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RESUHMO

0 presente estudo trata da analise de material didatico
mimeografado e livros freqlentemente utilizados nas Escolas de
Educacao Infantil da cidade de Campinas-SP para o ensinc de ma
tematica. |

Tal analise teve como fundamento os estudos de Jean Piaget
acerca da formacao de conceitos matematicos pelas criancas.

0s resultados mostram que o material oferecido nao propi
cia a formacao de conceitos de matematica elementar, a luz da
teoria cognitivista de Jean Piaget, uma vez que as atévidades
propostas nao permitem a abstracdc reflexiva, indispensavel a

" formacao de tais conceitos.



SUMMARY

This study comprises the analysis of instructional rﬁaterials
{textboocks and other printed materials) widely used to teach
mathematics to children {aged 3-7) in some schools located in
the city of Campinés in thé state of Saoc Paulo.

The analysis was based on the studies developed by Jean
Piaget in wich the formation of mathematical concepts by children
was focused.

The main findings of this study reveal that those materials
do not lead ﬁo concept formation as the activities attempted
by children do not take into account the reflexive abstraction
" wich is considered to be the fundamental condition concerning

the concept formation process.
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INTRonugJ&o

A crianca pequena sente grande prazer em recitar versi-
nhos em que oS numerais . estao presentes e com iss0 © adulto infe
re que a crianca sabe contar.

Ora, recitar os numerais em ordem e sem erros nao signi-
fica absolutamente que a <crianca compreende o sentido de cada
um deles nem a relacao entre todos eles.

A aquisicao do conceito de nimero ultrapassa o nivel ver
bal mas quando a escola ainda nac compreende isso passa a valo
rizar muito brincadeiras de recitar como a seguinte, Julgando
estar facilitando a aquisicao dessa nogao 10gico-matematica:

Um, dodls... geijao com arrcz...
thes, quatro... geljac no phato...
eineo, sedis... fedifao ingles ...

sete, olfo... comen biseodlio. ..
nove, dez... comern pasteds!

Fcta @ a razao da escolha do titulo desta tese.



CAPITULO I
0O PROBLEMA

JUSTIFICATIVA

No atual contexto educacional, da pré-escola a Universi-
dade, a didatica da matematica tem sido objeto de inumeros de-
bates, pesquisas e reflexoes por parte dos educadores que ho-
nestamente tem se preocupado com o ensino de tal disciplina.
Fruto majs evidente desses estudos € a questao metodologica.

Tal quéstao tem sido objeto de minhas preocupacoes, du-
rante inumeras e continuas experiencias vividas, guer como pro
fessora regente de classe de criangas pre-escolares, quer Ccomo
orientadora pedagdgica de professores que atuam tambem nesta
area, quer como professora de Cursos de Formagac de Educadores.

fssa preocupacao com a educacgao pré-escolar resulta da
conviccao de gue os primeiros anos de vida da crianca sao deci
sivos para o seu desenvolvimento.

Baseados em dados de pesquisa, psicologos, medicos, nu-
tricionistas e etdlogos tem chamado a atengao sobre a importan
cia do desenvolvimento da crianca, no periodo gue vai dos zero

aos seis anos, para a formagao da personalidade do ser humano.



Se nessa fase da vida, a crianca nao .receber os nutrientes or-
ganicos e intelectuais e as experiencias sociais de que preci-
sa, 0 seu desenvolvimento podera ser seriamente comprometido.

A constituicao genética {(ou genotipo) interage continua-
mente com o meio para ocasionar o resultante fenotipc ou carac
teristicas observaveis, tal como a inteligencia. E obvio gue
nao € o fenotipo que & hereditario mas apenas a constitéigéo
genetica.

| Com efeito, sequndo Piaget (1974a) as estruturas da inte
ligéncia nao s3o inatas e somente se impoem como necessarias
por um processo de continua interacao com o meio. Elas sao cons -
truidas pelo sujeito que as tira das formas gerais da coordena
cao de suas agO0es, engquanto gue essas coordenacoes se apoiam
por si mesmas sobre as coordenagoes nervosas que derivam, em
Gltima anzlise, das coordenacoes organicas . Na medida em -que
nao sio propriamente hereditarias, elas nada mais sao do que
um prolongamento das regulagoes organicas.

Na construcao -das estruturas da inteligéncia o meio desem
penha um importante papel pelas condicoes que oferece a partir
do nascimento. Tais condicOes sao essenciais nao so,no que diz
respeitoc ao ritmo, como tambem ac acabamento das construcoes
intelectuais que prolongam as construcoes organicas.

0 meioc e os fatores sociais também tém grande importan-
cia na propria formagaoc da personalidade do individuo, sem os
quais o homem nao conseguiria chegar a formas adaptativas mais

elaboradas de pensamento, Para citar Piaget (1876, p.39):

"L, ¢ dndividuc nde poderdia adguinin suas estruiu



nas menifais mals essencials sem uma contaibuicac ex
tenicr, a exdigih um cento medlo socdal de {ormacdo,,
e que em todes 0s nivedis [desde o4 mais elemenia-
nes ate os mads altos) o 4atorn social ou educaiive
censtitud uma condicac do desenvolvimento.”

Di ferentemente de outras especies animais, o ser humano
precisa ser educado. A diferenca essencial entre o homem e o
animal esta nas condicoes sociais que o homem teve que criar
para sua sobrevivencia. Utilizando-se da linguagem, as socieda
des humanas, ao longo de sua historia, vem acumulando conheci-~
mentos sobre meios tecnicos de producao que possibilitam o pro
gresso, alem de costumes e regras que regem a vida em grupo.Es
sa linguagem, cuja construcao de um conjunto de nocoes permite
ao individuo o estabelecimento de relacoes sociais com outros
seres de sua espécie, nao vem determinada por mecanismos here-
ditarios ja completamente montados, mas se desenvolve a partir
do contacto com 05 outros seres humancs e com os objetos. E,
portanto, através.da educacao, em funcao de multiplas e varia-
das interacgoes sociais, que ¢ ser humano adguire, de geragao
em geracac, por transmissao exterior, essas formas de comporta
mento que iraoc propiciar sua adaptacao progressiva ao meic so-
cial ambiente.

L partir das interacoes que o homem estabe?ece.cem a rea
tidade, ele vail se construindo e dominando essa realiidade a
ponto de transforma-la, num processo de humanizagao crescente.
E porque pode transformar a realidade em que vive, wutilizando
sua capacidade cognitiva, o homem, sG o homem, & capaz de fa-
zer historia. Dito de outra maneira, naoc existe historicidade

dos animais porgue sG O ser humanc traz em S1 a capacidade pa-



ra se tornar inteligente. Portanto, e a gualidade dessas inte-
racces gque merece ser cuidada pela educacao de um modo geral,
e mais especificamente pelo ensinotl),

Acreditamos que o principal objetivo do -ensino doevera
ser o de possibilitar o desenvolvimente da propria inteligen-
cia. E precisamente nesse campo que o3 estudos da psicoiogia do
desenvolvimento de Jean Piaget se impoem como necessarios,pela
contribuicao que trazem aos que trabalham na educagao de crian
cas. |

Numa perspectiva piagetiana, o desenvolvimento & descri~
to como um processo de adaptacao progressiva entre o homem e o0
meio. As criancas nao adqui}em conhecimentos ou valores morais
absorvendo-~os simpliesmente de fora, mas construindo-os numa
constante interacao com o meio, de forma lenta e gradual.

Tal como gualiquer organismo vivo, 0o homem tem como ponto
de partida determinada estrutura organica que abre possibilida
des adaptativas de trocas com o meio. Este e o pressuposto bio
jbgico basico sem o qual nao se pode entender toda a teoria de
Jean Piaget.

0 desenvolvimento das fungoes cognitivas envolve as rela
coes entre o sujeito e o objeto do conhecimento.As formas mais
elaboradas do pensamento adulto {operacoes formais) saoc cons-
truidas através de mecanismos adaptativos, nos quais intervem
tanto determinactes genéticas guanto determinacoes do ambiente.

Portanto, as estruturas da inteligéncia n3o se encontram pré-

{1) A elucidacdo do conceito de ensino sera feita no Capitulo IV.



formadas no individuo hem tem origem no objeto em si, mas sao
construidas pela atividade propria do sujeito sobre o objeto e
atraves da coordenacao das acOes gue esse sujeito exerce sobre
0 objeto.

Esse processo adaptativo & explicado por Piaget em ter-
mos de um ciclo interminado que engloba sempre uma fase de as-
similagao e uma fase de acomodag¢ao, tidas por Piaget como inva
riantes funcionais. Conseglientemente, o pensamento adaptado se
ria o equilibrio entre assimilacao e acomodacio, entendendo-se
o processo de assimilagao como incorporagao ou integracao de
novos elementos aos esquemas ou estruturas do sujeito e o pro-
cesso de acomodacao como médificagﬁo dos esguemas ou estrutu-
ras do sujeito em funcao dos elementos assimilados.

£s relacoes com a biologia sao obvias visto que o desen-
volvimento das funcoes cognitivas € parte da epigenese,que evo
lui dos primeiros estados embriologicos ao estade adulto.

A origem do Cempo%tamento inteligente esta na formacao
dos primeiros sistemas de esquemas, que o sujeito constroi, des
" de ¢ seu nascimento, a partir de sua propria atividade sobre o
meio, efetuando assim trocas significativas que permitam a
ocorrencia desse processo, ¢ a conseqliente formacao daguilo que
Piaget denominou de estruturas.

Para Piaget,

Tuma estrufura &oum s44fema de fransformactes  que
componta Ledls enguanio sistema l(por oposicac as
proprliedades des elemenfos] ¢ que se conserva  ou
se ennlguece pelo propalic foae de suas Lrans jorma
coes, dem que esdtas conduzam para 4oaa  de  suas
frontelnas ou 4acam apefo a elementod exferdlohres.

Em resumo, uma esdiruifuna compreende 04 caracleresd

de fotalfidade, de fransfonmagoes e de aufo-regula
coes” {Piaget, 1974b,p.8).



lima sstrutura e, portanto, formada por elementos mas es-
tes sao subordinados as leis que caracterizam o sistema como
tal, e essas leis cenferem aoc todo propriedades de conjunto di
ferentes daquelas que pertencem aos elementos.

Essas estruturas sao fundamentais para o comportamento e
a inteligencia no inicioc de seu desenvolvimento, pois sao res-
ponsaveis pela capacidade que o individuo tem de adguirir co-
nhecimento. Elas fornecem os fundamentos da 1o0gica e da matema
tica.

Admitindo-se que ,sendo essas estruturas constrquas _por

}W;,Jﬁ-‘o)
i‘"&( - 0 Ts -
um processo gradualy deve-se a691tar,igiiwconsegu1nte§ a2 exis~-

tencia de estagios de deseﬁvo1vimente. 0s estagios descritos por
Piaget aparecem em uma ordem fixa de sucessao porque as estru-
turas construidas num estagioc farao parte integrante das gue
serao construidas nos estagios seguintes.

0 construtivismo genético de Jean Piaget mostra que tais
estruturas tem caracteristicas proprias, de acordo com cada es
tagio de desenvolvimento por que a crianca passa. Nesse senti-
do, a escola assume papel importante na formacao do raciocinio ,
na medida em que estiver estruturada de forma & possibilifar
tal desenvolvimento. Cabe a ela promover esse desenvolivimento.
Sobre esse assunto, Piaget se posiciona a favor de uma educa-

cao gue permita “... j4oaman a {inteldigencia madis do que mobi-

ey

fan a memoria®™ {Piaget, 1975d, p.58) visto que as criancas pro
gridem intelectual e moralmente atraves de um longo processo
de desenvolvimento. E o exito escelar, sabemos, & apenas pequg
na parte desse processo.

Assim, a escola, mais do gue simplesmente propiciar 2



leitura,a escrita e o calculo, deve garantir o pleno desenvolvi
mento das funcoes mentais do individuo e a aguisigao dos conhe
cimentos e valores da sociedade em que vive. 0 abismo que sepa
ra estas duas funcoes da escola € ainda muito grande, pois o0s
métodos utilizados pelos professores, de maneira geral, deixam
a desejar. Basta que se analise o ensino da Matematica Elemen-
tar, essa matematica gue nada mais €& senac a capacidade de es-
tabelecer relagoes logicas.

Com rejacao a esse ramo particular do conhecimento, Péa;
get afirma que a orientacao metedo16§ica a ser imprimida a ma-
tematica dependerz da interpretacac da aguisicao das operagoes
e das estruturas logico-matematicas, e dependera ainda da sig-
nificacao epistem0?6gica gue lhe seja atribuida.E na medida em
que se conhece, por éxemp%e, como se forma a nocao de numers
na crianca, que o educador ira selecionar suas estrategias e
propiciar atividades adequadas aos objetivos que tera em mente.

e acordo com Piaget, a nocao de numero envolve tres con-
ceitos basicos: o de conservagéo, ou seja, a compreensao de
que a quantidade permanece a mesma ainda quando sua aparencia
€ modificada (invariancia do nimero); o de seriacao, isto €, a
compreensao de uma ordem impiicita nas relagoes entre os ele-
mentos; & o de c}assificagge, ou seja, a inclusao de um elemen
to num ouiro mais amplio gue o contenha.

Piaget afirma ainda que a nocac de numero se constrai
em funcac de sua sucessao natural, "... am sclidaniedade esfneida
com a efaboracic gradual dos sdstemas de dinclusces [hicrarguia de  classes
Logicas) e de relacbes assimeinicas {sentagoes qualitativas]” (Piaget,

1975b, p.12), constituindo-se dessa forma, numa sintese opera-



toria da inclusac de classes e de ordem serial.

Portanto, a conservacao, a seriacac e a inclusao de clas-
ses constituem as estruturas cognitivas basicas necessarias a
construcao da nocao de numero pela crianca.Conseglientemente,as
estruturas logicas elementares constituem a condigcao necessa-
ria para a aprendizagem, com compreensao, dos conteudos de ma~
tematica especificos do 19 grau, atuafmenie antecipados para a
pre-escola.

'Piagef (in Piattelli-Palmarini, 1983, p.41) ressalta a
jmportancia da construcao das estruturas logicas elementares na
crianca, "... 4ora das quais ela nao compreendenda nada do que
se fhe ensinara na eaccﬂa”;

Assim sendo, se a crianga nao tiver construido essas es-
truturas antes de ingressar na 1% série do 19 grau,'por certo,
nao dispora de instrumentos intelectuais para compreender 0
conceito de numero, e as operagoes como adicao, subtracao, mul-
tiplicacdo e divisao.

Na pre-escola, princépa?men‘te., a matematica nao pode ser vis-
ta como uma disciplina, no sentido escolar do termo, mas CoOmo
uma atividade de pensamento, caracterizando~-se, por 1550 mesmo,
na aguisic¢ao das operacoes e das estruturas logicas elementa-
res, proprias do periodo em que a crianca se encontra.

Sabe~se que oS numeros naturats tem correspondencia na
realidade fisica, porém sao conceitos altamente abstratos; sao
inteiramente independentes dos termos e simbolos gue sSe usa pa
ra representa-los. Se a crianca nao consequir formar plenamen-
te o conceito dos numeros naturais, se estes nao passarem &

existir em sua mente independentemente das ceisas, dos objetos,
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das acotes e das circunstancias, os calculos ou operagoes men-
tais gque realizar com nimeros serao muito limitados. Essa cri-
anca nao irz longe em seu raciocinio matematico, a nao ser gue
esteja de posse desse conceito, ainda -que . seja capaz de de
fini-lo em termos verbais.

Segundo Piaget (1976) na escola tradicional, o ensino da
matematica tem consistido em oferecer aos alunos um conjunto
de conhecimentos pré-elaborados e em proporcéoﬁar—1hes oportu~-
nidades de aplica-los em problemas ou exercicios variados.Esta
forma de ensinar pretende enriguecer o pensamento,submetendo-o
a um exercicio intelectual, cuja intencao nada mais e que con-
solida~-lo e desenvo?vngo.lpiaget se contrapoe a essa posicao
da escola tradicional, baseado em suas pesguisas psicogeneticas,
cujos resultados evidenciaram que a compreensac da matematica
elementar decorre da construgao de estruturas logicas elementa
res, e quanto mais for facilitada a construcao prévia de tais
estruturas, tant0 mais se favorecera a compreensao da mateméti
ca.

Em suas pesguisas, Piaget constata portanto que a compre
ensac da matematica decorre da conétrugéo de estruturas ini-
cialmente 10gicas antes de adguirirem carater métrico, e que a
construcao prévia dessas operagoes facilita essa compreensao .
Dessa forma, o verdadeiro objetivo do ensino da matematica cons
titui-se no desenvolvimento das capacidades dedutivas e nao na

habilidade para calcular.



QUESTTLS A INVESTIGAR

A preocupacdo em analisar o ensino da matematica na preé-
escola resulta da conviccao de que os esforgos ate entao empre
endidos por educadores pré-escolares, nessa area, estao em de-
sacordo com os interesses e necessidades gque as criangas apre-
sentam nos seus primeiros anos de vida, conforme os fundamen-
tos da teoria piagetiana.

0s @rocédémentes utilizados pelos professores, na educa-
cao matematica, refletem a perspectiva epistemologica e psico-
iogica nas quais se fundamentam.

0s meios comumente empregados pelos professores e espe-
cialistas tem obedecido a uma serie de exercicios graficos,rea
lizados de acordo com uma determinada segliéncia ou numa seqlen-
cia aleatoria, com o proposito de levar as criangas a adguiri-
rem conceitos matematicos, julgados fundamentais para um bom
desempenho na 1% série do 19 grau.

Entretanto., tais propostas metodolGgicas nao resistem a
uma analise mais profunda, principalmente, se submetidos a pers-
pectiva construtivista da educagao.

A principal gquestao que se levanta &: EM QUE MEDIDA ESTA
RIAM 08 PROCEDIMENTOS, FREQUENTEMENTE UTILIZADOS PELOS FPROFES-
SORES, FAVORECENDO A FORMACAQ DE CONCEITOS MATEMATICOS, COM COM
PREENSAQ, POR PARTE DAS CRIANCASY

0 problema investigado atraveés deste trabalho fundamen-
ta~se no seguinte:

- Em que medida os exercicios graficos propostos nos 1i-

vros didaticos e folhas mimeografadas, utilizados peias crian-
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cas na maicria.das pre-escolas de Campinas-SP, atualmente, sao
eficazes a compreensao de conceitos matemadticos? Estariam tais
exercicios favorecendo a construgcao do conhecimento logico-ma-
tematico por parte das criancgas, ou, por outro jado,levando-as

a uma simples memorizacao de conceitos e palavras?

HIPOTESES DE TRABALHO

Tendo como referencia o exposto anteriormente, as seguin

tes hipoteses podem ser formuladas:

Hy - Os exercicios propostos induzem a memorizagao e sub
‘missao da crianca aocs conhecimentos, valores e ver-

dades do adulto.

32 - 0s exercicios propostos incentivam o treinc, a des-

treza mais Que a COmpreensao.

Hy - 0s exercicios propostos favorecem a repeticao de pa-

lavras e simbolos {verbais e graficos).

Hy - Os exercicios propostos dao mais importancia a ca-
pacidade para calcular do que a formar o pensamento

matematico.



senvoivimento das criancas de 7, 8 e 9 anos, com relacao as cri-
ancas estudadas por Piaget, em funcac das idades em gque se ad-
quire a nocao de conservacao. As criangas europeéias adguirem
tal nocao por volta dos 6 anos de idade, enquanto gue algumas
criangas brasileiras de 9 anos, deste estudo, demonstraram 2
ausencia da nocao de conservagaco.

