se perdeu na
contagem. O professor pode também ajudar as criancas a retomar a série numérica oral
cada vez que seja necessario, isto é, quando param de contar por se perderem na
contagem, o professor pode retomar onde pararam — “até aqui vocés tinham contado 21.
Vocés sabem qual vem depois? 22, 23...".

As criangas precisam participar também de situacdes que demandem produzir e
interpretar registros de guantidades . As situacdes inseridas na rotina, como controlar a
quantidade de materiais coletivos utilizados pelo grupo e devolvidos posteriormente, podem
se constituir em momentos ricos em que as criancas precisem enfrentar o problema de
como registrar quantidades. Se na sala houver jogos que tenham diferentes quantidades de
pecas ou fichas (pecas de um quebra-cabeca, por exemplo), o registro escrito dessas
quantidades é fundamental para conferir se ndo se perdeu nenhuma. As criancas podem
fazer esse registro utilizando diferentes recursos, representando os préprios objetos,
marcando tracinhos no papel, utilizando nimeros.

Simultaneamente, as criangcas podem participar de outro tipo de situagcdo que envolva
produzir e interpretar numeros escritos . Assim como na série oral, 0os simbolos escritos
utilizados para representar as quantidades varia de uma cultura para outra. Atualmente
utilizamos o sistema de numeracdo indo-ardbico e, se quisermos representar as
gquantidades do nosso exemplo — um grupo com sete carneiros e outro com dez carneiros
—, utilizaremos os seguintes simbolos: 7 e 10. Mas, se optarmos em registra-las utilizando o
sistema de numerac¢do romano, representaremos assim: VIl e X. Para poder compreender
as regras gue regem o sistema de numeracdo que utilizamos, as criancas precisam usar 0s
nameros tal como eles aparecem nos diferentes contextos, sem recortes artificiais da série.
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Algumas hipéteses das criangas em relacdo ao nosso sistema de numeragao:

Algumas criancas de 4 anos, ao terem que comparar e decidir qual dos seguintes nimeros é
maior — 2496 e 32 — afirmam que “é este (apontando o 2496) porque tem mais numeros”.
Embora ndo conhegcam esses numeros, sabem que quanto maior a quantidade de
algarismos, maior € o numero, isto €, ja construiram um critério que lhes permite comparar
nameros de diferentes quantidades de algarismos e que é absolutamente valido no campo
dos nimeros naturais em um sistema posicional como 0 nosso.

Ao comparar dois nUmeros com a mesma quantidade de algarismos — por exemplo, 29 e
83 —, criangas por volta dos 5 anos argumentam: “este é maior (apontando o 83) porque 0
8 € maior que o 2". Mesmo sem saber ler os nimeros, elas elaboram a hipétese de que os
algarismos “valem” diferente se estdo em lugares diferentes. Ao mesmo tempo, ao comparar
nameros como 89 e 101 podem afirmar que 89 € maior porque 0 8 e 0 9 sdo maiores do que
1 e 0, concentrando-se no valor absoluto dos algarismos.

Outras vezes, para comparar dois numeros, algumas criancas se apoiam na contagem oral
ou escrita. Ao comparar 23 e 14, afirmam que “o 23 é maior porque vem depois” e
comprovam sua afirmagédo contando ou apontando os numeros no calendario ou na fita
métrica —14, 15, 16, 17 ... 23.

No entanto, se as criangas de Educacdo Infantil s6 trabalharem com nimeros de 1 a 9,
ndo poderdo colocar em jogo esses conhecimentos, ndo chegardo a utilizar o critério da
gquantidade de algarismos para saber se um nimero € maior ou menor que outro. Para que
as criancas possam construir essas hipoteses, é necessario ampliar a escala dos nimeros
com os quais se trabalha na Educacéo Infantil. As criangas precisam participar de situacdes
de uso dos numeros, de analise das regras que regem o sistema de numeracao escrito para
poder estabelecer regularidades como “todos 0s ‘quarenta’ comegam com quatro, e todos 0s
‘cinquenta’ comecam com cinco”. Se nao tiverem a oportunidade de ver que isso sucede
entre diferentes grupos de nimeros, ndo sera possivel construir esse conhecimento. Ndo ha
como as criancas descobrirem estas propriedades implicitas no sistema de numeragéo
escrito se ndo tiverem contato com os portadores de informacdo numérica, com usuarios do
sistema de numeracdo ou com situagcdes que as levem a refletir sobre essas
particularidades.