Tendo em vista que a nocao de conservacao deve ser leva-
da em conta pelos professores, como prognostico de prontidao da
crianéa para aprender a ler, Perpetuo {1980) estuda a correla-
cac entre os resultados das provas operatorias de conservacao
g dos testes ABC, de Lourenco Filho, em fun¢ao de sexc, idade
e escolaridade, em criangag da cidade de Capivari-SP. A popula
cao estudada envolveu criancas de 12 3 4% série do 19 grau. Os
resultados ‘da aplicacao das provas de conservacao em 128 crian
cas da 1% e 2% sé@rie do 10 grau mostram gque, com relagdo a no-
¢ao de numero, 35,93% dessas criancas eram nao conservadoras j
12,5% estavam numa fase intermediaria e 51,66% eram conservado
ras. Com relacac 3@ conservacao de substancia, tem-se qgue 48,43%
das criancas eram nao conservadoras, 10,15% estavam em fase de
transicao, e 41,40% eram conservadoras. No que se refere a con
servacao de quantidades continuas, os resultados sao o0s seguin
tes: 46,09% das criangas eram nao~-conservadoras, 9,37% eram in
termediarias e 44,53% eram conservadoras. Finalmente, com rela

3c 3 conservacaoc de guantidades descontinuas, tem-se g u e

u™)

4?2 ,96% das criancas eram nao conservadoras, 10,93% eram inter-
mediirias e 46,09% eram conservadoras, Tais resultados sao im-
portantes na medida em que demonstram haver, ainda nas primei-

ras séries do 19 grau, majoria de criancas que nao possuiam a



nogac de conservacao, no¢ao essa considerada por Piaget como
"{...] uma condigaec necessania de toda atividade racional {...)"
(Piaget, 1975b, p.23).

Carraher e Schiiemann (1982), estudando a questao do fra
casso escolar, fazem uma analise do processc de apropriacao do
connhecimento escolar pela crianca, na tentativa de: estabele-
cer relagcoes entre o conhecimento escolar e o desenvolvimento
intelectual da crianga; caracterizar as criancas "destinadas®
ao fracasso escotlar; e detectar diferencas na contribuigge que
criangas de diversas origens sociais trazem para a aprendiza-
gem escolar. Cinglienta e sete (57) criangas da 22 série do 19
grau de tres escolas publicas e 44 criancas da 12 série do 10
grau de tres escolas particulares, da cidade de Recife-PE, num
total de 101 criangas foram submetidas as tarefas piagetianas
de conservagac, classificacao e seriacao, inversao, correspon-
dencia e representacao simbdolica de quantidade e, também, 3 ta
refas escolareﬁ de escrita e leitura de numeros, soma e sub -
tracao, e resolucao de probiemas. Na discussao dos resultados,
:COﬁStatOU*SE, entre putras coisas, gque a compreensac das tare-
fas gue avaliaram a aprendizagem da matematica esta relaciona-
da a compreensao das nogoes piagetianas de seriacao e de inclu
sao de classes, e a habilidade de representar quantidades sim-
boticamente. Fica, dessa forma, mais uma vez, evidenciada a im
portancia da aquisigéo das operacbes de conservacao, sSeriagaoc
e classificacao para a aprendizagem escolar da matematica, pe-
fas crian¢as, independentemente de suz origem social.

Com ¢ objetivo de estudar a ccnstrugéé do pensamento 10-

gico pelas criancas, Morc (1983) discute o resuliado de algu-



mas provas operatorias criadas por Jean Piaget e realizadas com
25 criancas da 12 série de uma escola publica da periferia ur-
kana de Curitiba-PR, no inicio do ano letivo de 1981, e revela
que foram constatadas diferentes situacoes evolutivas para ca-
da uma das tres nocoes investigadas, ou seja, conservacac de
quantidades numéricas, quantificagao da inclusao e seriacac.0s
dados obtidos foram os seguintes: 24% da populagcao estudada con
serva quantidades numéricas, nenhuma (0%) domina quantificacao
da inclusao, e apenas 4% domina seriacac. Tais resultados leva
ram a autora a questionar sobre as condicoes cognitivas dessas
criancgas para iniciar o aprendizado da matematica, de forma  a
compreender e integrar os conceitos ensinados, via de regra, pe-
Ya escolarizacao formal. Como as provas operatorias foram apli-
cadas no inicio do 19 semestre do ano letivo, a autora questic
na se o intervalo de tempo transcorrido desde o inicic do ano
letivo até o 20 semestre, seria suficiente para que essas Cri-
ancas estejam de posse de suas estruturas operatdrias. Por ou-
tro lado, questiona também em que medida o0s procedimentos peda
gogicos uti!izadcs pela professora, durante o periodo prepara-
tric usualmente empregadc nas primeiras semanas de aula,e que
ccorreyu apos a aplicacao das provas operatorias, estariam favg
recends a construcac das nog¢oes de conservagao de quantidades
numéricas., quantificacdo da inclusao e seriacao por parte das
criancgas.

Numa pesquisa financiada pelo CNPg, Sampaio Siiva {1983)
se propos a diagnosticar o estagio de desenvolvimento de crian
cas da 1% <érie do 10 grau em cperacoes vrelacionadas com 3

formacao do conceito de numero, e 2 avaliar algumas variaveis
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como sexo, idade, e tipo de escola freglentada, no desempenho
das criancas nas operacoes de enumeraca®, Seriagao e conserva-
“¢av ‘de numero. Utilizou-se, para tanto, de 100 criangas entre
6 anos e 4 meses e 8 anos, da cidade de Fortaleza-CE. Com rela
cac a prova de enumeracgao, 41% das criangas evidenciaram com-
portamento operatorio; na prova de seriacac somente 43% d a s
criancas eram operatdorias, e na prova de conservacgao 49% eram
operatorias, onde se conclui que a maioria das criancas estuda
das estavam num estagio de pensamento anterior ao nivel opera-
torio concreto. Esses dados indicam que a maioria das criancas
que ingressam na 1% s&rie do 19 grau ainda nao desenvolveu as
nocbes basicas, que tem estreita relagcao com a construgao | do
numero. Como podem, portanto, realizar operacoes como as de so
ma e subtragac, por exemplo?

A fim de determinar os niveis de competencia cognitiva de
206 criangas .paulistas de diferentes classes sociais, em dife~-
rentes idades de escolarizacao, Freitag (1983) partiu da hipo-
tese geral de que a estrutura social na gqual a crianga se inse
ré repercute de forma decisiva sobre o desenvolvimento das es-
truturas cognitivas, ao }ado de fatores biologico-maturacionais .
Assim, © pensamento jogico-formal estaria relacionado tambem
com a origem sbocio-economica & com ¢ grau de escolarizagao da
crianca. Das 206 criancas estudadas, 30 eram criancas de fave-
la, todas analfabetas, sendc que 18 gelas estavam na faixa eta-
ria de 6 a 9 anos e as outras 12 estavam na faixa dos 12 aos
16 anos. Das criancas escolarizadas, 80 delas estavam na 18 se
rie, portanto entre 6 e 9 anos de idade, & 96 na 88 serie, per

tanto entre 12 e 16 anos. As criancas de 17 série foram subme-
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tidas &s provas de correspondencia biunivoca, de inclusao de
classes e de conservacgao de 1iquido. As criancas fawladas, alem
destas, também foram submetidas @ prova de conservagao da mas-
sa. Dos resultados apresentados, cumpre assinatar que 12 crian
cas estavam no periodo pré-operatdrio, 35 em fase de transicio
para o operatdrio concreto, 48 no periodo operatdrio concre..,
58 em fase de transicao para o formal e somente 3 com as ope-
racbes formais totalmente estabilizadas. Na discussao dos re-
sultades, a autora encontrou que © mode?d teorico do processo
psicogenético tamb&m se aplica ao contexto brasileiro, porem,
o paradigma das idades postuiadas por Piaget nao vale para to-
das as criancas, constatando-se uma defasagem sistematica de
certos grupos de criancgas no atingimento de certos niveis de
desenvolvimento das estruturas de pensamento 1cgico-formal e
que essa influéncia se torna cada vez mais intensa a medida que
a crianga cresce. \

| No que se refere ao pensamento operatorio concreto, essa
pesquisa de Freitag mostira que a maioria das criancas que fre-
éﬁeﬁtavam a 1% série do 19 grau se encontravam nos estagios
de transicaoc para o nivel concreto e no estagio pre-operatorio,
o que significa que os instrumentos cognitivos de que dispu-
nham tais criancas eram incompativeis aos exigidos pela escola
rizacao formal.

Ficpu evidenciado também, nessa pesquisa, que saber con-
tar, isto &, dizer os numeros na sua seqliencia verbal nao sig-
nifica dominar o conceito de nimero, conforme iiusira o exem-
plo abaixo retirado de um protocolo da aplicacac da prova de

correspondencia biunivoca. Vi., 6 anos e /7 meses, 5ex0 femini



no, escola B, classe social baixa, 1% série, seguindo as ins-
trucoes do entrevistador para que colocasse ao lado ou embaixo
de uma fila de 8 fichas pretas, a mesma quantidade de fichas
brancas, colocou na mesma linha de fichas pretas uma quantida-
de maior de fichas brancas. Ao ser solicitada, Vi. alterou 2
disposicao das fichés brancas, enfileirando-as Jlogo abaixo da:
fichas pretas. Quando guestionada sobre se havia o mesmo nume-
ro de fichas em cada fila, Vi. pareceu ter percebido que colo-
cara mais fichas brancas do due pretas mas nao alterou a quan-
tidade das fichas {8 pretas e 10 brancas). 0 entrevistador afas-
tou, entao, duas fichas brancas e perguntou se havia o "mesmo
tanto" em cada fila. Vi. contou cautelosamente ambas as filas
{enganando-se) e apontou dizendo: "Esta tem 7 e esta tem 8".Re
tirando uma ficha de cada fila, o entrevistador reduziu a gquan
tidade de fichas de cada fila para 6. Vi. contou baixinho (acer~
tando)-e disse: "Ta igual". 0 entrevistador, entao, alterou a
disposigao espacial das fichas pretas formando dois sub-grupos
de 3, deixando as fichas brancas dispostas em fila num s con-
junto, e perguntou: "Onde tem mais?" A menina contou de novo
e disse: "Agora tem 3 e 3" e o0 entrevistador: "Mas onde tem
mais?® Vi.: "As brancas tem mais®. Entrevistador: "Sim? Entao
faz ficar digual®™, VYi. contou novamente e disse: "As brancas tem
6 e as prétas tem 5. Entrevistador: "Entao faz ficar éguai as
duas filas". tomou as fichas pretas & enfileirou-as como as bran
cas, 1o0ogo acima destas. 0 entrevistador, em seguida, retirou
duas fichas do conjunto das pretas e perguntou sobre a gquanti-
dade de ambas as filas. Vi. contou novamente {(errando) e dis=-

se: "Agora ta igual”. Novamente o entrevistador afastou as fi-



chas pretas entre si e perguntou: "Onde fem mais?" e a menina,
sem hesitar, respondeu: "As pretas". Vi. erra sistematicamente
na contagem porgue seu raciocinio se dirige wunicamente pela
percepcac espacial das duas filas. Porque nao tem ainda estru-
turada a nocao de numero. Vi. sabe contar de memdria, mas nao
compreende em que essa contagem implica.

Alem das pesquisas realizadas no contexto brasileiro
tem-se tambem os resultados de pesquisas realizadas em contex-
tos estrangeiros, que constatam os mesmos fatos ja mencionados.

Ving-Bang e Inhelder, citados por Fraisse (3969), estu-
dando 25 sujeitos por idade, constataram a nogcao de conserva-
cao de substancia em somenée 16% dos sujeitos de 6 anos, 32%
dos sujeitos de 2 anos e 12% dos sujeitos de 9 anos. A titulo
de contra-prova, David Elkind {1961}, nos Estados Unideos, en-
controu a conservacao da substancia em somente 19% dos sujei-
tos de 5 anos, 51% nos de 6 anos, 70% nos de 7 anos, 72% nos
de 8 anocs e 86% nos de 9 anos.

. Numa outra pesguisa, 0os resultados de Ving-Bang e Inhel-
der citados por Fraisse {1969) com 83 sujeitos, a prova ﬁe
transvasamento de 17quidos, sao os seguintes: somente com 4%
dos sujeitos de 5 anos, 18% dos de & anos e 74% dos de 7 anos
eram conservadores.

Lovell (1977) cita trabalhos experimentais de variocs au-
tores estrangeiros sobre o conceito de conservacao da materia,
0s guais relaciona-se a seguir:

- Lovell e Ogilvie (1960) submeteram 2 prova piagetiana
de conservacao da massa, 322 criancas inglesas, entre 7 e 1]

anos de idade, sendo aue 33 delas estavam no 19 ano da escola



primaria, 65 no 29 ano, 99 no 39 anc e 75 no 49 ano. 0s resul-
tados mostraram gue somente 36% das crian?as do 19 ano,68% das
criamgas do 29 ano, 74% das criancas do 39 ano e 86% das crian
cas do 49 ano possuiam a nogao de conservacao da massa.

- Hyde (1966) repetiu a experiencia acima mencionada ,
utilizando-se de bolas de plastilina de uns & centimetros de
diametro e obteve resultados semelhantes.

- Igualmente, Elkind (1961) encontrou entre criangas de
8/9 anos de idade, 75% dos sujeitos com capacitagao satisfato-
ria da conservacao da massa.

- Price-Williams (1961} pesquisando criancas analfabetas
de uma tribo primitiva, éuémetEU*se 2s provas de conservagao
de quantidades continuas e descontinuas. Para a prova de guan-
tidades continuas utilizou-se de terra e para a prova de guan-
tidades descontinuas, nozes., 0Os resultados encontrades mostram
que a evolucao da nocao de conservacac € similar a encontrada
em Criancas estudadas pelo grupc de Genebra e de outros paises
ocidentais, ainda gue tenham existide certas duvidas sobre &
idade real em gque tal conceito se desenvolve.Tal pesquisa veio
confirmar os dados de Piaget sobre ¢ assunto, por outro lado
deixou clarec que por volta dos 7/8 anos muitas criancas ainda
acreditam gue se uma subsiancia muda de forma, necessariamente
muda também de guantidade.

A relacao existente entre a compreensac do numero  por
parte da ¢riange, & 0 seu desempenho em aritmetica tambem foi
objeto de investigacao por parie de M.M.Wiliiams {"Number Readiness”,
1958), citade por Churchill (1968). {riancas gque naoc possuiam

¢ conceito de nlmero, demonstraram alguma destireza para calcu-



o mas naoc obtiveram sucesso ao tentar solucionar o mais sim-
ples problema. Williams encontrou tambem que a nocao de conser
vagao esta intimamente ligada a compreensao da relacao comple-
mentar entre adi¢ao e subfracao.

Estudos e pesquisas realizadas por -Constance Kamii (1978a,
1978b, 1986) ligados a natureza do numero e a aplicacao desses
conhecimentos a@ pratica pedagdgica de professores de criancas
de 4 a 7 anos, tem revolucionado o ensino da matematica na edu
cacao infantil.

Em um de seus mais recentes estudos sobre numerais e .va-
Tor posicional, Kamii {f986) demonstra a inconveniencia de se
ensinar essa "técnica” quaﬁdo as criancas ainda nao estao de
posse de suas estruturas logicas elementares. Com 29 alunos de
12 série de'Chicago{ Kamii utiliza-se do seguinte procedimento
para estudar a compreensac das criancas do "6" e do "1" no "16%:

1. coloca 16 fichas sobre uma mesa e pede as criangas
que a contem e facam um desenho delas todas;

2. pede as criancas que escrevam “"dezesseis" com nlmeros,
na mesma folha;

3. pergunta, entao, o que significa o "6" de "16" e pede
que indiguem esse significado no desenho;

4. pergunta, depois, 0 que significa o "1" de "16" e pe-
de gque indiquem esse significado no desenho;

5. pergunta, por fim, o significado da "coisa toda", fa-
zendo um circulo em torno de "16" e sonda as relagoes entre
16", "1 e THY.

0s resultados apresentados demonstram gue nenhuma d a s

criancas havia reaimente compreendido o valor posicional de



“1" no "16", visio que cada algarismo, para essas criangas, re
presentava unidades. Porque nao podem compreender, as criancas
freqlilentemente se valem de "técnicas® ou truques que lhe sap
ensinados para darem as respostas certas as licoes que a esco-
la The ensina.

Sastre e Moreno (1980) realizaram estudos sobre a repre-
sentacao grafica da guantidade e sobre as nogoes de soma e con
junto, conhecimentos esses ministrados pela escola enquanto
contetdo transmissiveis. 0s resultados desses estudos permiti-
ram-Thes concluir que a influencia dos sistemas pedagogicos no
desenvolvimento inte?ectua} da crianca tem ocorrido fregliente-
mente no sentido da memorizacao e repeticao, éa%s do que da
compreensao. Observe-se, por exemplo, Os resultados do estudo
feito sobre como as criancas se utilizam da expressao grafica
de uma determinada guantidade ja aprendida num contexto esco-
lar. Tomando-se uma amostra de 50 criancas entre 6 e 10 anos ,
sendo 10 criancas por cada grupo de idade, foi solicitado que
realizassem exercicios graficos que pudessem comprovar se as
criancas se utilizariam espontaneamente dos numerais ja apren-
didos na escola, dado gque todas as criancas da amostra se va-

Tiam, em seus exercicios escolares, de numerais superiores a

=

9. Entretanto, de 350 respostas obtidas dos 50 sujeitos em
exercicios realizados, apenas 37,14% das producoes se valiam
de numerais, sendo gue dentre estas., 25,71% utilizava o nume-
ral correto, por exemplio (4), para indicar guatro caramelos,en
guanto gue os 11,43% restantes se valiam de tantos numerais
quanto fossem as guantidades, por exemplo (1., 2, 3, 4) para

o

indicar guatro carameios. Portanto, somente 25,71% das produ-
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CAPITULO 111
DESENVOLNVNIMENTO DO TRABALHO

OBJETIVOS

Tendo por base a teoria construtivista de Jean Piaget, os
objetivos desse trabalho sao os seguintes:
1. analisar e criticar a tendencia atual do "ensino" da
matematica em nossas pré-escolas;
2. refletir mais profundamente sobre conceitos e nogoes
tais como: ensino, aprendizagem, inteligencia, memo-
ria, linguagem, representagao e a¢ao;

3. analisar, criticar e juigar: -

3.1 - os objetivos do "ensino® da matematica na pre-
escola;

3.2 - o0s procedimentos utilizados pela professora no
“ensino” da matematica na pre-escola:

3.3 - as atividades {ou exercicios) propostas pelos

Tivros didaticos e exercicios mimeografados, uti-
1izados .pelas. criangas na pre-escola;
e T
pr-o ) M\‘ -
4, pr0p0§£atév2dades alternativas e criterios, coerentes

com a teoria piagetiana:



5. contribuir para a melhoria da qualidade da educagao

pre-escolar, com relacao ac "ensino® da matematica.

A PESQUISA

0 levantamento bibliografico dos livros utilizados para
o "ensino” da matematica nas pre-escolas de Campinas-SP, foi
realizado a partir de pesquisa prévia junto a 76 escolas parti
culares de Campinas e a complementacao desse Tevantamento,pela
catalogacao de Tivros didaticos dispostos a venda nas livra=-
rias de Campinas, no ano de)]984.

Um outro material de grande valia para o trabalho consis
tiu numa coletanea de folhas mimeografadas, elaboradas pelas
professoras e/ou orientadores dessas mesmas escolas, como subs
titutivo do livro didatico. Evidentemente, apenas parte daque-
las escolas consentiu em contribuir com esse material para an§
lise.

Segue-se a }eiagéo obtida:

1. ALMEIDA,Z€1ia e M.L.MEIRELLES - Atividades de matematdi

ca - Livae 1. Colecac Brincar e Aprender, Ed. Vigilia,Belo Ho-

rizonte, 1984,

2. ALMEIDA, Zelia e M.L.MEIRELLES - Afividades de mate-
matica - £4ivne 2. Colecao Brincar e Aprender, £d. vigilia.Belo

Horizonte, 1984.

3. ALMEIDA, Zelia e M.L.MEIRELLES - Afividades de mafe-

matica - L{ivic 3. Colecdao Brincar e Aprender, Ed.Vigilia, Belo
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~Horizonte, 1984,

4. ANDRADE, Mariana e Lidia M. de MORAES - Munde magd-
co - matematdica: fLivrne 1, 19 grau. 7a. ed. Sao Paulo: Atica,

1984.

5. CARVALHO, Zelia Maria de Mello. Hatematica na pue-

escola (19 peniode). Sao Paulo: Editora FTD S.A., s/data.

6. CARVALHD, Zelia Maria de Mello. Afividades de matema
tica para ¢ phe-escolarn (29 periode). Sao Paulo: Editora FTD ,

1978.

7. CARVALHO, Zelia Maria de Mello. Atividades de matemd
tica para ¢ pre-escolar (39 penlode). Sao Paulo: Editora FTD,

1978.

8. FERREIRA, Isabel Cristina. Apsrendende matematica (1},

Colegao Aprender, Pre-Escolar, Editora Lisa S/A., Sao Paulo.

9. FERREIRA, Isabel Cristina. Aprendendo matematica [Z}.

Colecao Aprender, Pré-Escolar, Editora Lisa S/A., S3o Paulo.

10. FERREIRA, Isabel Cristina. Apaendende mafematica [3).

Colecac Aprender, Pre-Escolar, Editora Lisa S/A., Sao Paulo.

i1. FONSECA, Tereza Neves da. Meu companheininhe. Série

Cadernos Didaticos, Rio.

12. GARCIA, Ivette Terezinha, Efigenia Elias VIDIGAL e
Selma Salomao SILVA - Hazematdica ne jardim de infancia (19 £i-

vioi . Sao Paulo: Editora do Brasil, 1976.
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13. GARCIA, Ivette Teresinha, Efigenia Eljas VIDIGAL e
Selma Salomido SILVA ~ Mafemdtica no jardim de infancia {20 Li-

vhe). Sao Paulo: Editora do Brasil, 1976.

14. GIOVANI, J.R. e 0. FLEITAS - A congquisia da matemati
ca - Prnz 1. Editora FTD, s/data.

15. GIOVANI, J.R. e 0. FLEITAS - A conquista da matemaii

ca - Pre 2. Editora FTD, s/data.

16. GIOVANI, J.R. e 0. FLEITAS - A conguista da mafemati

ca - Pre 3, Editora FTD, s/data.

17. MARQUES, Yolanda - A magica da matematica 1. Cia.

Editora Nacional, Sac Paulo, s/data.

18. MARTINS, Neda Lian Brance - Hordzontes do fardim
Editora FTD, 1930.

19. NEVES, Deborah Padua Melio - Maiematica moderna, 1a.

senie. Sac Paulo: IBEP, 1984,
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Paulo: Saraiva, 1983.

27. NICOLAU, Marieta Lucia Machado {(coordenadora).Badin-
co, pense ¢ aprendo: afividades na pre-escolalll, Za.ed. Sao

Paulo: Saraive, 1983.

22. OLIVEIRA, Carolina R. Ribeiro - Injdancia j4eliz. Ca-
denne de atividades para ¢ jaxdim de Lnfancia. 1¢. Editora de

Mapas Ltda., Sao Paulo, s/data.
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Mapas Ltda., Sao Paulo, s/data.

24, OLIVEIRA, Carolina R. Ribeiro - In4ancia 4eliz. Ca-
dennce de atividades panra o fardim de ingancia. 3¢. Editora de

Mapas Ltda., Sao Pauleo, s/data.

25. OLIVEIRA, Carolina R. Ribeiro - Ingancia {efiz. Ca-
dexno de atividades para o fardim de infancia. 49¢. Editora de

Mapas Ltda., Sao Paulo, s/data.

26. PADUA, Lygia Gomes de - Cofecac Infantil Tudo Azul -

Vol .11 - Matematica. Editora Vigilia, BH, 1982.

27. PEDUA, Lygia Gomes de - Colecdo Infantil Tude Azul -

Vel .111 - Mafemaitica. Editora Vigilia, BH, 1982.

28. PEREIRA, Terezinha de Melo. Istc 2 matematica, la.

senie, 10 grau., Sao Paulo: Ed. do Brasil, 1982.

29. RAMALHO, Lenira Bastos - Sementinha: Linguagem, ma-
tematica, eAiudos’ sociais, ciéncias: pre-escela, 19 estagio

2a. ed., S3o Paulo: Atica, 1984.

30. RAMALHO, Lenira Bastos - Sementinha: Linguagem, ma-
tematica, esiudos sociads, ciéncias: prt-escola, 20 estaglo

?a. ed., Sao Paulo: Atica, 1984.

31. RAMALHO, Lenira Bastos - Paonitidac: Linguagem, mafe
matica, estudes socials, ciéncias: perlode preparatcrdio, clas-

ses de alfabetizagdc. 3a. ed., S3o Paulo: Atica, 1983.
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33. SQUAGLIA, Diva Francisca -~ 0 jogo de aprender. Me-

lheoramentos, Sao Paulo.
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Procedeu-se, entao, a um sorteio de dez 11vros( ), den-
tre os frinta e sete cataliogados.

0s dados foram analisados tendo por base o0s seguintes

criterios:

(2) 0s dez livros sorteados foram os de numeros: 5, 7, 13, 21, 28,
2%, 30, 32, 34, 35.



- Quais sac os conceitos mais comumente abordados por
tais compendios?

- Como tais conceitos sao fregllentemente propostos para
a crianca? Em que medida os procedimentos utilizados pelos pro

fessores sao coerentes com uma educacao construtivista?

0S DADOS

0 primeiro critério para o levantamento dos dados foi o

seguinte:

QUE CONTELDOS 0S8 LIVROS DIDATICOS E AS FOLHAS MIMEOGRA-
FADAS PRETENDERAM VEICULAR?

Apos proceder minuciosa anzalise dos dados, relacionamos
abaixo os conteudos que de uma forma ou de outra, em maior ou
menor quantidade, todos os livros acabam por abordar:

conceito de numero:

i

- sistema de numeragao;

- grafia de numerais;

- nocao de distancia:
proximo/distante - perto/longe;

- nogao de medida:
curto/comprido;

- correspondencia termo-a-termo;

- seriacac: |

ordem linear - ordem circuiar:



nocao de velocidade:
lento/rapido;
conceite de tempo:
sucessao - primeiro/ultime -~ antes/depois;
duracao;
. simultaneidade.
conceito de quantidade:
. muito/pouco/nada/mais/menos;
relacoes espaciais:
., acima/abaixo/entre;
direita/esquerda;
.oem cﬁma/embaixo/ﬁo meio;
a frente/atras;
. dentro/fora;
. deitado/sentado/em pe;
. vazio/cheio;
de.frente/de costas/de tado;
nogao de tamanho:
. alto/baixo;
. grande/pegueno;
maior/menor;
nocac de peso:
leve/pesado;
nocao de identidade:
. dguatl;
diferente;
percepcao de detalhes - relagao parte e todo;

nocao de espessura - grosso/fino;



- npcao de cor;
- nocao de formas geomeiricas-simples:
. quadrado;
. triangulo;
c?rcﬂio;
. retangulo;
- nogao de classe - todos/alguns/varios;
- relacdo de pertinencia;
- negacao logica - conjunto vazio;
- adicao, subtracao, reuniao;
- fracaoc;
- sistema monetario;
- sistema decimal - dezena;

- nogao de duzia.

Com relacao a esse conjunto precedente de conteudos, ob
jecao seja feita especificamente as operacoes de adig¢ao, sub-
tracao e reunido, ao conceito de fracao, conjunto vazio, siste
ma decimal, nogao de duzia, sistema monetario e a nocgao direi-
ta/esquerda.

Tal objecaoc justifica-se pela inadequacao daqueles con-
telUdos as estruturas mentais dos sujeitos gue freglientam a pré
escola. Como ja foi demonstrado anteriormente atraves das pes-
guisas relatadas neste trabalho, as criangas desta fase ainda
nio estao de posse de suas estruturas logicas elementares de
conservacao, classificacao e seriagac, que Thes permitam a
aprendizagem com compreensaoc e portantd significativa, de tais

operagoes.



¥
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Observa-se também gque, na maioria das vezes, 0S professo
res dirigem seus objetivos a aquisicao de "conceitos" dos con-
+eldos acima mencionados. A pretensao & a de que és criangas
tenham adgliirido esses "conceitos™ ao final do ano letivo.

Isto posto, passemos ao segundo critério que norteou 1nos

sa analise:
COMO TAIS CONTEUDOS SAO PROPOSTOS A CRIANCA?

Na medida em que os professores serempenham na aquis{géo
de "conceitos" por parte das criancas, passam a ensinar pala-
vras e simbolos isolados, um apos o outro, em vez de oportuni-
zar que a crianga'construa seus novos conhecimentos a partir
de suas experi@néias e vivéencias. Dessa forma, os ‘"conceitos"
s3o apresentados 2 criaﬁga em forma de exercicios que devem
ser resolvidos com lapis e papel.

Primeiramente, a caracteristica mais comum a todos 0s
exercicios @ que eles sao essencialmente figurativos.

Alguns 1ivros chegam a exercer um certo fascinio spbre
as criancas visto que suas figuras e desenhos impressionam pe-
ioc colorido. Outros, ao contrario, apresentam nada alem de de-
senhos esguematicos, ditos pedagogicos, que so de longe se as-
cemelham 3 representacao do real, dificultando mesmo a percep-

50(3) da crianca, como se pode observar no sequinte exemplo:
¢ . g

{3) Piaget chama de percepcac ¢ conhecimento mais imediato e direto
possivel de um objeto presente num campo sensorial. Embora seja um conheci
mento imediato, nao se pode considera-lo independente dos esquemas e estru
turas da inteligencia.
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Os exercicios sao apresentados sempre acompanhados de

alguma jnstrucao verbal por parte da professora que dirige a
atividade da crianga no sentido de cumprir ordem dada.Por exem-

plo:

Passe um traco na casa mais alta:

Pinte o coelhinho que estd no meio dos outros:

7
s

= 14



-2

Separe as bonecas pequenas das bonecas grandes fazendo dois
circulos: -




Na maioria das vezes, o professor acredita que basta ins
truir e explicar ¢ exercicio para que a informacao: contida ne-
le possa ser assimilada pelo aluno. Entretanto, e fato conheci
do que o conhecimento nao se constitui como mera copia da rea-
lidade mas, segundo Piaget, pressupoe sempre uma interpretacao
por parte do sujeito, segundo suas proprias estruturas cogniti
vas. Assim, as informagoes sao interpretadas diferentemente pe
las criancgas, dependendo de seu desenvolvimento intelectual e
de seu sistema de significacoes. |

0 fato relatado a seguir pode muito bem ilustrar es-s e
ponto de vista: apos distribuir folhas mimeografadas com dese
nhos supostamente representativos de parte das plantas -cx;é 0
raiz, caute, folha, flor e frutos, a professora instruiu as
criancas que pegassem seus ' lapis e assinalassem com uma cruz
"embaixo da folha", ao que imediatamente uma das criangas Tle-
vanta sua folha de exercicio e faz uma cruz na carteira!l

Por mais claras que sejam as informacoes elas nao bastam
por si mesmas para modificar ou melhorar as estruturas da inte
ligencia, princépaiéente se, como no caso acima relatado,as in
formacoes sao inadequadas para provocar uma situacao de apren-
dizagem. Tudo o gue se explica a crianca & interpretade p o r
ela, nao a maneira do adulte, mas & sua propria maneira, de
acordo com a5 estruturas gue possui.

Por fazerem apelg guase exclusivo ao aspecte figurativo
do conhecimento, tais instrucoes impedem a crianca de a g i r
censtrutivamente sobre esses objetos do conhecimento e estabe-
lecer entre eles as relagces criadas por ela mesma.

0 pressuposto piagetianc de que o conhecimento € estrutu
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rado pelo sujeito através das agoes que ele exerce sobre os ob
jetos e das coordenagoes dessas agoes, certamente fica preju-
wwitado quando esse agir implica somente em ver figuras e fazer
tracos sobre o papel.

0 adulto pode possuir um sistema de siQnificagGés tao
abrangénte que lhe permita realizar uma agao abstrata sobre tais
imagens, sem necessitar de acao concreta sobre os mesmos. Tal
nao acontece com criancas pré-escolares.

Trabalhar com imagens, figuras e desenhos, utilizando-se
apenas de lapis e papel & um meio muito pobre, do ponto de vis
ta da construgéo‘do conhecimento e que origina um conjunto de
ideias confusas ou de fa¥s§s conceitos por parte da crianga .
Como conseqliencia, a crianga apenas retém e repete palavras e
simbolos.

A maior parte dos exercicios propostos se baseia numa
concepcao empirista e Tinear de aprendizagem, segqundo a 'qual
criancas sao recipientes vaziosque devem ser enchidos com co-
nhecimentos, segundo .a logica do adulto e nac segundo a 10gica
do processo tal c¢como a crianca o realiza.

Morf (in Piaget, 1974c) em suas pesquisas sobre éiassificagao ope
ratoria notou gue o grupo de sujeitos que trabalhou com -obje-~
tos concretos chegou mais rapidamente z aquisicao da estrutura
de inclusao de classes do que o grupo de sujeitos gue rea]{zou
o mesmo tipo de atividades com figuras de objetos.

Algumas vezes, a Tim de atender 2 necessidade de traba-
lhar com materiais concretos, muitos professores, em suas au-
Eas,‘se valem de objetos concretos mas nao permitem que as Cri

ancas os manipuilem. Qutras vezes, "concretizam" .suas ideias
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atraves de recursos audiovisuais, como filmes, imagens, figu-
ras e outros, cometendoc um grave erro ao crer que o simples fa-
to de perceber (no caso, ver) os objetos e sua transformacao
equivale a acao direta da crianca, no curso de sua propria ex-
periencia.

0 exemplo seguinte demonstra claramente esse tipo de con
fusao que os professores fazem, quando por exemplo, tém a in-

tencao de desenvolver o "conceito de quantidade”.



Observar as gravuras.

Assinalar em cada gravura, a va-
silha gue cabe mais liquido.

Fazer uma cruz nas vasilhas que
estao bem cheias.

]

<

Medidas: capacidade



&

P .
igar a ficha &a vasilha que cabe
malis agua.

Colorir o objeto que usamos para,
medir o leite,

4 , N

— I —
74@0%9 malszl 7&@ cabe mais |

Medidas: capacidade
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Se a simples observacao da atividade de outrém naoc €& su-
ficiente para a formacao de novos esquemas operatdrios na cri-
anca, que se pode dizer a respeito de figuras estaticas como ague-
las?

Novamente observamos aqui a acao do sujeito ser reduzida
ao aspecto figurative da questao. Se, ao contrario, propuser-
mos uma atividade desse tipo, com materiais concretos, al sim,
apela~se ao aspecto operativo do conhecimento. Na medida em
que-poée agir sobre os objetos de modo a transforma-los para
compreender suas relagoes, valendo-se de transvazamentos suces
sivos, com recipientes de formatos e capacidades diversas, g
que a crianca podera construir tal conhecimento. Melhor ainda
se a crianga puder partilhar sua experiencia pessoal com seus
colegas, ao trabalhar num grupo, para resolver o problema. E
atraves da troca de pontos de vista gue se da o crescimento in-
telectual. .

Na verdade, os exercicios propostos dificilmente s3ao co-
3oéadas como problemas interessantes e desafiantes do pensamen

to infantil. Em todos os livros examinados sao apresentados exer-

cicios como o do exemplo seguinte:



Ligue uma sombrinha a cada menina:

Dé um chapéu para cada menino. Ligue:




A6 -

A pretensao aqui e de que a crianca compreenda a equiva-
lencia entre dois conjuntos que tenham a mesma quantidade de
elementos, fazendo correspondencia termo-a-termo. Mas a forma

como tal exercicio foi proposto nem melhora a inteligencia da

"crianca, nem atinge o objetivo da professora, porgue nao provo

ca uma real atividade cognitiva por parte da crianca.

De fato, Kamii (1984), observa que na medida em gque a
crianca tem a oportunidade de fazer por si mesma um conjunto,
ela comeca do zero e vai adicionando mais um até gue ela mesma
decida quando parar e € esta especie de decisao que tem valor
educacional. 0s exercicios entao apresentados sao inadequados
porque impedem qualquer poésibi]idade da crianca desiocar obje
tos para fazer a equivalencia dos conjuntos. Além disso, por
volta de 5/6 anos a crianca ja e capaz de fazer corresponden-
cia global, valendo-se de sua intuicac. Tal exercicie nada
acrescenta as estruturas cognitivas da crianca visto que ela
pode fazer a correspondencia, sem compreender a  equivalencia
entre os conjuntos. .Quando se lhe pergunta sobre como encon-
trou a resposta certa, ela podera dizer que "basta desenhar i
nhas entre as figuras". A crianca podera aprender i1sso como um

1

truque ou "tecnica® para a resposta certa e utiliza-lo inade-

guadamente conforme a amostra Seguinte:
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Para ter valor cognitivo, esse exercicio deveria ser subs
tituido por uma atividade proposta de forma a se constituir num
problema a ser resolvido pela crianca e seus pares,tal como no
exemplo seguinte, sugerido por Mantovani de Assis (1979, p.37),
na qual, duas criancas dividem entre si pecas de blocos de ma-
deira para construgao, constatando que cada uma delas ficou com
a mesma quantidaﬁe de pecas. Depois realizam construcdes pro-
prias, utilizando-se de todas as pecas. Como os prédios se con
figuram diferentemente no espago, €-lhes solicitado que avaliem
a quantidade de pecas de cada construgcdo, comparando-as. Subja
cente a idéia de equivalencia dos conjuntos formados esta a
conservacao de quantidades discrétas, isto e, a compreensio de
gue o todo se conserva independentemente do arranjo ~de suas
pértes, Isso & o que importa solicitar da crianca.

Com o exemplo acima observa-se a enorme diferenca q u e
existe entre uma atividade como essa e o exercicio grafico pro
posto. As criancas nao égrend@m conceitos numericos com dese-~
nhos e atraves de desenhos. A formacao de tais conceitos impli
ca, alem da manipulacao de objétos, o raciocinio éue a crianca
precisa fazer sobre a quantidade de pecas de sua construcac em
relacao a de seu colega, para decidir se um dos dois prédios
tinha mais pe¢as ou nao. Para tanto, a crianca tinha que coor-
denar as duas dimensoes (largura e altura) de ambos, 0 gue se
faz por abstracac reflexiva.

Un outro valor do exemplo anteriormente citado € que ele
promove a interacac entre 0s pares, provocando a troca de pon-
tos de vista, essencial para a estruturagéo cognitiva dos  su-

jeitos.



Com efeito, Kamii (1980) enfatiza o valor da interacao
social para o desenvolvimento cognitivo das criancgas atraves
de "Gvoup Games" em contraposicao as folhas de exercicios, na
educagao pre-escolar e séeries iniciais do 19 grau.

Insistindo ainda sobre o aspecto figurativo do conheci-——
mento enfatizado pelos Tivros didaticos e folhas mimeografadas,
veja-se o exemp%b a seguir, com relagcao ac "conceito" de tempo.

Veja-se a incoerencia de tais propostas.

Colorir de marron o cachorro que
vai levar menos tempo para che-
gar a casa.

\ v

Tempo mais tempo-menos tempo.



Antdnio e seus amiguinhos passeiam pelo bairro.
Faga um =m na crianga que chegara mais rapido:
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Conforme Piaget, movimento e velocidade sao nocdes cons-
titutivas da nocao de tempo. A nocao de-tempo, resultado de
continuas interacdes com o meio, comeca no periodo sensorio-
motor e termina no periodo de operacoes formais.

Com a aguisicao da linguagem, as nocoes temporais a0
reconstruidas no plano das representagoes. A crianca precisa
reaprender nesse novo-plano o que ela ja sabe ao nivel da pra-
tica. As nocoes temporais sensdrio-motoras, lenta e gradualmen
te, precisam ser reconstruidas pela crianca até que possam ser
traduzidas em signos e representacoes. |

As criancas de 4-5 anos podem perceber e manejar uma re
lagao temporal sem dificu?éades ao nivel de sua acao pratica.
Mas quando se trata de representar essa relacao. a dificuldade
se faz presente.