Diversas situagdes podem ser propostas para que as criangas pensem sobre 0s
nameros escritos. O professor de criangas entre 1 e 3 anos pode, por exemplo, enriquecer
suas brincadeiras de faz de conta com materiais que contenham nimeros escritos — notas
e moedas, fitas métricas, embalagens de alimentos, propaganda de supermercado, agendas
de telefone, calculadoras — e incentivar as criangas a produzirem as primeiras escritas,
oferecendo bloquinhos para que anotem a ordem em que serdo atendidas no médico ou o
telefone de um paciente. Assim, paulatinamente, as criancas podem ir aprendendo a
reconhecer onde ha nimeros, para que se usam, quais tamanhos de nimeros séo utilizados
em diferentes contextos e observar as marcas gréficas que os acompanham em cada caso
(virgula nos precos, hifen nos numeros telefonicos, barras nas datas, etc.). Essas atividades
nao requerem que as criancas conhecam os nomes dos numeros.

E fundamental incluir, em todas as salas, diferentes portadores numéricos —
calendarios, fita métrica, quadro numérico, calculadora —, que funcionem como fonte de
informacgédo, um tipo de “dicionario” que esta a disposi¢cdo das criancas para que possam
consulta-lo sempre que necessario. E importante que, aos poucos, as criangas aprendam a
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consultar portadores para resolver problemas numéricos (e depois, deixem de consulta-los)
e, para isso, é necessario que estejam a disposi¢do para favorecer sua autonomia.

Por volta de 4 e 5 anos, € possivel propor também situacfes nas quais as criancas
precisem comparar e ordenar numeros escritos. A tabela ou quadro numérico de dupla
entrada € um recurso didatico utilizado para envolver as criangas em um trabalho de
investigacdo que permita ampliar seus conhecimentos sobre as regularidades do nosso
sistema de numeracao. O professor pode optar se quer iniciar a numeracéao da tabela pelo 1
ou pelo 0 (zero); o fundamental é a organizacao das linhas de dez em dez, de forma a
explicitar as regularidades do sistema de numeracdo, isto é, o que se repete na série
numeérica escrita. Quando se trata de criancas pequenas, que ainda ndo reconhecem o0s
nomes dos algarismos, recomenda-se que a tabela comece pelo 1 para que as criancas
possam se apoiar na contagem oral para encontrar a escrita de um ndmero que buscam.
Dessa forma, as criangas podem progredir na interpretacdo de numeros e analisar as
relagdes entre sequéncia oral e sequéncia escrita, utilizando o conhecimento que possuem
da série oral (do nome dos nimeros) como ponto de apoio para identificar sua escrita.
Quando as criancas conhecem o 0, elas podem usar esse mesmo recurso e obviamente
"pular" o 0 e comecar a contagem pelo 1. Para que as criangas possam identificar as
regularidades na série numérica para interpretar, produzir e comparar escritas numéricas
com diferentes quantidades de algarismos, € preciso que o professor proponha diversos
problemas que possibilitem a exploracdo das regularidades de determinada porcéao da série.
A partir de sua resolugdo, da explicitacdo das relacdes entre série oral e série escrita de
numeros, da apresentacdo dos numeros redondos (10, 20, 30, etc.), as criangas poderao
avancar em seus conhecimentos, aprendendo a ler, escrever e ordenar séries numericas.
Quando as crian¢as ainda ndo dominam determinada por¢cdo da série, o professor pode
propor alguns problemas que ajudem a encontrar e explicitar regularidades e relagdes entre
a série oral e a série escrita. Por exemplo: completar nimeros ausentes, encontrar nimeros
errados, completar uma fila ou uma coluna e, ao final, comparar com uma tabela completa
apresentada pelo professor para verificar se escreveram bem os nimeros, se 0s colocaram
no quadradinho correspondente; podem ainda identificar os nUmeros com uma determinada
caracteristica (os maiores que 50, 0s que terminam em 4, que SA0 menores que... € maiores
que...). Espera-se que, ao participar dessas situacdes, as criancas possam elaborar ideias
como “os vintes comecam com 2", “o trinta e cinco € com o trés e com cinco”, “todos o0s