No estagioc intuitivo ou pré-operatdrio a crianca ira re
construir as nocoes de relagoes elementares de sucessao e dura
cao e simultaneamente a partir dos esquemas sensorio-motores .
Nesse estagio essas relacoes s3o baseadas na percepgao imedia-
ta interna ou externa. Disso resulta que a crianga age como se
cada movimento tivesse o seu proprio tempo, Piaget se refere a
este fenomenc como "tempo local". Desta maneira, o0s "tempos"
inerentes a movimentos diferentes n3o podem ser coordenados. A
nogao de “tempo homogéneo" que representa a media comum de to-
dos o©s movimentos, com a mesma velocidade ou com velocidades
diferentes s0 serd construida no estagio operatdrio concreto.

0 conceito operatorio de tempo implica a coordenacao de
movimentos de velocidades distintas que, por sua vez, regquer

uma concepcao logica de movimento & velocidade que a crianca



pré-gperatoria nac tem.
Nac se pode pretender que através de exercicios graficos,

ticos, a crianca possa avaliar movimento e velocidade.Isto

£

est
porque no estagioc pre-operatdorio o movimento e a .velocidade sao
avaliados pela crianca em termos do ponto final do movimento no
espago percorrido. No exercicio proposto, a crianca devera pen
sar antecipadamente sobre a coordenacao movimento X velocidade
para dar a resposta correta. Adultos podem pensar sobre isso
porgue ja possuem estruturas cognitivas que The permitem £a1
avaliacao mas as criangas nao podem. Quando uma crianca vé um
movel chegar a frente de outro, ela acredita que ele se locomo
velu maié rapido mas se ela née.pede ver, nao pode avaliar cor-
retamente. Seu julgamento sera freaglientemente feito com base
numa intuicao parcial, porgue a caracteristica propria de seu
pensamento & a irreversibilidade 2 a impossibilidade de coorde
nar velocidades distintas.

Isto posto, torna-se 0bvio compreender as razoes neias

=

oy

quais tais exercicios revelam-se infrutifercs cuando se preten
de uma estruturacac operatGria de-tempo, por narte da crianca.
fais ainda, com relacaoc 2 nocaoc de idade, tais exercicios

sap inadeguados.
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Este é o album de fotografias da familia de- Anténio.
Faca uma <4 na pessoa mais nova,
Faca um / na pessoa mais velha




A crianca pré-operatoria associa idade com tamanho. As
coisas ou pessoas menores sac mais novas e guanto mais crescem
mais velhas ficam. Por exemplio, se Maria nasceu antes de Joao
mas Joaoc cresceu mais que ela, entao Joao @ considerado mais
velho.

No exemplo mencionado, o fato da crianca assinalar corre
tamente a figura do bebe como sendo a pessoa mais nova que a
figura do vovo, nao significa absolutamente que a crianca te-
nha compreendido corretamente as relacoes temporafs de 1idade.
Pode significar simplesmente gue, valendo-se do pensamento.in-
tuitivo, a crianga sabe que pessoas com bigodes sao sempre mais
velhas que bebes.

Retomando a questao sobre como tais conteldos s3do propos
tos a crianga, alem da tentativa de demonstrar a2 submissao do
aspecto operativo ao aspecto figurativo do conhecimento, uma
segunda caracteristica dos dados analisados apresenta-se na
questao da enfase dada pelo professor a resposta certa por par
te da crianga.

Um dos livros analisados apresenta comc complementagac o
Manual do Professor, no qual a autora deixa claro que ".,.. uma
intensa crdlentfacao da nesposia deve ocorhen anfendohmente a
neatizagdo gradica dos exerclelos™, pois o objetivo da realiza
¢ao das folhas do Caderno do Aluno & fixar e verificar a2 apren
dizagem do aluno, como se fosse possivel aceitar a implicacao
do acerto como compreensao do conceito em guestao.

No exercicio adiante, a proposta segue-se assim:

"Apresente a pagina e proporha .a atividade

desafiande seus afunocs. Faga pergunias do fdpo:
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~ Vameos encontrar a torre mais f4na?

- Cada Zornrt ¢ de apenas uma cor? Qual sera
o con da torne madis fina? £ da mais Larga?

- Quadils as tornes das Lindnhas?

- Quantas sao0 as verdes? Quantas sao as ho-
xas? Quanitas sac as azuis? Quantas sdc as anarelas?

- Agora, vamos colar as tirdinnas nas Lonrres,
Lembrem-se de que cada foane fem somenife uma con.

Se voce constatan que seus alunos phrecisam
analisar e fazen esiimativas, comparando as banras
e as tirdinhas colordidas, proponha atividades deste

tipo. 0 impontante e ordienta-Los para gque acer-

Iem”(4).

(4} O grifo colocado em todas as frases impressas em italico e meu.



—— o — v W e e wome WA AL ek bk s iy | e e r wvenr v e amamn

o e e ot




Mesmo aqueles compendios que se propoem explicitamente a
respeitar a "descoberta” da tTrianca em situacoes que envolvam
material concreto, apresentam também exercicios graficos  que
devem ser dados depois desse trabalho de "descoberta”,como fi-
xacao, como controle da aquisicao das nocoes propostas, atra-
ves de ordens {instrucoes) para cada ficha de trabalho da cri-

anca, como nos exemplos seguintes:
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Exercicios desse tipo representam uma adaptacao superfi-
cial da crianca ao mundo de adulto, ja que o critério vem dado
pelo professor e nao sugerido conforme a 10gica da crianca.

Questiona-se, por exemplo, a ciassificagao pretendida pe
1o professor ao afirmar que a borboleta "nao esta certo" com o
conjunto de peixes comparado ao conjunto dos pioes, quando a
logica da crianga pode leva-la a afirmar que "a borboleta com-
bina com os peixes porque sao animais" enquanto que "os piges
sap brinquedos.”

Segundo Piaget (1976), compreender & reinventar o conhe-
c%ménta e nao repetir a verdade que esta no pensamento do pro-
fessor., Ao preencher a folha do caderno de exercicios orienta-
das dessa forma as crgangas acabam concluindo que existe sem-
pre uma resposta certa, uma verdade que depende do professor ,
porque ele & a pessoa que sabe enquanto que a crianca € a pes-
soa que nao sabe. Tal dependencia da autoridade do professor
nao promove o desenvolvimento da c¢rianca, tanto no aspecto %n~
telectual quanto no aspecto moral.

No aspecto intelectual, desencadeia uma especie de cons-
trangimento gue impede a crianca de raciocinar por si mesma e
no aspecto moral, promove a submissac a verdade e valores do
adulto alem de gerar a competicac entre as criancas guando uma
guer acertar primeiro ocu mais gue as ocutras.

Portanto, a crianca aprende que o exiteo escolar, atraves
das respostas certas, & o qué & valorizado pela escola. Na me-
dida em gue naoc obtiver exito, considerar-se-2a menos inteligen
te gque o0s demais.

Piaget afirma que a aguisicac do conhecimento por oparte
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do sujeito implica sempre numa interpretacac desse conhecimen-
to segundo suas estruturas cognitivas, portanto, o sujeito ve
o mundo tal como suas estruturas o permitem. Nesse processo de
interpretacao ou de estabelecimento de relacbes gque o sujeito
faz, para a compreensao do mundo em que vive, € natural a ocor
réncia de "erros”.

Os "erros" gue as criancas cometem nesse sentido, s a o
provenientes das relacoes que elas estabelecem, a partir de suas
estruturas cognitivas. E uma estrutura cognitiva 550 pode ser
julgada pelo critério de "certo"” ou "errado”. Compreender -es-
ses "erros” pressup0e uma compreensao de como a crianga pensou
no momento em que estabeleceu aguela relagao.

Para Piaget, o "erro" assume carater altamente positivo
no processo de construcaoc da inteligencia.

Ao encarar o "erro" da crianca como uma forma particular
de interpretacao da realidade, o professor, mais que <corrigi-
1o, deve ajudar a crianca a perceber sua contradigdo e supera-
la.

Se, ac contrario, o professor ficar perseguindo apenas
os "acertos", reforcando as respostas certas, estara dificul-
tando © processo de superacao da contradigao, na medida em que
evita a presenca desta Ultima, além de provocar a dependencia
e submissao das criancas aos valores e verdades do adulto.

Cabe agui, portanto, discordar dessa estrategia de refor
co a resposta certa, principalmente no tocante a formacao de
conceitos matematicos visto que estes devem fazer parte das re
lacoes que as criancas criam em sus vida diaria, quando saoc en

corajadas a pensar sobre elas. 0s procedimentos utilizados por
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e
nrofessores que se valem das folhas de exercicio encorajam mais
a aprendizagem de determinados "trugues" ou tecnicas que conduy
zam a crianca a resposta certa do que colocar as coisas.em re-
lacao a pensar sobre elas.

Pode-se, dessa forma, inferir que também atraves dessa
forma de "ensino" os educadores tem perseguido mais um objeti-
VO individua%isté da educacgao do que a cooperacao e reciproci-
dade, tao necessarios ao progresso social do ser humano.

Por fim, uma terceira caracter?sticé dos procedimentos
utilizados pelos professores na aquisicao dos "conceitos" sele
cionados, revela-se por propostas tais como aparecem nos exem~

plos seguintes:
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Zezé vai fazer um desenho muito bonito, mas ela quer usar sé os lapis grossos.
Leve i Zezé todos os lapis grossos. '

26
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C gatinho o o pélo liso e macio.
Como € o corpo do passarinho? E o corpo do peixinho?
Ligue o gatinho aos animais que tém o pélo liso e macio:
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"conceitos” como leve-pesado, grosso-fino, liso-macio per-
tencem ac ambito do conhecimento fisico e, portanto, alem de
nao terem significacac quando "ensinados” enquanto conteudo. 150
lados, tambEm n3o tem sentido fora da experiencia fisica. Embo
ra nao seja objetivo deste trabalho adentrar a questao da aqui
sicido do conhecimento fisico pela crianga, nao se pode deixar
de registrar agui a caracteristica que esse conhecimento assu-
me, particularmente nos livros e folhas mimeografadas destina
dos ao ﬁenséno" da matematica.

Tais conhecimentos fisicos sao propostos as criangas co-
mo se se tratassem de. um conhecimento social, isto g,passiveis
de transmissao oral ou escrita(g).

Para encerrar este capitulo, € importante ressaltar aqui
que, se por um lado existe a preecupagéa em criticar o ensino
da matem3dtica como vem ocorrendo hodiernamente na pré-escola ,
por outro lado n3o se teve a pretensac, em momento algum deste
trabalho, de se fazer uma analise exaustiva de todos os dados

coletados, de modo a esgotar o assunto.

(5) A guestao da distingac dos trés tipos de conhecimento sera tra-
capl

tada no capltulo seguinte,



CAPITULO 1V
APRESENTAQEG DOS RESULTADOS

FUNDAMENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Valendo-se de a]guma§ jdeias da teoria de Jean Piaget so-
bre como as criancas formam os cenceitos matematicos, 0s dados
coletados foram analisados a partir de alguns pressupostos teo
ricos basicos, selecionados com a finalidade de nortear es te
trabalho.

1. A compreens3o real de uma nocao implica sempre em sua
‘reinvencao por parte do sujeito que aprende;

2. A crianca e capaz de fazer e coﬁpreender en agoes
antes que possa exprimir-se verbalmente, pois a tomada de cons
ciéncia € sem@re_po;%erior a acao propriamente dita;

3. A verdadeira atividade intelectual exige a interagao
entre os alunos e nao apenas entre professor e alunc, gerande
assim a reciprocidade € a3 COOperacao;

4. B aguisicdo das estruturas 10gicas elementares cons-
tituem 2 condicio necessaria para a aprendizagem dos conteudos
matematicos e facilitam a compreensac desses conteudos;

5. 0 objetivo do "ensino” da matematica consiste em de-



senvolver as capacidades dedutivas mais do gue as habilidades
para ¢ calculo. ]

As pesquisas que Jean Piaget fez constatam a existencia
de etapas sucessivas, caracterizadas num processo.-evolutivo e
seqlente de construcao da inteligencia.

0 conhecimento dos diferentes esthios pelos quais a
crianca passa assume papel relevante para o professor, no sen-
tido de adequar seus objetivos, suas estrategias, seus instru-
mentos de trabalho e de avaliacao as caracteristicas de cada
estagio de sua clientela.

No periodo sensorio-motor, etapa inicial, evidenciam-se
estruturas elementares sen§5rio-motoras que permitem ao bebe
solucionar problemas praticos por meio de acoes; e a “inteli-
géncia pratica”.

No perfodo seguinte, denominado pré-operatorio, as estry
turas anteriormente evidenciadas se tornam intuitivas, repre-
sentativas. Aqui as nocoes sao intuidas, seu pensamento & é@;;
minadoc pelo que a crianca ve, ouve, sente pelo tato, gosto, ol
fato e movimentos. Todos esses atos passam a ser representados
mentalmente sob a forma de imagens, € a crianca passa & solu-
cionar seus problemas a partir das imagens que faz dos objetos
e fatos que observa. Num primeiro momento, ¢ pensamento da c¢ri
"in

anca & dominado pela percepcac, depois ja se pode falar em
tuicoes articuladas", que sac pensamentos mais evoluidos, embo
ra ainda nao 10giceos.

Mais adiante, no periodo seguinte, o operatoric concreto,
zs intuicoes se transformam em operacoes, gue 2 a capacidade

de executar menitalmente & mesma acagc nos seus dois sentidos.As
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estruturas de pensamento da crianga se tornam, entao, operato-
rias, cuja caracteristica principal & a reversibilidade,e per-
mitem ao sujeito estabelecer relacoes de ordem, inclusao e cor
respondencia.

Da7 por diante o pensamento progride de tal forma gue no
final da adolescéncia se torna capaz de raciocinar por meio de
sTmbolos e nao mais so por meio de objetos concretos.

Segundo as conclusoes de Piaget, nada existe que prede-
termine o desenvolvimento cognitivo do homem, bem como nio se
pode impor de fora para dentro nenhuma forma final, pronta, de
vida mental.

0 ser humahe conhece o mundo atraves das estruturas que
possui num determinado estagio de seu desenvolvimento. Esse co
nhecimento do mundo sera tanto mais objetivo na medida em que
o sujeito tiver construido estruturas mentais especificas mais
complexas, pois s30 essas estruturas que lhe permitem incorpo-
rar os dados darreaéidade e reconstrui-la.

Para que o individuo conhega a realidade e preciso que
ele aja sobre o meio e o transforme. 0 suseita deve realizar
acoes de deslocamento, combinacao, uniao, dissociagao, reuniao,
e putras.

Desde as mais simples acoes moloras Como puxar,empurrar
e outras, até as mais abstratas formas de pensamentio, o© conheci-
mento esti subordinade a atividade do sujeito, e constantemen-
te ligado 3 acOes ou operagoes.

Na sua origem, ¢ conhecimento nao vem do sujeito e nem
do ebjete,maswdas interacoes, inicialmente indisscciaveis, en-

tre ambos. E na medida em que realiza trocas com o meio, combi



nando ou coordenando suas acoes e modificando seus esguemas e/
ou estruturas, que o conhecimento do mundo fisico e social vai
sendo estruturado.

Essas coordenacoes naoc sao apenas produto da experiencia,
mas tambeém sao influenciadas por fatores comec a maturacao bio-
15gica do sistema nervoso e pelo exercicio voluntario, atraves
de uma auto-regulacao continua e ativa do organismo.

Em seus estudos, Jean Piaget faz uma distingao entre de-
senvolvimento e apréndizagem. Define o desenvolvimento como um
processo espontaneo ligado a embriogenese, enquanto que a apren-
dizagem ocorre por sitgagées externas provocadas, 0 gue se opoe
a espontaneidade.

0 desenvolvimento € um processo que se refere a totali-
dade das estruturas do conhecémento,enquan%a gue a aprend?zaw
gem & um processo limitado a um problema singular ou a uma es-
trutura singular. 0 desenvolvimento & um processo essencial a
cada elemento da aprendizagem e ocorre em funcao desse desen—
vo]yimento,

Toda aguisicao através de aprendizagem esta sujeita  as
restricoes gerais do estagic de desenvolivimentc em que a crian
ca se encontra. Em outras palavras, a aprendizagem depende dos
mecanismos de desenvoEQimente e parece tornar-se estavel somen
te a medida gue utiliza certos aspectos desse desenvoivimen
to.

Se o conhecimento resulta da interacao entre sujeitc e
ohieto & aprendizagem nada mais & do gue um setor de desen-
volvimento cognitivo, estando a este subordinada, gue pode ser

facilitado ou acelerado pelas solicitacgoes do meio.




Daj o papel do professor como elemento facilitador, in-
ventor e solicitador de situacoes nas quais o aluno possa cons
truir o seu pensamento.

Quando se diz “construir pensamento" esta-se querendo di-
zer “construir operacoes" que, segundo Piaget, sao as opera-
cOes da 1o6gica. Se a 1bgica nao € inata, mas construida pelo
sujeito, conclui-se que a educagao deva ter como tarefa princi
pal a formacao do raciocinio. E para que isso ocorra @ necessa
rio que a crianga tenha manipu]ado, agido, experimentado por
si mesma com materiais reais, com objetos fisicos.

Todo desenvolvimento da inteligencia consiste num proces
so continuc de ceordenagéb!progressiva das acoes que o sujeito
exerce sobre os objetos. Tais agoes sao inicialmente materiais
e pouco coordenadas entre si. A medida que sercoarmﬂmm, vaop se
interiorizando e tornando-se reversiveis, transformando~-se em
operacoes 1ogicas e matematicas. N

A inteligencia & um sistema de operagées. E uma operacao
nada mais & do que uma acao interiorizada, isto e, executada
em pensamento, reversivel e coordenada em estruturas. Essa re-
versibilidade & caracterizada pelo fato de cada operagac com-
portar a possibilidade de uma inversa. E, para gue as opera-
cbes se coordenem entre si, e necessario que a crianca tenha
agido, experimentado, nao s0 com gravuras e desenhos, mas com
material concreto, real, com objetos do mundo fisico e social.
Ao se trata agui de meras manipulacbes, mas da aplicacao dos
esqguemas gue possuil para conhecer o mundo.

0 pensamento surge das acgoes e 0s conceitos matematicos

tem sua origem nos atos que as criancas executam com os obje-



tos e nao nos. objetos em si mesmos, portante, @ necessario
insistir na importancia do papel que a atividade propria do su
jeito que aprende representa na construcao do proprio pensamen
to.

J2 que o pensamento tem origem nos atos que as criancas
levam a termo com 05 objetos e nao nos objetos em si mesmos, a
educacao deve seér encarada COmo Um processo dinamico entre su-
jeito e meio, donde o sujeito deve ser o agente de sua propria
educacdo. Tal concepgao pressupoe que p sujeito deva ter a
oportunidade de construir seus proprios conhecimentos, agindo
sobre o meio fisico e social, estabelecendo relagoes entre 08
objetos e os eventios. e coordenando tais relacoes entre si, nu
“ma estruturacao espontanea, gradual e progressiva do pensamen-

to.

A proposito disso deve-se lembrar aqui a recomendacac muji
to clara de Piaget, com relagcao a proposicao

"TODA PESSOA TEM DIREITO A EDUCACAQ": "Tode

sex humane fem o diredto de sen colocade, durante

sua foamagdo, em um meic escolar de tal ondem:- que

Lhe seja possivel chegar ao ponte de elaborarn, afe

a concfubdo, 0b instrumentos indispensaveds de a

facdo que sac as operacoes da Logica” (Piaget, 1976,

p.38).

S30 as operacbes da logica que garantem, em ultima anali
se, a compreensac da matematica elementar. Tal compreensao de-
corre da construgac de estruturas iniciaimente qualitativas.Sa
bewsé que os conceitos logicos precedem ©Os conceitos numericos,
portanto, na medida em que 0S primeiros estiverem estabeieci-
dos, favorecerdo estes uitimos.

Portanto, para que o ensino da matematica seja eficaz €
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preciso que os procedimentos metodologicos utilizados pelos pro
fessores consigam adeguar a estrutura logica dos conteldos a
serem ensinados a estrutura cognitiva do sujeito da aprendiza-

gem.

Para a compreensao das relacoes aritmeticas e indispensa

vel o agir sobre os objetos para descobrir suas propriedades.

"Uma codsa e Linventax na agac ¢ assim apli-
can pnaiLQamanfe centas openagied; outra e Toman
consciencia das mesmas para defas extralr um conhe
cimento negflexivo e sobretudo teonico..." (Piaget,
1976, p.19).
A tomada de consciencia & sempre posterior a agao pro-

priamente dita. No dizer de Piaget (1875d, p.165)

"... nas ciiangas a inteldig@ncia pratica precede a

inteligencia re4lfetida, e que esta consiste, em

boa parnte, numa Zomadae de consclencia dos resulia-

dos daqaaﬂa”.

Por exemplo, na fisica espontanea, a crianca e capaz de
prever determinados fenomenos muito antes de poder expliica-los
verbalmente. Assim, a inteligéncia pratica & condigao necessa-
ria para qualquer conhecimento refletido ulterior.

Uma das falhas do ensino da matematica, atuaimente utili
zada pelas escolas, esta em negligenciar o papel das agoes no
desenvolvimento do raciocinio e de ater-se, guase gue sistema
ticamente, no plano da tinguagem, Seja orail ou escrita,acaban-
do por valorizar a memorizagao de conteudos,

Quando o sujeitc nap dispoe das estruturas operatorias
concretas, nao tem condicoes de "compreender® os conceitos da

matemitica elementar, e quando se vé diante de uma situagao em



gue precisa "aprende-los", uma vez que a educacao formal assim
o exige, substitui o mecanismo psicologice de "assimilagao-aco
modacao" pelo da "memorizacao". Ocorrendo isso, o sujeito pas-
sa a responder mecanicamente aos exercicios e problemas propos
tos, somente pelo fato de ter memorizado a resposta correta ou
pelo fato de ter aprendido a tecnica a ser utilizada,geraimen-
te ensinada peio'professer, como, por exemplo, & 0o caso das
operagoes aritmeticas (adicao, subtracao, e outras).

Existe, porem, uma grande diferenca entre reajizar 0s
exercicios matematicos de "memoria" e realiza-los com compreen
sac de seu significado.

Quando memoriza, a érianga se utiliza de signos.De asoi'
do com Piaget, os signos diferem dos simbolos na medida em que
estes teém semelhanca figurativa com os objetos apresentados, e
na medida em que sao criados pelo proprio sujeito. 0s signos ,
ao contrario, sac criados por convencao social e nao tém nenhu
ma semelhanca com os objetos que representam, razao pela qual
sao mais facilmente memorizaveis.

A partir .das colocagoes de Piaget, em seu livro "Memo-
ria e Inteligencia”, pode-se inferir a grosso modo, dois tipos
de memoria: aguela que ajuda a inteligencia e aguela que atra-
palha a inteligéncia.

0 conceito de memoria para gualquer biologo se refere a
conservacao de toda reacao adguirida, ou seja, toda conserva-
cao de resultades de um aprendizado em condicionamento organi-
co.

Ao nivel do comportamento, ¢ que se convencionou chamar

de memoria, e a faculdade de conservar 0s habites ou vresulta-



dos de aprendizagem atraves da evocacao das lembrancas-imagens
e dos atos de simples reconhecimento. Para que se estabelega o
ﬁéb%to, parece obvio gue haja o reconhecimento de certos Tndi-
ces mas Piaget nos mostra que isso nao basta; € necessario gue
haja também a conservacao de esquemas. Para Piaget uma coisa &
o individuo reconhecer um indice perceptivo (exemplo: guando o©
marisco encontra sua posicao sobre determinado rochedo depois
da mare alta) e outra coisa €& reproduzir um conjunto organiza-
do de movimentos (como um esquema sensorio-motor). Piaget nao
chama de memdria a qualauer conservagao de um comportamento an
terior. Ele se vale dos termos "esquematismo™ ou "conservagao
de esguemas” para designar‘a capacidade que as pessoas tem de
reproduzir o que & generalizavel em um sistema de acoes ou de
operacoes, € chama de "memGria“,no sentido amplo, aquela capa-
cidade que compreende, entre outras, esta "conservacao de es-
quemas". Em sentido restrito, Piaget chama de "memoria""... as
neacoes relativas a reconhecimentes {em presenca do objefo] ou
a evocacoes lem sua ausénedal, das quals ¢ primediro critendio
distintive & uma refentncia expﬁiciié ao passado...” {Piaget,
1979, p.58), referindo-se, dessa forma a situacoes, processos e
objetos que sao singulares e reconhecidos e/ou evocados como
tais. Assim, a memoria se opGe aos esquemas, que sao gerais {c«

mo por exemple, o conceito de guadrado, o esquems de ordenacaoc e
cutros, oOu as- jmagens representativas gque, apesar de indivi
duais, simbolizam um esquema geral {por exemplo: a imagem de
um guadrado enguanto simbolo dos guadrados). Esse imagem repre

sentativa difere da imagem-Tlembranca na medida em gue esta e

localizavel no passado pela impressao do ja vivido ou percebi-



do num certo momento do tempo. Essa localizacao pode ser glo-
bal ou particular, correta ou incorreta a esse momento do tem-
po pode ser localizavel ou nac. Senao vejamos: uma Q?tima reco
nhece seu agressor ou 0s acontecimentos que sobrevieram a agres
sdc quando tem a imbpressac de te-los visto antes (pode estar
certo ou errado porque existem falsos reconhecimentos) e a ima
gem-lembranca refere-se a um certo momento do tempo, mesmo que
a pessoa nao consiga localiza-lo. Dessa forma, uma primeira di
ferenga entre esse conceito de meméria e a conservacao dos es-
quemas & que estes se atualizam numa dada situag¢ao sem referen
cia explicita ao passado e podem prescindir da imagem~¥embran-
ca. Da mesma forma, um esqﬁema pode ser aplicado da mesma ma-
neira a outros objetos sem nenhuma evocacaoc do passado; por
exemplo: diante de um objeto novo, suspenso no espago, COmO ou
tros que ja havia conhecido, um bebé pode reconhecer nele um
objeto que pode ser balancado.

Enquanto que a conservagao dos esquemas traduz a organi
zacao interna e o dinamismo do comportamento, expressos pela
atividade propria do sujeito, a memoria & uma leitura figurati
va ou uma reconstituicac dos resultados dessa atividade. Como
se sabe, as funcoes fiaqurativas nao visam transformar ¢ objeto
mas sim produzir uma imitagao dele no sentido mais amplo do
termc & a memoria esta intimamente Tigada aos aspectos figura
tivos do conhecimento, enquanto que a conservacao de um esgue-
ma esta ligada aos aspectos operativos do conhecimento.

A "memoria” de um esquema operatoric como a classifica-
cao, a seriagac ou a correspondencia biunivoca se confunde com

o proprio esguema, sendo muito diferente dz memoria no sentido



restrito. Sob diversas formas, as lembrancas estao ligadas a
esquemas de acoes e de operacoes, constantemente perceptiveis
na memoria do sujeito, segundo seu nivel de operacaoc. Assim,a
propria memoria depende da operatividade do sujeito.

Fla & um armazenamento de informacoes codificadas gra-
cas a processos de assimilacao perceptiva e conceitual, mas
tais informacoes sao relativas ao codigo utilizado e segundo
sua natureza podem ser efetivas ou redundantes.

As variacgoes da memdria durante o desenvolvimento ocor-
rem nac somente em funcao das facilidades ou nao da codifica-
c3o e da decodificacao, mas o proprio codigo pode se modificar
e ¢ isso exatamente 0 que ocorre em relacdo 3 construcao dos
esquemas operativos do sujeito. Por causa disso € gue se obser
va diferentes tipos de organizacao de lembrancas, de acordgo
com a idade. Aos 4-5 anos, por ser pouco estruturada, a codifi
cacao dos dados e orientada para a acomodacao e seus prolonga-
mentos figurativos. A medida gue o sujeito progride no sentido
das operacoes mentais, © codigo vai adquirindo uma esquematiza
cao crescente.

Para Piaget, a membria & inseparavel da inteligenrcia.Do
ponto de vista afetivo, sua funcao mais importante € assegurar
3 identidade do eu e a continuidade da vida mental do sujeito.
Por conservar uma série de conhecimentos adgquiridos, a memoria
tem sido erroneamente considerada um Grgaoc de pura retencac

distinto da inteligeéncia. Entretanto, Piaget mostra que ela &
tude figurativa mas baseada
no completo esquematismo da inteligéncia, de tal forma aque a

organizacac da prépria lembranca depende diretamente dos esque



mas da inteligéncia. E possivel constatar fregbentemente que
podemos ter lembrancas mais exatas do passado- a medida que com
preendemos certos elementos até entao ignorados. Por outro la-
do a lembranca e a imagem fornecem continuamente ao funciona-
mento da inteligencia e de seus esquemas , "representacoes” Uteis
3 atividade construtora do pensamento.

Podemos asgim concluir que a memoria no sentido estrito
& um setor do conjunto das funcoes cognitivas, do qual a inte-
ligencia cons{itui a forma equilibrada superior. Portanto, a
evolucao do "codigo" da memoria depende diretamente da construy
cao das estruturas operatorias.

As ligacoes entre 1eﬁbranga e acao estao sobejamente de-
mons tradas por Piaget em seu livro "Memoria e Inteligencia', pe
1a constatacac do fato geral da maior facilidade encontrada pe
1o sujeito na reconstituigao atraves da acao material do gue
por evocagao pura.

4 lembranca adquirida depois de uma acao (imitagao, por
exemplo), & mais fiel e completa do gque a adquirida depois de
uyma simples percepcao. Dai se conclui gue o proveito de uma
aprendizagem & maior guando parte da acao do que guando parte
da percepgac. Segundo Piaget

m .. uma percepgde anterlon nae acrescenta grande

coisa, do ponto de vista da organizagao e da refen

cac da Lembranga {4nal, a uma 4gao ultenion,enguan

to oque uma cac anfernicn Leva o pacdente a perceber

melnon os modelos ou modefes semelhantes ¢ sobreiu

do a pencebe-Los como 58 AgLLIL, {ske @,arsimilan-

do-0s a esguemas de agac vixiual” {Piaget, 1879, p.
3913,

L suposta ordem genetica da formacao da lembranca e:
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acoes ——=  esquemas ———= imagens-lembranga.

Enguanto a reconstituicao do ato segue essa ordem, a pu-
ra evocacio, partindo da imagem, inverte-a. A reconstituicao e
ainda uma evocacao na medida em gue o modelo nao esta mais a
vista do sujeito mas uma evocacao em agoes e nao em imagens, e
a restituicao em acao € uma forma de memoria intermediaria en-
tre o reconhecimento e a evocagao.

Piaget fala de trés tipos hierarquicos de memoria:

1. o de reconhecimento;

2. o das reconstituicoes;

3. o das evocacgoes. |

Membria & certamente imagem e utilizacao da linguagem mas
Z também e continuamente organizagdo e reorganizacao. Depende
essencialmente daguilo que 0 sujeite compreende e nao apenas
do que percebe. Por causa disso, a escola naoc pode e nao deve
dissociar a memoria da atividade espontanea da inteligencia.em
seus esquemas operatdrios. E consternador constatar gue e jus-

tamente isso gue a escola tem feito.

Em classes de 12 serie do 19 grau, tem-se constatado que
criancas gue estavam aprendendo as nogoes de unidade, dezena,
centena e 05 fatos fundamentais da adi¢ao e subtracao nao ti-
nham a nocao de conservagao do numero, uma vez que nao admitiam
a equivalencia de dois conjuntos de 7 (sete) elementos, guando
2 disposicao espacial de um deles era modificada, Alem disso,
quando os elementos desses conjuntos foram dispostos em circu-

lo, a correspondencia termo-a-termo nao se evidenciava, em al-

guns casos. Apesar disso, essas criangas apresentavam, segundo
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os critérios da professora um "bom desempenho”, alem de nao te
rem sido encontrados erros em seus exercicios graficos.

Issc ocorre porgue as nogoes e conceitos sao apresenta-
dos, pela escola, de uma forma pronta e acabada. Somente quan-
do a crianca @& solicitada a descobrir e construir o conhecimen
to pela atividade propria € gue este se torna significativo.

Decorrente disso, uma outra falha do ensino matematico
est3 em nao considerar que a verdadeira compreensaoc de uma ho-
cao %mpiica-em sua reinvengao por parte do sujeito; ela exige
que a Erianga possa encontrar por si mesmo as razoes da verda-
de que deve compreender. Isto significa que a escola menos que
transmﬁtir nocoes prontas e acabadas, deveria se preocupar em
organizar situacoes provocadoras de pesguisas por parte d as
criancas; nao em exigir respostas certas, mas em entender 0
que se passa no pensamento da crianga quando ela da uma respos
ta que lhe parece errada; nao em corrigir os "erros” diretamen
te, mas em suscitar contra-exemplos tais que levem a crianca a
se auto-corrigir, atraves.da percepcao de sua incoerencia e su
peragac da contradigao.

Isso nos leva direto a questao da paciencia gque se deve
ter com relacaoc a educagao de criancas, no sentido de esperar
gue elas encontrem seus proprios caminhos.lIsso, evidentemente,
gasta tempo, coisa gue a ideologia imediatista da sociedade atual
parece nao aprovar. E imprescindivel insistir sobre a importan
cia de se deixar & crianca o tempo necessario, todo o gque pre-
cisar, para o desenvolivimento esponiénec de certas formas de
atividade, na construcac de sua inteligencia.

Nesse sentido, deve-se abordar a questac da autonomia na



ééucagED.

A autonomia comoc meta da educacac tem sido proposta por
Piaget, implicita ou explicitamente, em seus trabalhos e pesqui
5as.

Autonomia significa governar-se por si propric enguanto
que © contrario, heteronomia, significa ser governado por ou-
trem. Na medida em que os professores se utilizam de procedi-
mentos, tais como obediencia as instrugodes verbais ou reforgo
3z respostas certas segundo a 1dgica dos adultos, divergem to-
talmente da proposta piégetiana de construcao .de estruturas
mentais que garantam o exercicio da logica, ainda que esses pro
fessores nao tenham a intengéa explicita de fazé-lo. Nio & 0
dominio de simbolos graficos e verbais gue assequra o livre exer
‘¢Jcio da inteligencia. Saber repetir ou conservar verdades aca-
badas nao conduz ao pieno desenvolvimento da personalidade.

Na medida em que o ser humano & um todo indissociavel, nao
se pode pretender formar personalidades moralmente autonomas se,
desde o inicio, se submete a crianga a um processo de constran
gimento intelectual, onde ela deva sempre Gbedeéer a autorida
de do professor, sem poder opinar, decidir ou escoiher e aca-
tar sempre a palavra do adulto como palavra final e verdadeira,
Fsse tipo de educacao leva a passividade.e, quem €& passive in-
telectualmente tambem o sera moraimente, e vice-versa.

A educacao baseada no poder e na autoridade do adulto, ao
invas de levar o individuo a cocperacao e reciprocidade, isto
&, 3 mutua coordenacao de pontos de vista e de agoes,leva-o a0
individualismo e conformismo.

Do mesmo modo, guando considera a crianca como um recipi



ente gque deva ser preenchido com conhecimentos e valores mo -
rais do adulto, o educador passa a adotar metedos que Tevam a
criangea a ter atitudes mecanicas e conformistas diante do mun~-
do em que vive.

F o que se tem observado, muito freqlientemente, com re-
lacao aos meios gque 0S professores e outros especialistas de
Fscolas Maternais, de Educacao Infantil e similares tem utili
zado na educacao de criancas pré-escolares.

O0s manuais e cadernos de exerc?cid colocados a disposi-
cao das professoras tam sidoc sempre passiveis de utilizagao -sis-
tematica em sala de aula, pelos alunes. Sac considerados como
um dever a ser cumprido pagina apos pagina, nogao apos nogao,
com objetivo de desenvolver a inteligencia dos alunos. Mas, o
minimo quefse conseque & destruir o espirito cientifico e de
pesquisa da crianca porque condiciona o conhecimento a maneira
do adulto e nao como a crianca o compreende e desenvolve.

Limitar a crianca a uma sO resposta, considerada certa,
€ limitar suas possibilidades de criagao e invengao, alem de
torna-la dependente.

Enguante alguns professores concebem a criangca como um
adulto em miniatura ou como recipientes vazios a serem preen-—
chidos por e?es; outros professores conseguem compreender teo-
ricamente como as criancas pensam, mas sao incapazes de eviden
ciar uma praxis pedag0gica coerente COm seus pressupostos teo-
ricos. Ocorre gue & muito dificil para o adulto saber apeiar
para a atividade espontanea da crianca, ou ter a devida paci-
Encia de esperar que ela descubra o conhecimento por si mesma.

0 fato & cue, quando se postula, no desenvolvimento da



inteligencia, a existéncia de uma construgao gradual e esponta
nea das estruturas 10gico-matematicas, e gue, tais estruturas
sao muito mais proximas das matematicas modernas do que das do
ensino tradicional, torna-se necessaric rever conceitos,nogoes
e posicoes anteriormente adotados.

Um dos conceitos gue se torna necessario discutir agui e
o conceito de ensino, uma vez gque este implicara diretamente
na postura do professor frente ac aluno.

A analise de alguns textos especificos sobre o ‘assunto
nos permite perceber a tentativa feita no sentido de definir
ensino. Tomemos como exemplo, as idéeias de Mc Donald (1971,
Green (1971}, Strasser (1971), Scheffler (1970) e Smith
(1971) - |

Mc Donald aproveita a idéeia de sistemas para tornar cla-
ra a distingao gque pretende. Tenta definir o ensino por uma
abordagem sistémica, portanto. Discute termos como curriculum,
instrucao, ensino e aprendizagem. Examina cada um deles e ten-
ta verificar se podem ser conceituados como sistemas separados,
com fronteiras diferentes embora, ta]véz, abertas e flexiveis.

Para ele ¢ ensinc e definido como o comportamento do pro
fessor, a instrucdo como a interacao entre alunos e professor,
o curriculo como o esforco de planejamento que tem lugar antes
da instrucac e a aprendizagem como 2 resposta desejada. Dessa
forma mostra as relacoes que podem se estabelecer entre oS do -~
minios gque ele julga de existencia separada.

Enquanto Mc Donald procura tracar limites a cada regiao
dos termos usados, Thomas Green numa analise descritiva, procy

ra szlientar a estrutura do Ensino, mapeando-o, lTocalizandeo



areas ou zonas de ensino. Distingle termos - como treinamento,
doutrinacao, condicionamento, demonstracac e instrucaoc mas es-
tabelece uma relagcao intima éntre eles de tal forma gque nao se
pode distingliir precisamente quando se da um ou cutre. E tudo
isso e Ensino.

Desde gue, para Green, ensino € um conceito vago, nac se
deve insistir em obter dados muito precisos na ordem encontra-
da, pois nao existem fronteiras claras.

Embora Green e Mc Donéid parecam aproximar-se, fica cla-
ro com essa posicao de Green gue € justamente ai que eles se
distanciam. Mesmo porgue a analise de Green se refere mais ao
termo Ensino em si, enquante que Mc Donald analisa tambem cur-
riculo, aprendizagem e instrucac e suas relacoes com o Ensino.

Green parte do pressuyposto inicial de por em duvida qual-
quer analise gue conduza a criterios precisos. Ensino para ele
& uma familia de atividades tao relacionadas entre si gque nao
e possivel estabelecer os criterios que determinariam a dife-
renca entre elas. A unica saida para o probiema da clareza e
precisao da definicac de ensino, seria a descrigao de quais
sac as propriedades lbgicas e mais fundamentais desta familia
de atividades e guais as outras mengs fundamentais possuem ca-
racteristicas de ensino.