gquarentas se escrevem com 4..."”, “pensei no trinta para escrever o trinta e dois”, etc.
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O jogo de bingo, por exemplo, pode ser um bom contexto para introduzir esse tipo de
quadro. No bingo, o quadro funciona como ferramenta para controlar as bolinhas que vao
saindo. Neste caso, o quadro pode incluir nimeros até 99. Outra possibilidade é usar o
quadro para controlar as figurinhas que estao sendo coladas em um album.

O quadro pode ser utilizado também em jogos de adivinhacdo em que um dos jogadores
escolhe um numero e responde as perguntas dos demais jogadores com sim ou nao, dando
pistas sobre sua escolha: “Esté na fila dos vinte? Sim.”, “E maior gue vinte e cinco? N&o.”,
“E menor que vinte e trés? Sim.”. A discusso coletiva, depois do jogo, € a instancia em que
se difundem todas as descobertas para que todos aprendam. E 0 momento para ressaltar
aquilo que deve se transformar em conhecimento de todos. Outro aspecto que pode ser
analisado é a pertinéncia das perguntas formuladas pelas criangas. Ao elaborar uma
pergunta, as criancas precisam considerar uma gama variada de informagdes e precisam
analisar a conveniéncia de realizar uma ou outra. Pode ser interessante registrar em um
quadro as conclusdes, as “boas” perguntas, os “conselhos para jogar melhor”, 0 novo
vocabulario, etc.

Resolver problemas envolvendo as operacdes aritméti cas também faz parte das
atividades de matematica na Educacdo Infantil. Antes de iniciar um ensino formal e
sistematico das operacdes, tarefa que corresponde ao ensino fundamental, as criancas da
Educacao Infantil podem ter multiplas experiéncias que possibilitem resolver esse tipo de
problemas, atuando sobre grupos de objetos. Desse modo, poderdo explorar as acdes de
agregar, tirar, repartir, reunir e aproximar-se da compreensao de que uma quantidade pode
ser resultado da transformacéo de outro ou outros grupos de objetos. As criancas poderdo
resolver esses problemas de diferentes maneiras: ao reunir colecdes de objetos, contar
todos os objetos comecando do “um”; contar a partir do nimero de elementos de uma das
colecBes e continuar contando, agregando os elementos da outra; recordar algum resultado
memoarizado (como dois mais dois é igual a quatro).
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Grandezas e Medidas

As criancas da Educacao Infantil podem participar de situacbes nas quais a medida
resolve efetivamente um problema proposto. Dessa forma, poderdo atribuir sentido a uma
pratica social.

O calendario pode ser utilizado em todas as turmas de Educacgdo Infantil (desde as
turmas de 1 ano) para identificar a passagem do tempo e como forma de organizar
acontecimentos e compromissos comuns ao grupo. Inicialmente, as criancas poderdo
utilizar o calendario com a ajuda do professor ou professora e, progressivamente, passar a
fazé-lo de maneira mais autdnoma, interpretando a série numérica, compreendendo certas
regularidades das medidas de tempo como dia, més e ano. A utilizacao do calendario pode
favorecer também a determinacdo do antecessor ou do sucessor de um numero se 0O
professor problematizar esses aspectos, formulando perguntas como “se hoje é dia 18, que
dia foi ontem? E que dia sera amanha?”.