Influenciado por Smith, Strasser, de modo intuitivoe, en-
tra no conteudo do que seja Instrucao e Ensino e parece deixar
clarc, durante todo ssu discurso gue ambos. ensino e instrugao
sa0 & mesma Coisa.

fnguantc Smith concebe o ensine como um sistema de acgoes

-

dirigidas aos aiunos, Strasser acrescenta os elementos gue o

L0



envolvem, fazendo uma analise detalhada dos fatores desses ele
mentos. Por exemplo: guando distingtie os fatores sobre os quais
o agente tem controle e sobre 0s que nao tem controle.

Strasser afirma gue s0 se pode atingir objetivos com re-
lacdo as situagfes sobre as quais temos controle. Dai a situa-
c3o instrucional constituir-se de estratégias e taticas do pro
fessor.

0 pressuposto basico subjacente a todo discurso de Stras -
ser ¢ a atitude do professor.

0 autor considera o ensingc como aprendizagem somente  no
sentido do professor, isto e, aprendizagem sobre os alunos, so
bre os efeitos de seu comportamento, sobre os feedbacks d o s
a?unes.e sobre seus objetivos.

Ja Scheffler tem como objetivo principal elucidar a sig-
nificacao admitida da nogao de "ensinar". Partindo de signifi-
cagoes ja admitidas, procura compreender os modos pelos quais
se usa tipicamente & a que ela se refere. |

-0 autor restringe a sua investigacao aos usos intencio-
nais do verbo "ensinar" e nao ao uso como “"exito" do verbo en-
sinar. Para Schefflier, ensino ndo implica em exito e admite
gque o ensino normalmente envolve um esforco para realizar 0
aprendizado mas a inversa ¢ falsa: nao se pode dizZer que 0S es
forcos para realizar o aprendizado envoive ensino.

Nesse sentido aproxima-se de Smith guando aguele faz uma
analise analbgica dos verbos comprar e vender a dos verbos en-
sinar e aprender.

Por outro lado, quando afirma gue ensinar nao deve ser

considerado como uma estrutura distintiva de movimentos execu-



tados pelo professor, parece distanciar-se de Strasser, onde o
pressuposto subjacente e o comportamente do professor.

Scheffler ve o ensino como atividade que exige esforgo e
d3 lugar ao exercicio e ao desenvolvimento de certa eficiéncia,
e orientada para uma meta que pode ser encontrada, mas nao vin
cula e nem garante, de forma nenhima, o exito.

Othanael Smith parte do pressuposto inicial que as pala-
yras podem definir-se de acordo com o individuo que as u s a,
por isso tenta desenvolver mais um conceito descritivo do gue
normativo em relacao ao Ensino. Distinglie-o inicialmente de ou
tros conceitos com os guais e fregllentemente definido e passa
a examinar o Ensino como diferentes maneiras de dar a conhecer
algo a outilros, geraimente em situacao escolar. Parece, portan-
to, restringir-se a situagoes de sala de aula.

Num sentido amplo, para Smith o ensino & um sistema de
acoes gque tem como proposito favorecer a aprendizagem, o gue
nao significa que ele vincula ensino-aprendizagem.Ao contrario,
Smith faz a distincao entre Ensino e Aprendizagem, partindo da
proposicac de Dewey que a crianca 50 aérende se o mestre o en-
sina e passa-a pelo crivo da analise analdogica quando usa 0%
verbos comprar como eguivalente a aprender e vender como equi-
valente a ensinar., chegando a conclusao de gue a afirmacao nao

correta porque a relacao entre os elementos do processo nao

[£+41
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a2 mesma. Professor e comprador envolvem acoes diferentes.
Smith aproveita a distincac feita por Ryle entre o que
ele denomina de palavras-tarefa e palavras-exito par aplica-

las aos termos Ensinc e Aprendizagem. Ensinar & uma palavra-ta

refa enguanti0 gue aprender & uma palavra-exito correspondente.



A partir dal pode-se analisar o conceito de Ensino como
fenomeno especifico.

Para Smith o ensino &, portantc, um sistema de acoes di-
rigidas aos alunos. Essas agoes ocorrem num determinado meio
e sao influenciadas por ele, mas Smith exclui esse meio,carac-
terizado tanto por fatores sociais, como por objetos fisicos ,
do conceiio de ensino em si mesmo, Deixa claro a importancia e
pertinencia desse meio mas nao o inclui no Ensino.

Para explicar o conceito de ensino recorre ao paradigma
de Tolman que julgamos desnecessario analisar agqui.

0 sentido dessa tentativa de comparacoes de alguns con-
ceitos de ensino foi o de ter uma visao geral da problematica
das definicoes em Educagao. A distingao e clarificagac dos ter
mos se faz urgente e necessaria para a pesquisa pedagogica e
conseqguente implicacoes. Por exemplo, afirmar gue a aprendiza-
gem nao decorre necessariamente de ensino e gue ensino & uma
coisa & que aprendizagem & outra, forna mais precise e signifi
cativo o trabalho do professor, porque ¢ possibiliita trabailhar
sem o0 risco de tomar rumos nao pretendidos.

Conforme seu conceito de ensino o professor se comprome-

te com esta ou aguela teoria de educagao.

[

L Didatica Tradicional parece entender Ensing como 3
teansmissao do conhecimento por umez pessoa a ocufra em situa-
cao escolar. Essa definicao e tipica de pessoas gue conceben

s do acumu

Dy

a educacan como o cultivo da mente atrav

0 professcor aparece, entap, ©como um fransmissor de um saber &
sey nivel & dele se espera que coniribua com o que sabe Dara

inculca-lo na mente do aluno. Numa tal perspeciiva, o empiris-



mo acaba preponderando.

Por outro lade, ao considerar 0 ensino como um sistema
de acoes oque tem o proposito de favorecer a aprendizagem por
parte do aluno, o comprometimento do educador fica mais para
o construtivismo do que para 0 empirismo.

Um dos probiemas centrais do ensino, segundo Piaget {1975d)
se refere ao objetivo desse ensino. Ha gue se tomar cuidado
também com essa guestao, no sentido de deixa-la bem clara.

Dizer que o principal objetive do ensino e desenvolver a
propria inteligencia tanto quanto possivel, sem definir
claramente em que consiste essa inteligencia pode levar esse
ensino por caminhos nao degejados.

Tomando-se por exemplo, os testes de QI para medir e con
seqlientemente definir inteligencia, colocar-se-a como meta  a
aquisicao da cultura, evidenciando o ensino como transmissao
e objetivando a repeticao do estabelecido e de verdades acei—
tas pelo grupo Socia1;

Se, por outro lado, caracterizar-se a inteligencia por
seu modo de formacao e de desenvoivimento, ressé1tando, como
na visao de Piaget, gue suas fungoes essenciais consistenm em
compreender e inventar, quer dizer, construir estruturas, es-
7

truturando o real, entao fica clare o ensino ulirapassa o n
vel da transmissao de verdades prontas e acabadas.

A propria pratica pedagbgica tem demonstrado gue algumas
coisas podem ser ensinadas com sucesso enguanio gue ocutras nac.
Somente parte des conhecimentos que as c¢riangas adguirem advenm
do ensino direto. Quiros conhecimentos provém da acao direta

da crianca, a partir de sua propria experiencia. Deste ponto



de vista e imprescindivel que o professor compreenda o conheci
mento tal como Piaget o descreveu. -

Piaget fala em tres tipos de conhecimento: o conhecimen-
to fisico, o conhecimento Jjogico-matematico e o conhecimento
social. Embora constituam aspectos indissociaveis de um todo ,
esses tres tipos de conhecimento precisam ser considerados pe-
lo professor, porgue por sua propria natureza requerem atitu-
des e posturas pedag0gicas diferentes ao tratar com cada um de
les.

Conhecimento fisico € o conhecimento dos objetos da rea-
lidade externa. E estruturado a partir das agoes que o sujeito
exerce sobre o0s mesmos, atraves de sua propria experiencia. Im
plica na descoberta das propriedades fisicas que sao inerentes
ao objeto, como por exemplo, a cor & o peso. Tais conhecimen-—
tos nao precisam ser ensinados pois sao passiveis de observa-
cao e experimentagao por parte do sujeito.

Diferentemente, o conhecimento logico-matematico nac tem
existencia fisica porque consiste em relacoes gue cada sujeito
constrGi a partir de sua interacao com o objeto. Assim, gquando
uma c¢rianca ao ver um objeto quadrado € um objeto redondo con-
clui que estes sao diferentes entre si, esta diferenca € que
se constitui no conhecimento l1ogico-matematicoe. 0s objetos sac
em si mesmos observaveis mas a diferenca entre eles nao sao
Ela & uma relacao criada mentalmente pelo sujeito. A diferenca
nap esta dada nem no guadrado nem no circulo mas na mente do
sujeiteo gue estabeleceu a relacao entre eles. Se ¢ sujeito nao
colocasse esses objetos em relacao a diferenca nao existiria.

Enguanto o connecimento fisico se estrutura a partir de



abstracao empirica o conhecimentc logico-matematico se estrutuy
ra por abstracao reflexiva.

- A abstracao empirica consiste em dissociar uma proprieda
de do objeto recentemente descoberta, desprezando outras ia co
nhecidas, por intermedio de seus sentidos. A abstracao reflexi
va, ao contrario, tem origem na ceordenacao das acoes que 0
sujeito realiza sobre os objetos. Por causa disso, podemos afir
mar que enguanto o conhecimento fisico se estrutura pelo pro-
cesso de descoberta, o conhecimento Togico-matematico implica
na invencao ou reinvencao por parte do sujeito.

Uma outra especie de conhecimento & o conhecimento so-
cial, assim denominado pordue advém das pessoas, do grupo so-
ciatl.

Esse conhecimento se refere a denominacao convencional
e arbitraria do mundo social. Convencional poraue se estabele-
ce por consenso e arbitraria porque nao representa nem Tlogica
nem fisicamente o objeto ao qual se refere. A palavra "scl"
nada: :tem a ver com o astro-rei que nos ilumina; para designa-
1o poderiamos usar gualguer putra palavra.

Dessa forma, o0 conhecimento social tem fonte externa ao
sujeite e precisa ser ensinado pois trata-se de uma guestao S0
cial que deve ser transmitida de geracao a3 geracao, verbal ou
graficamente.

Quando os professores nao compreendem o conhecimento sob
essa otica, passam a tratar o conhecimento logico-matematico co
mo se fosse conhecimentio social. Dal a pratica pedagogica de
valer-se de exercicios mimeografados para a aguisicac dos con-

ceitos matematicos, como se esses conceitos pudessem ser ensi-



e

™.
H

nados pelo professor, ferinde assim a caracteristica principal
do conhecimento 1ogico-matematico gue e a de naoc poder ser en-
sinavel.

A crianca constroi o conhecimento logico-matematico pela
coordenacac das relacoes que ela mesma cria entre os objetos ,
os eventos, as situacoes. .

Sabe~se, por exempleo, que o numero & construido atraves
da abstracac reflexiva. Somente apos ter construido a ideia de
um dado nimero & que a crianca poderd representi-lo com simbo-
Tos convencionais ou signos orais e escritos. Na teoria de Pia
get, um simbolo & um significante gue tem uma semelhanca figu-
rativa com a coisa represeﬁtaﬁa e pode ser inventado pela ¢ri-
anca. Estes, portanto, rao precisam ser transmitidos via ensi-
no. Ja os signos sac significantes convencionais e arbitrarioes,
portanto, sem semelhanca com a coisa representada e como tais,
precisam ser ensinados. Tal @ o caso dos numerais e ao ensi-
nar a grafia do numero {numeral) o professor comete o pecado
de confundi-la com o numero em si mesmo.

A anaiise de material utilizado para essé fim evidencia
gue os professores preocupados com o ensino da matematica pare
cem acreditar gue as criancas aprendem, sequindo uma seglencia

6s), para o ‘'seniconcre-
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linear, partindoe do "concreto" (obje
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to" ou "semiabstrato" {(gravuras, figuras, desenhos) e finalmen

te chegando ac "abstrato” (numerats). Acreditem gue respeitan-
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lsso ocorre porque os professores confundem abstracac com
representacao, Torna-se necessario, neste ponto, esclarecer em
que consiste essa capacidade de representacaoc, visto que a abs
tracaoc ja foi tratada em paginas anteriores.

A representacac comeca quando os dados sensorio - motores
<io assimilados a elementos simplesmente evocados e nao percep
+Tveis no momento. Com a constituicao do esquema do objeto per
manente, perto de um ano de idade, a crianga ja e capaz de con
feri% significagoes mas os significados ainda nessa etapa nao
<30 diferenciados de seus significantes (porgue sao ainda per-
ceptivos) e Piaget nao fala ainda em funcao semiotica nesse pe
riodo. A conexao espec?ficasentre “significantes" e "significa
dos"™ & prbprio de uma funcao nova (a fungao simbdlica)que con-
siste num conjunto de condutas que suplde a evocagao representa
tiva de um objeto ou acontecimento, envolvendo a construcao ou
emprego de significantes diferenciados, quer dizer, gue possan
se referir a elementos perceptiveis ou nao, num determinado mo
mento.

A aquisicao da linguagem, bem como 3 imitacao diferida,a
imagem mental, o desenho e o jogo.simb&lico sao manifestacoes
vinculadas ao desenvolvimento da funcgao simbolica em geral. A
crianca peguena desenvolve lentamente suas atividades represen
tativas, ultrapassando a esfera da acao pratica e proxima, gra-
cas a funcao simbolica, manifestada pela sua capacidade de imi
tar, férmar imagens mentais, representar a realidade pelc jogo
e pelo grafismo e adquirir a linguagem convencional do grupo
social com que convive. A crianga fala aguilo que representia

s nzo ac contrario. I & peia imitacdo que chegs a is-



so, pois a imitacao & um instrumento de aquisicao de novos sig
nificantes, sendo qgue a linguagem inicial da crianga se Timita
unicamente a reforcar o poder representative ja preparado pela
imitacao como tal,

Se & a fungao simbolica, no seu conjunto, que enseja o0s
progressos no pensamento representativo da crianga e se e ela
que cria de algum modo a representagao, € necessario nesse con
texto reconhecer o papel importante da Tinguagem como um ins=-
trumento a servigo do pensamento.

A linguagem assim caracterizada, ou seja, ¢omo uma das
manifestacoes da funcaoc simbolica, passa a ser considerada co-
mo condicdc necessaria mas nao suficiente para explicar o de-
senvolvimento cognitivo. Ela e necessaria para que as estrutu-
ras sensorio-motoras, baseadas sempre na agao, se prolonguem em
operacoes, atingindo o plano da representacao e raciocinio re-
flexivo mas nao explica, por si s0, a construcao das operagoes
logicas.

Esse argumento parece ficar bastante patente quando se
encontram estruturashoperatﬁr%as em surdos-mudos:os individuos
ce desenvolvem apesar da ausencia da linguagem. 0 gue prova que
o pensamento precede a linguagem.

F na medida em que se procura um equilibric estavel en-
tre a assimilacac e a acomodacao gue podemos falar em adapta-

a

&

inteligente. Quando a crianga nao pode compreender imedia-
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tamente o mundo gque a cerca {por equilibrio estavel entre a as
similacac e a acomodacao) ela pode assimilar o rezl a si mesmo
sem acomoda-lo (jogo simbolice) ou pode acomodar-se ag real sem

assimila-lo {imitagac). A acomodacao acentua o "significante”



e

sanuantn que 2 assimilacao acentua o "significade®. Essaz adap-
tacac ao mundo novo das representacoes mentais € progressiva e
somence Superada guando passa @ haver adaptacao cognitiva.

Para se chegar aos mecanismos da representagao simbolica
e necessario estudar os progressos da imitacac e os do jego. E
assim gue chegamos, portanto, a nos interessar pelo jogo., vis-
to ser ele uma das atividades infantis mais caracteristicas e
da qual poderemos tirar partido para nossas alternativas meto-
dolbgicas com o pre-escolar.

0 jogo se apresenta sob uma forma relativamente simples,
essencialmente sensorio-motora, no nivel pré-verbal ou seja nos
dois primeiros anos de existencia e se desenvolve a partir dai.

Observando os jogos espontaneos de seus filhos e os jo-
gos praticados nas escolas de Genebra, mais precisamente na
“Casa da Crianca”, ou mesmo na rua, Piaget procede a uma clas-
sificacao dos jogos: ¢ exercicio, o simbolo e as regras.

Enguanto os joges de exercicios simples comecam hos pri-
meiros meses de existencia e o0s jogos simbolicos comegam duran
te o segundo ano—de vida, ¢ jogo de regras sG se constitui no
decorrer de 4 & 7 anos e atua sobretudo dos 7 aos 11 anos.

0s jogos de exercicio nao supoem qua]éuer técnica parti-
cylar e nao envolvem nenhum simbolisme. E o jogo gue consiste
em repetir, pelo simples prazer de repetir, as atividades ad-
guiridas, sem modificar suas estruturas. E o prazer funcional.
Aqui se veem jogos como saltar por saltar, correr por correr ,
e guiros.

Nag ha intervencaoc de simbolos ou ficgoes nem de regras

e nao supondo nem pensamento nem vida social, o jogo de exercz



cio se explica diretamente pelo primado da assimilagao.

0 jogo simbolice ja implica numa representacao de um ob
jeio ausente e por isso nauv existe no animal, so aparecends na
crianca apds 0 segundo ano do seu desenvolvimento. Por exem-
plo: & crianca gue usa um cabide como se fosse uma espingarda
para cagar, esta representande a espingarda pelo cabide e ¥i-
ca satisfeita com a ficcao porgue o vinculo entre o signifi—
cante e o significado e inteiramente subjetivo.

Na passagem do jogo de exercicio para o simbolo propria
mente dito, existe um intermediario que & o simbolio em atos
ou em movimentos, sem representacac. Por exemplo: primeiro &
crianca leva tudo o que encbntra a boca, depois ela, ao levar
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gualquer objeto a boca, ri, faz "nac" com 2 cabega e retira~o.

Depois faz de conta gue bebe num COpO vazioc, ou entao, nada
tendo nas maos. Por Gltimo, ela finge gue bebe tendo nas maos
uma caixa qualguer.

Fssa continuidade nos mostra gue gquando o simbolo vem
ce enxertar no exercicio sensorioc-motor, nao o suprime mas su
bordina-se~lhe. Esses jogos Sao, portanto,simuitaﬂeamenfe sen
sorio-motores e simbolicos. Alem disso, de um modo geral,o jo
go simbolico pode servir ainda para a liguidacao de conflitos,
para a compensacao de necessidades nao satisfeitas, para in-
versao de papeis, etc. Por exemplo: guando a crianga brinca
de escolinnha, ela & a professora € as alunas sao vésos de
piantas de sua casa, que ela colocou enfileirados. Com um pe-
daco de pau na mao, representando uma régua, ela impoe sua au
toridade aos “aluncs®™. E guando eles nao lhes obedecem Tz vai

um puxao de orethas. arrancando pequenas partes das folhas da



Dentro do jogo simbolico ha toda uma evolugao que nao ca
sc o agul destacar.

Dos 4 aos 7 anos esses jogos simbolicos comecam a decli-
nar. Na@o que diminuam em intensidade afetiva nem em quantidade
mas € que "... ac aproxdimar-se mals do real, o simbofo acaba
peadendo ¢ seu carafer de 4oxmagao Ludica para se avizinhar de
uma simples representagac {mitativa de realidade” (Piaget, 197, p.175),

As novas caracteristicas do jogo nessa idade vreferem-se
3 ordem relativa as construcoes ludicas, @ preocupagao de ve-
rossimilhanca ¢ de imitacao exata do real e ao simbolismo cole
tivo ou seja a diferenciagdo e ajustamento de pap8is. Ao traba
Tharmos com criancas de 5-6 anos podemos perceber essas carac-
teristicas do Jjogo simbolico muito freglientemente, como por
exemplo no relato que se segue: Certo dia, a proposito de um
circo que estava pelas redondezas da escola, foi "montado™ um,
no campo de nossa escola. Um caixote servia de balcao onde um
dos meninos era o bilheteiro; folhas de arvores eram o dinhei-
ro e as pedrinhas eram os ingressos. A tenda (invisivel) situa
va-se loge atras do bilheteiro e as criangas sentavam-se sob
ela, brigando até por um lugar melhor. Um outro garoto "vendia”
balas e refrigerantes sem nada ter nas maos. Uma das meninas
era a trapezista gue se agarrava num trapézio ficticio e balan
cava fazendo vibrar oS pequenocs coracoes assustados com o que
The poderia acontecer se ela de 13 caisse... 0 menino mais ou-
sade da classe era o domador de leoces e um bando de criancas
rugindo eram os leoes gue gquase nos ensurdeciam. Sem nada ter

nas mios, ele estalava seu chicote sob os narizes dos leces que



progressivamente iam se acalmando..E o publico presente apliaudia,
satisfeito. Uma das criancas imitava o palhage atirando-se ao
spic, fazendo cambalhotas e toda sorte de movimentos,dos quais
as criancas riam muito. O apresentador, muito empertigado, tan
to abriu como encerrou a sessaoc com voz bem caracteristica.

No seu todo., esse jogo exercita uma forma particular de
pensamento que € a imaginagao em si. A imaginagao simbolica cons
titui assim a forma ou o instrumento do jogo que permite a cri
anca assimilar o mundo exterior ao sed eu. £ a organizacao do
simbolo coletivo supde alem dos progressos no sentido da ordem
e da coerencia, 0s progressos da socializagao. Ha a passagem do
egocentrismo inicial para a reciprocidade e todo © Dprogresso
~da socializacao culmina, nao num esforgo do simbolismo, mas na
sua transformacao no sentido da imitagac objetiva do real.

Uma situacdo como essa e pedagogicamente rica, em varios
sentidos. Com relacao a formagcao de conceitos matematicos, o
professor pode explorar, entre outras, situacoes que envolvam:

- operacoes de adicao e/ou subtragac, como na.compra e
venda de bilhetes, baéas, refrigerantes, etc...;

- correspondéncia termo-a-termo, quando cada crianga pre
cisa de uma cadeira para se sentar ou de um biiheée para assis
tir ag espetaculo;

- quantidade, quando se avalia guantas criangas sag ne-
cess3rias para desempenharem os papéis de artistas no picadei-
ro;

- espacgo, quando as criangas se organizam para montar o

- tempo, gquando estabeleceram a seqliencia de apresenta-



coes 2 determinaram guantio tempo cada um poderia gastar.

Atente-se ac valor cognitive implicito nesse jogo gue,

[
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1zm do i3 mencionado, ocorrew-em termos de desenvolvimento so
cial, moral e até mesmo perceptivo-motor.

Um ultimo periodo do jogo simbolicoe, que pode ser obser-
vado em criancas entre 7-8 anos e 11-12 anos € caracterizado pe
1o deciinio evidente do simbolismo, em proveito do jogo de re-
gras e das construcoes simbolicas menos deformantes, cada vez
mais proximas do trabalho adaptado. Aqui ja o maior aproveita-
mento do espirito de colaboracao entre 0s jogadores. Isso acon
tece guando as representacoes de cenas teatrais passam a ser
sistematicas, sem improvésagﬁs, como no caso do circo. G tema
€ entao proposioc antecipadamente, discutido em suas linhas ge-
rais mas com uma ampla ﬁargem de improvisacao no final.

Finalmente, temos o jogc de Regras, que & a atividade 1y-
dica do ser socializado. Ele subsiste e desenvolve-se durante
toda a vida. Tal como o simbolo substitui o exercicio simples
logo gque surge o pensamento, do mesmo modo a regra substitui o
simbolo e enquadra os exercicios quando certasfreiagaes sociais
se constituem.

No jogo de regras na as regras transmitidas (por pressoes
sociais) e as regras espontaneas {contratual e momentaneas).

0s jogos de regras saoc jogos que combinam acoes senso-
rio-metoras, como corridas, saltes, pulos, ou agoes intelec-
tuais como cartas, xadrez, damas e gue incluem competicao dos
individuos, motivo pelo qual as regras sao regulamentadas seja
por um codigo transmitido de geracao em geragao, seja por acor

dos momentaneos.



Enfim, as abordagens piagetianas sobre ¢ jogo nos abre
novas perspectivas, considerando o valor das brincadeiras in-
cenliss- como meio de desenvslvimesto. Necessario seraz afastar
a concepcao do jogo infantil simplesmente como uma forma de
desgastar as energias ou passar o tempo. E importante se consi
derar o jogo como uma atividade assimiladora atraves da gual
a crianga tenta reconstruir o real, na formagao de sua inteli-
gencia.

Kamii e De Vries {(1980), em seu livro "Group Games", mos
tram o que as criangas podem aprender atraveés de jogos & como
o professor pode atuar no sentido de maximizar a aprendizagem
das criancas. Nele, as autoras apelam para ¢ jogo e enfatizam
o valor cognitivo de cada atividade grupal.

¥imos gue o desenvolvimento e descrito por Piacet como
um processo adaptativo entre o homem € o meio, a partir da ati
vidade inerente & vida organica e mental.

Segundo suas conclusoes, nada existie gue predeterméhe G
desenvolvimento cognitivo do homem, bem como nao se impoe de
fora para dentro nenhuma forma final, pronta, de vida mental |
As pessoas concebem o muyndo & partir de suas estruturas: estru
turas essas que sao construidas dradualmente, por etapas suces
sivas.

As operacoes mentais adguirem aos poucos a caracteristi
ca l1Ggica e nac derivam da linguagem mas da coordenacac ¢ a s
scoes exercidas peto sujeito. Antes da crianga poder falar.,ela
borar raciocinios verbais, Piaget ja encontra a manifestacao
16gica em suas acbes. Assim @ que as criancas $ao capaZzes de

executar atividades de ¢lassificacao antes de poderem expres-
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sar essas operacoes por meio dz lingua
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em.

A linguagem entac e importante na medida em que estende
sey poder, amplia possibitidaces, confere mobilidades as estru
turas do pensamento mas nao e em si a fonte do seu desenvolvi-
menio.

Negar a importancia da linguagem para o desenvoivimento
seria um extremismo que nao pode ser permitido nem ao menos pe
1o simples bom sensc, guanto mais ao grupo de Genebra... Uma
crianca soﬁente pode manter a versao lingbistica da conserva-
¢cao gquando tem estrutura operatoria para tal. A crianca pré-
operatoria vive sob o primado da percepcao e na medida em que
a crianca tem o pensamento egocéntrico, pré—opératéria g irre-
versivel, s0 pode apoiar-se na imagem e na percepgao. Nao se-
ria & linguagem ¢ instrumento por'exceééﬂcia a tornar esse pen
samento reversivel e operatorio, como pretendem os professores
que usam e abusam das imagens e figuras na formagao dos concei
tos matematicos, para pré-escola e nas séries iniciais do 19
grau.

As operacodes da razaoc constituem sistemas de <conjuntos,
caracterizadas por uma estrutura movel e reversivel, que nao
podem ser explicadas por um unico fator.

Realmente, para chegar ao pensamento operatorioc e neces-
sario que a crianca possa se libertar de toda imagem e acomo-
dar o pensamento as transformagoes possiveis, mas daji a consi-
derar a utilizacdo da linguagem como "o meioc por excelencia“pa
ra tal, vai uma grande distancia...

F fato sabido que a estruturacac de um conceito deriva

das acoes que o sujeito realiza sobre os objetos. Com relacao
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20 COnCeito de espago nao se passa diferentemente.

Nao & concebivel agui expor o modelo piagetianc de cons-
trucdd  do espaco e discutir sua pertinencia mas e necessario
demonstrar, em linhas gerais, o curso do desenvolvimento dessa
nocao.

Segundo Piaget {1947), o conceito de espaco € produto de
construcao lenta e gradual gque se inicia no periodo sensorio-
motor.

Apds © nascimento, no curso dos primeiros meses , nao
existe nenhum espaco homogeneo mas multiplos espacos heteroge-
neos: espaco bucal, tatil, visual e outros. Certas relacoes sao,
entretanto, registradas pela percepcao no curso dos exercicioes
refiexos de sucgao, preensao, de manchas luminecsas, etc... Por
exemplo: uma porta gue se abre, uma figura gque aparece, alguns
movimentos especificos se constituem em prenuncic de uma refei
cao, formando uma seqliencia de percepgGes ordenadas,ligadas ao
habito de succao.

Embora a percepcao desempenhe consideravel papel nessa
construcao, 0 conceito de espaga‘néa se deve ac registro ime-
diato do meio, ou "copia®" da realidade como se costuma dizer,
mas, a0 contrario, resulta de manipulacoes ativas do meio espg
cial.

A medida gue esses espacos heterogeneos vao se coordenan
do, aparece o espacoc unico e objetivo, no qual todos os obje-
tos, inclusive a propria crianca, estac incluidos.

A partir do momento em que a imagem mental se apresenta
como um prolongamento da imitacaoc diferida, a crianca passa a

levar em conta os deslocamentos invisiveis dos objetos.E assim
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que uma crianca & capaz de apontar corretamente o Jocal de sua
casa, guando se afasiou dela e a perdeu de vista.

Antes de atingir ¢ nivel de "operacoes espaciais" a cri-
anca deve reconstruir laboriosamente sobre ¢ plano representa-
tivo aguilo que =la adguiriu no plano sensario-motor.

Dos 2 aos 7/8 anos se situa 0 estagio de preparacao e or
ganizacac das operacoes espaciais concretas.

Sabe-se que uma representacao do espago repousa essencial
mente sobre a capacidade de conservar as propriedades conheci-
das. Ora, as primeiras propriedades que as criangas conservanm
sao a ordem topologica. Agui aparece muitc claramente o objeti
vo de provas engenhosas propostas a crianca de 2 a 7 anos, por
Piaget e Inhelder.

0 estudo de Piaget sobre o desenvolvimento das relagdes
espaciais pela crianca demonstra que primeiramente a crianga
comeca por descobrir relacoes topologicas (estruturas abertas
e fechadas, interioridade e exterioridade, proximidade e sepa-
racao). Ja com cerca de tres . anos de idade, uma crianca sera
capaz de distinglir com preciséarentre figuras abertas e fecha
das: ac lhe ser solicitado que copie um quadrade ou um triangu
1o, desenhara um circulo fechado (fig.1) & ao lhe ser solicita
do que desenhe uma cruz, desenhara duas linhas separadas (fig.Z).
Se se mostrar a ela o desenho de um circulo grande com um pe-
queno c¢ircuic no interior, -sera capaz de reproduzir essa rela-
c3o, ou podera desenhar um pequenc circulo fora ou ligado a 1i-
nha do circulo grande (fig.3)}, conforme exemplos das figuras a

sequir.
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Figura 1 Figura 2
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Figura 3

Muito antes de ser capaz de desenhar um retangulo ou
representar caracteristicas euclidianas como angulo e nume-
ro de 1ados de uma figura, uma crian¢a sera capaz de fazer des-
cobertas geomeétricas topolbgicas. Apos o dominio dessa Uultima
€ que a crianca desenvolvera suas nogGes de geometria euclidia
na e projetiva simultaneamente,

Piaget observa que essa ordem psicologica de construcac
esta mais proxima da ordem de construcaoc axiomdtica ou deduti-
va da geometria moderna do gque da ordem historica de descober~
ta da geometria. Historicamente, a geometria cientifica comeca

com o sistema euclidiano, referente a figuras, angulos. A
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csartir do seculo XVII surge 2z chamada geometiria projetiva  que
1ida com problemas de perspectiva e, finalmente, chegaz no sé;g
o XIX, a desenvolver a topologia, que descreve as relacgoes es
paciais de forma geral e gualitativa. A crianca, nos estydos
de Piaget, parece demonstrar o inverso, comecando pela topoio-
gia.

Num experimento sobre construgdes projetivas, ao pedir
gue uma c¢rianca cologue “postes" (palitos fixados numa base de
massa para modelar) numa linha reta, entre dois pontos determi
nados, com aproximadamente 40 cm de distancia um do outro, po-
de-se encontrar os seguintes desempenhos, de acordoc com a ida;

de da crianga:

1. comecgara por colocar um poste apds o outro, formando

uma linha ondulada, por exemplo:

(’i i 4 '!% &

¢ H & Al N 5 x
inl Lo =S
i-é,—- : S L2

0s elementos serao unidos simplesmente pela relagao de
proximidade e nunca pelo fato da crianca imaginar uma linha re
ta e projeta-la. Se conseguir fazer uma linha reta, tera sido

por simples ensaio e erro mas nunca sistematicamente.

2. Podera formar uma linha reta tomandoc por base a borda
da mesa onde o ponto inicial e final foram colocados, conforme

o demonstradoc a seguir,
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3. Ao compreender gue a relagac projetiva depende do an
qulo de visao, a criancga construira consistentemente uma linha
reta em qualquer direcac e verificara seu desempenho fechando

um olho para ver se estac alinhadas.

Dutros experimentos do mesmo tipo levam a conclusao de
que a capacidade para coordenar diferentes pontos de vista nao
aparece na crianca antes de 9 ou 10 anos de idade. £ o gue pa-

¥

rece sugerir os resultados do seguinte estudo: em cima de uma
-

mesa coloca-se uma serie de montanhas de papelao, as quais di

ferem entre si em cor, tamanho & forma.

A crianca senta-se num dos lados da mesa e o experimen-
tador senta-se em posicac oposta a da crianca, portanto os dois
veem 3 seérie de montanhas sob diferentes perspectivas. Diante
de varios desenhos gque representam cada perspectiva possivel de
ser vista por uma pessoa, a crianca devera escolher aquele que
representa o ponto de vista do experimentador e agueie gue re-
presenta o seu ponto de vista.

Os resuitados mostram que criancas menores {ate por vol
ta dos 7 anos) so conseguem mostrar o desenho Que represents
0 seu ponto de vista, nac sendo capaz de imaginar o ponto de

vista de seu oponente.
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No estagio de operactes espaciais 7 a 11/12 anos, a re-
versibiiidade se instaura a partir da constituicao de uma es-
trutura de agrupamento, idéntica aquelas das operacoes Tbgicas
(classificacao, seriacao, etc.). Naoc se trata agqui do ‘"grupo"
de atividades motoras do sujeito sensorio-moter, mas do "grupa
mento" de operacoes do sujeito; estas sao definidas como sendo
agoes reversiveis, interiorizadas, compostas em sistemas e re-
gidas pelas leis de totalidade desses sistemas. E a existencia
desses sisteﬁas de operagoes do sujeito que assegura a reversi
bilidade.

Assim as operacoes espaciais se constituem na grdem anun-
ciada precedentemente: éperagBes topologicas antes, depois, si
muiltaneamente, operacoes projetivas {concernentes a coordena-
ciao de pontos de vista) e operacoes euciidianas{concernentes a
metrica e ao sistema de coordenacoes naturais).

As operacoes topologicas engendram a operagao de divisao
e adicao partitiva, que corresponde 3 classificacao logica e a
operagac de "ordem de colocagae”, que corresponde a seriagao
idgica.

As criancas desse estagio podem coordenar diferenies pon
tos de vista possiveis, de diferentes observadores gque conside
ram um mesmo objeto. Eles se tornam capazes de representar um

espaco {(paisagem, vila, espaco familiar) que sera vistoc por um
i o8

Wy

observador colocado a frente deles. Nos desenhos aparece 0
".aalismo visual® onde as coordenacoes projetivas e euciidia-
nas estao presentes. As relacoes esguerda, direita, atras, a
frente se tornam relativas ao observador. Ao mesmo tempe pro-

gridem, pois se concluem as operacoes de medida, sintese de di
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visoes e desiocamentos.

A medida, ov quantificacasc metrica, &, com efeito, a
reiteracao de uma grandeza tomada como unidade {pratica ou vir
tual). As operacoes topologicas fornecem as divisoes{unidadas?
e o0s desjocamentos ordenados. A coordenacgao projetiva das divi
soes e dos deslocamentos permite sua sintese, que corresponde
a métrica de ordem eucliidiana. Nesse momento, & crianca uitra-
passa as "instrucoes" métricas e se torna capaz de “operacoes”
métricas (por‘vo}ta de 9 ou 10 anos, segundo Piaget).

A construcao de operacoes espaciais implica entido numa
capacidade de descentragao tal que a ¢rianca possa coordenar
diversos pontos de vista e constituir as invariantes.Esta des-
centragaoc repousa sobre a emergencia do “grupamento” de opera-
coes do sujeito, emergéncia que se ocpera a partir do processc

de abstrac¢ao.

Compreende-se sentao que as nocoes iniciais do pensamen-
to jnfantil sao absolutas (isto e, . nao-relativas) e irreversi-
veis por causa do egocentrismo intelectual espontaneo. Por ds-
so, o papel que a cooperacao entre o5 individuos desempenha na
pedagogia infantil & muito importante para Tibertar o individuo
desse egocentrismo e leva-lc a reciprocidade de pontos de vis-
ta, gue & fator de crescimento emocional e intelectual.

& incapacidade para compreender a retatividade das no-
coes, que se traduz naguilo gue Piaget chama de realismo infan
ti1, torna-se um penoso obstaculo ac desenvolvimento do racio-
cinio impedindo que a crianca ultrapasse a realidade imediata.

No caso especifico do desenvolvimento das nocoes de di-

reita e esguerda, sabe-se gue estas saoc nogoes as guais nac se



podem definir sem recorrer explicita ou implicitamente & posi-
¢cao do proprio corpo.

Por serem relativas, as nocoes de direita/esquerda $ao
adguiridas passando por tres fases progressivas de "dessubjeti
vag&es“(ﬁ). A primeira delas, entre 5 e 3 anos de idade, € ca-
paz de considerar pontos de vista de outras pesscas, alem do seu
proprio. E a terceira fase, aos 11 e 12 anos, & marcada pelo
fato de a esquerda e a direita serem consideradas do ponto de
vista dos objetos, além de si propric e de outras pessoas.

Assim sendo, existe uma correspondencia precisa entre o
desenvolvimento dessas nqg5es e os estagios de desenvolvimento
intelectual e social apontades por Piaget, guando assinala a

diminuicao do egocentrismo infantil por volta de 7-8 anos e a

descoberta do pensamento formal aos 11-12 anos.

2

A experiéncia tem nos mosirado, gque uma crianga de
anos pode mostrar corretamente sua mao direita e seu olho es-
querdo, ou seu pé esquerdo e sua orelha direita e outros, porém
o educador atento deve ter em conta que essa especie de desem-
penho nac garante necessariamente a gualidade de fe%agﬁes des -
sas nocoes. Pode acontecer que essas nocgoes ainda sejam absolu
tas, isto &, consideradas esquerda e direita "em si mesma", de
terminadas pelo proprio corpo da criancga.

Para gue & crianca chegue a compreender gue pode haver
uma direita e uma esquerda para cada pessoa, num primeiro mo-

mento, e aque os objetos podem estar z direita ou a esquerda uns

[6) Piacet utiliza este termo para se referir 2 socializacao progres
. * : ° - - - - . . s - = —
siva do pensamento infantil. "0 Raclocinic na Crianca”, p.107.



dos outros, ao mesmo.tempo em que tem uma posicac em relacaoc a
nos, pessoas, & necessario um grande trabalho de adaptacao, e
por conseguinte um trabalho da inteligencia.

De acordo com as experiencias de Piaget em Genebra, com
criangas de meio muito popular, encontrou-se gue a idade de 5
anos fol suficiente para gue a crianca conhecesse a sua esguer
da e a sua direita. Mas nesta idade, “"esquerda" ou "direita" e
apenas um "nome" de uma determinada mao ou perna da crianga, gue
continua incapaz de colocar estas nocgoes em relacao aos pontos
de vista de seus possiveis interlocutores. Por exemplo: quando
uma pessoa colocada & frente de uma crianca the pergunta "Qual
e sua mao direita?” ela e capaz de responder corretamente, en-

H

gquanto que a guestao "Mostre a minha mao direita..." ela so e
capaz de responder corretamente acs 8 anos. De onde se conclui
gue somente tres anos apos ter conseguido manipular essas no-
coes do ponto de vista do seu proprioc corpo & gue a crianga se
ra capaz de raciocinar em funcao do corpo {ou do ponto de vis-
ta) de outrem.