Além das medidas de tempo, as criancas pequenas podem enfrentar problemas
relativos ao comprimento. Inicialmente, costumam utilizar medidas relativas a si, a seu
tamanho, ao que elas acreditam que “é grande ou pequeno” de forma indistinta; por isso, é
importante promover situagbes em que as criangas possam relativizar algumas certezas em
relacdo a essas magnitudes. Dessa forma, poderdo passar de definicbes como
pequeno/grande para “mais alto que eu” ou “mais baixo que ele”. Uma situacdo possivel
para abordar essa questdo é medir as crian¢as em diferentes momentos do ano e registrar o
resultado de suas alturas para que possam compara-las e ordena-las, posteriormente, do
mais alto ao mais baixo Ao analisar essa ordenacao, € possivel discutir se o ordenamento
se mantém ao longo do ano. O professor pode problematizar essa questdo fazendo
perguntas como: “Arthur € o mais alto do grupo. Ele sempre sera o mais alto?”; “Todas as
criangas da nossa turma estdo na mesma posicdo em que estavam no inicio do ano?”.
Outra possibilidade é medir as criancas em pé e depois sentadas e propor que analisem se
as diferencas de altura permanecem.

Além de planejar situacdes em que medir seja indispensavel, o professor precisa prever
outras em que ndo sejam necessérias medicdes efetivas. Pode propor, por exemplo, que as
criancas avaliem se determinado mével passa ou ndo pela porta da sala ou se cabe em
certo local. Outra possibilidade é sugerir que as criancas reflitam sobre as condi¢bes
necessarias para que, em um jogo de boliche — ou outro jogo de pontaria —, todos joguem
a bola da mesma distancia, colocando em discussdo o problema de estabelecer uma
distancia. Para resolvé-lo, as criancas poderdo recorrer a uma unidade de medida ndo
convencional (como passos ou pés) ou convencional (utilizar uma fita métrica). E possivel
problematizar também a escolha do instrumento em funcdo do que sera medido: por
exemplo, levar fita métrica, metro, régua e trena e propor que as criangas decidam qual
deles é o0 mais adequado para medir a largura e a altura da porta da sala.

As atividades de culinaria na Educacédo Infantil sdo excelentes oportunidades para a
utilizacdo de diferentes unidades de medida. As criancas podem usar as medidas
estabelecidas em uma receita — duas xicaras de farinha, duas colheres de acucar, etc. —
ou estabelecer equivaléncias — “mais que” ou “menos que”. E possivel ainda observar e
comparar a quantidade disponivel em diferentes embalagens de um mesmo produto. A
culinaria também permite trabalhar sobre a ideia de tempo exato. Por exemplo, as criancas
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podem marcar o tempo que “o bolo” ficara no forno com uma ampulheta (relégio de areia) ou
marcar o tempo que a massa do péo precisa descansar.

A horta é outro contexto favoravel para o trabalho com medidas: é possivel medir o
terreno e o intervalo entre as covas das sementes, acompanhar o ritmo de crescimento das
hortalicas semeadas, calcular o peso da colheita, etc. E importante que sejam as criancas
gue busquem estratégias proprias para controlar estas medi¢Bes e para tirar conclusées
sobre o realizado.

DESTAQUES

Até aqui tratamos de apresentar uma concepc¢do de ensino que parte da resolugédo de
problemas. As criancas constroem o conhecimento matemético ao enfrentar situacdes em
gque esses conceitos sirvam para resolver um problema. Como este conhecimento ndo é
espontaneo, é um produto cultural, € responsabilidade da Educacéo Infantil apresenta-lo e
ampliar e aprofundar os conhecimentos das criangcas em contextos significativos, que
permitam que as criancas atribuam sentido a eles.

Para que as criancas possam se apropriar e atribuir sentido a um contetdo, é preciso
que tenham contato com ele mais de uma vez, por meio de problemas similares ou
diferentes. Para cada nogdo matemética, € possivel planejar um conjunto de problemas
envolvendo uma multiplicidade de contextos. A abordagem de um determinado contetdo por
meio de uma ou algumas atividades recortadas e isoladas pode gerar conhecimentos
compartimentados, estanques, desvinculados entre si e que ndo estardo disponiveis, em
outros momentos, quando a crianga necessitar deles. A aprendizagem nao é um processo
linear nem é o mesmo para todas as criancas. Dessa forma, fica evidente a necessidade de
prever sequéncias de trabalho que contemplem prazos extensos para o tratamento dos
contetidos. Ao ter oportunidade de revistar o conteido em diferentes momentos, as criancas
poderdo avancar sobre a elaboracdo destes conceitos ou poderdo construir o que nao foi
possivel construir anteriormente. As sequéncias didaticas preveem o encadeamento das
propostas de tal modo que cada momento de trabalho constitui um ponto de apoio para o
seguinte e este por sua vez retoma e avang¢a, em algum sentido, sobre o anterior.

A organizacdo da turma € um aspecto fundamental para favorecer a interacdo entre as
criancas, a circulacdo de informacédo na turma e o avanco das aprendizagens de todas as
criancas. Sem duvida, é mais facil levar adiante o trabalho coletivo sobre um Unico
procedimento, mas, ao proceder desse modo, corre-se 0 risco de que apenas um grupo de
criangas participe ativamente da situacdo, seguindo o professor, enquanto outras ficam a
margem da proposta. Além disso, se todas seguirem o professor, o aprendido se limitara a
uma Unica maneira de pensar. A possibilidade de aprender com os outros, de utilizar as
préprias estratégias de resolucéo, trocando pontos de vista, encontrando solu¢des comuns,
converte 0s conhecimentos mateméticos em um desafio que favorece a confianca e o
entusiasmo pelo conhecimento e abre novos interrogantes. Portanto, é fundamental prever
diversas instancias da atividade, organizando o grupo de distintas maneiras para promover
diferentes interacfes e intercambio entre as criancas: individualmente, em pequenos grupos
ou com toda a turma. O trabalho em pequenos grupos favorece a discussdo e enriquece 0
trabalho realizado individualmente, pois propicia o debate sobre os procedimentos utilizados.
A participacdo de todas as criancas em momentos de andlise, confronto e debate de
procedimentos contribui para que se va explicitando as diferentes aproximacfes do
conhecimento que se quer ensinar. Dessa forma, as criangas podem refletir sobre como

ANAIS DO | SEMINARIO NACIONAL: CURRICULO EM MOVIMENTO — Perspectivas Atuais 14
Belo Horizonte, novembro de 2010



resolveram a situacéo, onde houve falhas, como poderiam voltar a ela e tentar novamente,
para depois retomar os procedimentos e recontextualiza-los em uma situacao similar.

A reflexdo sobre a acéo, sobre o que foi realizado, também é uma pratica fundamental
para o trabalho matematico. Propor que as criangas expliguem seus procedimentos requer
um modo particular de gestdo da turma. Requer que o professor ajude as criancas a explicar
0 que realizaram e por que fizeram de certa forma, a argumentar sobre a validade de suas
producdes. Isto Ihes permitira retomar 0 que pensaram para analisar seus acertos e erros e
controlar, desse modo, sua producdo. E o professor precisa estar atento as criancas que
ndo falam espontaneamente para convida-las a participar.

REFLEXOES E INDAGACOES

Neste texto, tratamos da necessidade de incluir na Educacéo Infantil o ensino de certos
conhecimentos matematicos que se articulem com o0s conhecimentos que as criancas
possuem e permitam amplia-los. Desde pequenas, as criangas podem ir construindo ideias
sobre o0 que € a matematica, sobre como se faz matemética e sobre si mesmas fazendo
matematica.

Trabalhar de acordo com essa abordagem ndo é tarefa simples: requer um tipo
particular de gestédo do trabalho matematico. A maneira como o professor concebe o ensino,
permitindo, provocando e encorajando as criancgas a utilizar as relacdes entre os saberes de
que ja dispdem e os que tém que aprender, € um aspecto fundamental para diminuir a
distancia entre aqueles que “sempre sabem” e 0s que se encontram em condi¢cbes
diferentes. Sabemos que a matematica tem sido fonte de excluséo social.

E preciso buscar caminhos para gerar as melhores condicdes para que todas as
criancas se apropriem de um tipo de pratica, de um conjunto de conhecimentos e para que
adquiram uma atitude de interesse e inquietude frente ao conhecimento. Partimos do
pressuposto de que, sob certas condi¢des, todos podem aprender matemética.
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