Portanto, nao & porgue a crianga pode nos mostrar corre
tamente suas maos {ou guaisguer outros orgaos) direjta e es -~

querda que o professcor pode deduzir & compreensao da relativi-

dade dessas nogoes.

Piaget, em "0 Raciocinioc na Crianca" nos mosirs gue a
relatividade das nocoes direita/esquerda com relacaoc aos obje-
tos se revela muito mais lenta e tardiamente ainda. e, € preci
so que ¢ professor nag alimente ilusoes aue. para alguém menos
avisado. possa narecer demonstrar a compreensas dessa relacao,

Assim, diante de umaz bola e um carvinhe, aoc ser guestionada se



a bola esta a direita ou & esguerda do carrinho, acs 7 anos aproximadamen-
te, a crianca podera responder que “ela ests a esguerda", falando em
Ltermos absolutos, como se houvesse uma esguerda da hola "em
si", independente do carrinho. A diferenca da qualidade da re-
lacao que o adulto faz, esta no fato de gue enguanto a crianca
responde: "Ela esta a esquerda”, o adultc respondera: “Ela es-
ta a esquerda do carrinho™.

Essa compreensao de "a esquerda de" (ou "direita de") ,
segundo Piaget, nao sera possivel antes de 13-12 anos. E por
nao compreender o que significa "a esquerda de" {ou "direita de™
¢ que a crianca encontra dificuldade em resolver, diante de
tres objetos sequenciados pbr exemplio: um lapis, uma borracha
e uma caneta, questoes do tipo: "0 Japis estz a direita ou 2
esquerda da borracha? E da caneta? A borracha estia a3 esguerda
ou a direita da caneta? E do lapis? E a caneta estd a esquerda
ou a direita do Tapis? E da borracha? Possivelmente a crianca
respondera que a borracha est3d "no meio". Enguanto nao dominar-
completamente a relatividade das nogoes de posigao, & .expres---
sao "a esguerda de" ou "a direéta de” sera ininteligivel para
a crianca. De fato, nac se podera simplesmente dizer gue a bor
racha esta a esquerda ou a direita, visto gue estda "entre"; na
realidade ela estara a esquerda & a direita ao mesmo tempo ela
estara a ssquerda em relacao a canefa e a direita ep relacio
ao lapis. Segundo Piaget, somente aos 11 anos & que tais ques-
toes serao resolvidas a contento {com 9 anocs, somente 15% das
criancas estudadas conseguiram evidenciar tal compreensiao) is-
so porgue, nessa fase, o pensamento vai se tornande suficiente

mente formal para raciccinar de todos os pontos de vista dados.



isto posto, passaremos 2 analisar Como es5as NOCOEsS 5a0
trabalhadas comumente nas pre-escolas em geral,

Ao se propor a "desenvolver na crianca o conceito de di-
reita e esauerda”, o professor parte primeiramente dos assim cha
mados "exercicios motores" ou "atividades exploratorias® {que
guer significar "a nivel de acao") feitos com o corpo da crian
ca, €OmC por e*emp?e: caminhar Jivremente no patio ao som de um
tambor, atendendo 3 orientacdo da professora para caminharem a
direita, a esguerda, € Ooutros, ou, ao ouvir o toque do tambor ca
minhar a direita e ao ouvir paimas caminhar & esguerda. Em se-
guida, ¢ professor, com o objetivo de passar do "concretoc” pa-
ra o "abstrato", apresenta Qma folha impressa com as seguintes

instrucoes:

TApresente a pagina.

Convense com seus afuncs sobre a cena, suasd
personagens e caractenisticas ambientais. Fagca pet
guntas do Zipo:

- Para conde Lucinha esta -indo?

- 0 gue vocees acham gque elfa val fazexn?

- Com guem elfa se encontrou?

- Sera que efes estfac camivhando {unfes? Por gue?

- Para que Lade Lucinha caminha?

~ E ¢ Sx. Joac, guem pede ser ¢ para chde pode  es-
¥ L K ¥

farn Aindo?
~ Vamos passar um clrcule veamelhe em volia
de pessca que ¢ifa andande da ecsquenda pa
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Um outro exercicio, nos mesmos meldes, & assim proposto:
A professora inicia as atividades contando uma estoria sobre
um passeio na praia e explora a situagao com perguntas varia-
das sobre construcao na areia. As criangas passam para o© patio
brincando no tangue de areia. Depois brincam com uma bola de
borracha explorando livremente movimentos que podem fazer com
ela. Fm sequida, a professora da ordens atraves.de um sinal:
"Todos vao cofoecar a bola...
- 4 direita da arvore
- & esquenda do tangue de areda
- d direita de um arco, ete..."”
Por fim, apresenta a pagina & propGe acs alunos que 1i-
guem, com lapis de uma determinada cor, o desenho da pa ao la-

do esquerdo da menina e com 13apis de outra cor. o desenho da

bola ao lado direito da menina.
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A partir dos estudos feitos por Piaget acerca da aguisi-
cao do conceito de direita-e esauerda pela crianca, pode-se
afirmar que tais exercicios sac inadequados porque nao recor-
rem 3 posicao do proprio corpe da crianca. Com a realizacao das
tarefas propostas a crianca & levada a considerar "esquerda” e
"direita® comoc nocoes absolutas. tornando—se "esguerda” e "di-
reita” apenas nomes que a crianga aprende e'rep?te;

Apesar de ter a intencao de facilitar a aquisicao das no
gﬁeé pretendidas, com a colocacao das figuras das criancas em
posicao de costas para o observador, o exercicio contraria. a
perspectiva piagetiana sobre o assunto porgue na verdade a cri
anca pré-operatoria so pode pensar acerca de direita / esquerda
face a seu proprioc corpo.

Aleém do mais, a passagem do "concreto” para o "abstrato”
nip se da com tal rapidez, como se pressupoe comumente.

Exercicios elaborados pelio professor, tais como 0% gue
se seguem, apoiam-se exclusivamente sobre a imagem e numa ins-

trugao verbal.
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Se 2 imagem desempenha um papel na elaboracao do espaco,
parece que ela possui, em si mesma, um carater especial, o que
nao significa que ele possa se constituir no motor principal
dessa elaboracao.

Sabe-se gus 0 pensamento representativo inicia, por opo-
sicao a inteligencia sensorio-motora, quando significados e
significantes se diferenciam num sistema de significacao que e
do sujeito. A imagem constitui um simbolo, um significante da
realidade espacial. E umrmateria1 necessario, més-seu carater
estatico freia a mobilidade da representacac. e fixa o sujeite
em estados e configuracoes e nao nas transformac0Oes possiveis.

$ao as acoes do sujeito sobre os objetos "em situagao” ,
gue vge permitir a elaboracao de operagoes espaciais,acoes in-
teriorijzadas a partir de sua coordenacac e nao de seu resulta-
do. Gragas a essas agoes coordenadas em sistemas e tornadas re-;Q
versiveis, havera o réf?exo sobre os aspectos figurais da rea-
lidade que podem ser, agora, percebidos segundo 05 sistemas de
referencias .construidos pelo sujeito. 0 conceitd que se item de
uma escada, por exemplo, e fruto do esforco gue se faz para su
bi-la e descé-la e nao “copia” direta da realidade.,atraves da
imagemn.

Conhecendo o papel da atividade do sujeito no que concer

s

ne ao desenvo?vimente‘das ‘operacoes” topologicas, projetivas
e metricas, sabe-se gue toda manipulag3e espontanea Ou provoca
da, mais ou menos anarguica a prepbsito dos objetos, nao e,por
si, construtiva. As acoes das criancas fornam-se produtivas na

medida em que se de atencao a seu desenrciar, 2 logica de sua

sucessao, 4 organizacao gue £55as sucessoes de agoes se apoiam
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no espaco. A mera consideracac de seus resultados e insuficien
te. Parece agora gue & intervencao pedagogica, ancorada n a s
atividades esponianeas da crianga, nao possa ser deixada ac
acaso do momento, nem apoiada sobre a Togica do adulto. Ela
precisa ser refietida, prevista e programada em funcac da logi
ca infantil,

0 conceito de nUmero e um outro ponto a ser discutido no
contexto do ensino da matematica, ja gque o material grafico es
pecifico para esse fim e sempre tao valorizado pelos professo-
res em geral.

Comumente os professores se valem de exercicios estrutu-

rados da seqguinte forma:




E
i
™3

i

Continue fazendo igual: —

.................
----------------------------

.
Lo
v



-

a0

Ay

3
:
;
S

g5
7 Y g
AN 0 Vs % S o
& % & * % L N %
2 a ¢ ” N * #
5 g & &% S b ® #
& o ® & ek g P & g2 &
® L3 = & ®
§ + N &
L1 3
$§ 3 % # * e ®
A oy L3 = = s

"fNesenhe no quadro da esguerda tantas figuras gquantas

indica o nimero escrito 3 direita”.
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Escreva nas etiquetas os numerais de acordo com

as guantidades.
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Comots-ge.terrivel engano, guando Se supoe que as crian
cas adguirem a nogao de numero e outros conceitos matematicos
apenas atraves de ensino, tido aqui como transmissac do conhe-
cimento. Estudando a obra de Piaget, observa-se que a verdadei
ra compreensac dos conceitos matematicos ocorre espontanea e
independentemente de uma situacaoc formal de sala de aula. E,
na medida em gue se tenta impor esses conceitos, prematuramen-
te, as criancas, 0 que elas consequirao sera apenas uma apren-
dizagem verbal dos mesmos. Uma crianca podera repetir,apos lon
gos esforcos, uma série completa de dez numeros, sem compreen-
der verdadeiramente o que cada um deles significa. Senao, veja
mos: ao colocar dez objetes alinhados em fileiva (fig.d4}, uma
crianca podera conta-los corretamente. Entretanto,ao serem em-
pilhades ou reorganizados diferentemente (fig.5), ja nac pode-

ra conta-los com precisao.

Figura 4 o 000 8 O 0 ol

Nomear corretamente os numerais e mesmo representa-los
graficamente de forma adequada nao significara, em hipotese al
guma, <que a crianca compreendeu 0 conceito essencial de nume-
ro. Em pesquisa feita por Sastre e Moreno sobre a "Representa-
¢ao Grafica da Quantidade"”, as autoras demonstram isso clara—
mente, atraves das analises das condutas das criancas scbre a

tarefa proposta.
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Por outro tade, o inverso pode ocorrer: a crianca pode-
ra, espontaneamente, formar o conceito de numero ainda que nao
souber nomea-10s ou representa-los graficamente. Isso ocorrera
quandc a crianga descobrir a correspondencia termo.a termo de
duas fileiras de n objetos, emparelhando-os (fig.6) e/ou fazen
do-o0s corresponder mesmo quando forem reorganizados de forma di

ferente {fig.7/}.

, oo o SO0 0 o000 00 O
F"ig%.ﬂ"a 6 {‘? {:} ﬁ g:; ﬁ ﬁ § Fégura 7 C {_:}
o o
o O

Nesse caso, 0 connecimento social referente ao conceite
de numero tera sido precedido por sua compreensao 1ogico-mate-
matica, 0 gue em termos de desenvolvimento g mais desejavel do
gque o inverso,.

Pesquisando o desenvolvimento do conceito de numero pe-
las criangas, Piaget se-utiliza de um experimento com corres-
pondencia de um-a-um, gue consiste basicamente em se formar uma
fileira de oito fichas de uma determinada .cor (vermelhas, por
exemplo), igualmente espacgadas Com uma distancia de aproximada
mente_dois cent?metrds e pedir & crianca gue retire de uma cai-
xa de fichas de cor diferente {(azuis. povr exemplo) tantas fi-
chas guanto as ja colocadas em fileira. Observou entao gue as
reacoes das criancas dependerdo de sua idade e, pelo comporia-

mento manifesto distingle tres estagics gue se seguem!

1. colocara as fichas azuis reynidas, ohbhservando o com-

primento da fileira de fichas vermelhas. sem se impor



[

Azuis: PO O CoQoOC

Figura 8

colocara uma ficha azul para cada ficha vermelha, fa-
zendo a devida correspondencia (fig.9) mas sem signi-
ficar necessariamente gue tenha o conceito de ﬁﬁmero,
pois, a0 serem mais espacados os elementos de uma fi-
leira {fig.10), nao admitira mais & igualdade entre
as duas, afirmando que a fileira mais comprida tem

mais fichas.

Vermelhas: © © @ @ © © QW

N h
™ b -

- :

#

Azuis: O 00 0 CO o
Figura 9
vermelhas: & <& & 2o oG

Azuis (O O O O O O oo

Figura 10

colocara uma ficha azul para cada ficha vermelha, fa-
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zendc a devida correspondencia e admitira que embaora
‘o espaco entre as fichas sejam reduzidos ou aumenta-
dos, ambas possuirao o mesmo numero {quantidade) de

fichas.

Portanto, para poderem desenvolver o conceito de numero
sera necessario gue as criancas possam compreender ¢ principio
da conservagao de guantiidade, gque em si mesmo nao & um: conced-
to numérico mas sim um conceito 10gico. Dessa forma, de acordo
com as evidencias das pesquisas psicogeneticas que realizou,
Piaget ressalta a subordinacao dos conceitos numéricos e metri
cos aos conceitos logicos. |

Essa tese de Piaget vem refutar teses como as de Poinca
ré e Brouwer, que sustentam a intuicgao primitiva do conceito
de nimerc, ou de B.,Russel que afirma ser ¢ numero um conceito
puramente verbal e na gual o numero cardinal derivaria da no-
cao 10gica de categoria enquanto gue ¢ numerc ordinal deriva-
ria das ‘relacoes 15gicas de ordem. Segundo o gue Piaget demons
trou, no infcio, as criangas nao distingliem entre numero cardi
nal e numero ordinal. 0 conceite de numero cardinal pressupoe
umaz relacaoc de ordem, de tal forma que a crianca $0 podera es-
tabelecer correspondéncia termo a termo se nac esquecer qual-
guer dos elementos e nem usar o mesmo elemento duas vezes. £
para distinaliir um elemento do outre, a crianca tera gue consi
dera-lo antes ocu depois. no tempo & no espago, cuer dizer, na
sua ordem de enumeracgac.

Essim. o conceito de numero, do pontoc de vista psicolo-

gico, se constitui na sintese entre as nocoes de inciusac de
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classe e de relacac de ordem. Piaget nao sustenta que essa sin
tese do numerc occorra somente apds a aquisicac das estruturas
de classificacao e de seriacao,

"porgue ja 5¢ encontram desde o4 niveds prt- opera

Torios numencs fLigurals sem conservacdo de Zode,

e a consthucac do numero pode favorecen as anﬂu

s0es de classe tanto guanto ouw 4s vezes mais que

0 inveaso: parece enifdac gue, a paritin de estaufu

ras indcliads, possa haven absitragde reflexivante

das Ligacoes de encaixe e de cadem para_44ins mul

tiplos com intercambios colaterals varidveds en—

Are as thes esirutunras fundamentais de classe, e

Lacao e numenc (Piaget, 1983, p.21).

Conforme ficou evidenciado anteriormente, para construir
o conceito de numero & crianca precisa ja dominar, além da con
servacao, os conceitos de seriacac e de classificagao que, se-
gundo Piaget, sac conceitos 10gicos gue sustentam o0s conceitos
matematicos.

Se conservar significa compreender que determinada quanti
dade permanece a mesma, ‘MeSMO QUE Sua -aparencia ou sua disposi
cao espacial seja modificada (principio-da invariancia), seriar
significa compreender que existe uma ordem implicita nas rela-
coes entre os elementos de um determinado grupo, de acordc com
suas diferencas ordenadas. Implica em gue, numa seriacgao por
tamanho. por exemplio, um elemento intermediario da série seja
considerado ac mesmo tempo como maicr que os anteriores & me-
nor gue o0s posteriores. Tal compreensao tem sua origem no ni-
vel sensorio-motor e esse comportamento fica evidenciado quan-
do um bebe de um ano e meio ja & capaz de construir uma torre

sobrepondo blocos de tamanho crescente, por exemplo. Esse com-

portamento depende nao s0 da percepcao de relagGes entre 0s ele
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mentos mas também de um esguema sensorio-motor gque extrapola @

simpies periepcac.

Estyudando o desenvolvimento dos comportamentos de seria-

cado, apresenta-se a uma crianca uma série de dez peguenas re-

quas de 9 a 16,2cm e um jogo de réguas de dimensOes intermedia

rias para serem intercaladas ulteriormente na série constitui-

da, pode-se encontrar tres fases de seriacao:
1., Fracasso na seriacao com colocacao dos elementos ao

acaso. EFventualmente conseguira formar pares ou trios mas nao

conseguira coordena-los entre si (fig.11).

Figura 1}

2. Conseguira montar a serie-através de tentativas empi-

ricas e somente chegara a intercalar os elementos apos -novas

tentativas e, em geral, irecomecando tudo (fig.12).
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Fiqura 12

3. (onstruira a serie de maneira sistematica, ou seja,

identificando primeivamente o maior {ou menor) de todos,depois

5 maior {(ou menor) dos gue restam e assim por diante, alem de

conseguir intercalar sem hesitagoes os elementos suplementares.



Tera evidenciade, portanto, um comportamento operatoric de se-
riac3do gque impisca a transitividade, isto e, C>A se B>A e
L>8 e encendram o encadeamento de relacoes assimetricas tran- -
sitivas A< B C=<D e reversivel D>C7B7A,

Sequndo 2 nomenclatura de Piaget (Piaget, 1975a,p.307) ,

com relacao 3 evolucao da seriacao temos:

H

Fase IA nenhum ensaio de seriacao;

Fase 1B

{

pequenas series incoordenadas;
Fase II - exito por tentativas;

Fase III

Exito pelo método operatorio.

Na pratica pedagogica, 0 gue se observa g gue a maioria
das criancas que freglientam a pre-escola se encontram nas fa-
ses IA, IB e I1. Quando conhece e utiliza a teoria de Jean FPia
get a esse respeito, os professores provocam oportunidades da
crianca adguirir sua estrutura de seriacaoc operatoria atraves
de sua propria acac com os objetos, em vez de se ~utilizarem das

oropostas veiculadas nos livros didaticos, tais como:

Faga um = nos pirulitos de cabo mais curto.
Faca uma + nos pirulitos de cabo mais comprido:
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Nestes dois ultimos exercicios com numerais, observa-se
claramente que a crianca aprendeu a dar a resposta desejada pe
jo professor, valendo-se de uma determinada tecnica que em na-
da parece ter melhorado sua estrutura de seriacao, visto que
no primeiro exercicio os numerais foram colocados aleatoriamen
te enquanto que no segundo, ja por ter aprendido a técnica ade-
quada, a crianga consegue apresentar um numero maior de acer-
tos. Tal exercicio n3o se presta nem mesmo a nivel de avalia-
c3o ja3 que nao permite ao professor diaghostécar o nivel de es

truturacao cognitiva de seriagao que a crianca possui.

Ciassifica% significa incluir um elemento em outro mais
amplo que o contenha. Implica em reunir os elementos em clas-
ses de acordo com suas semelhancas e em incluir duas ou mais
classes em uma outra classe de maior extensao, COmMO por exem-
plo: reunir 4 caes e 2 gatos na classe dos animais e compreen-
der que a7 ha mais animais do que caes porque todos sao animais.

| Para que se constitua uma classe,Piaget faz intervir
duas espeécies de caracteres ou“relagﬁes que sao tdo  necessa-
rias quanto suficientes para sua constituicao: 1) as qualida-
des comuns aos seus membros e aos das classes que pertence,as-
<im como as diferencas especificas gue distingliem seus elemen-
tos_dos elementos de outras classes, e 2) as relacoes da parte
com o todo, relacoes essas de dependencia, pertenga e inclusao,
determinadas pelos guantificadores "todos"”, "alguns" e "nenhum" .

Por exemplo, 0S caes tem em comum vérias qualidades que
todos 0S caes possuem e das quais algumas lhes sao especificas,
engquanto que outras pertencem tambem a outros animais.

Quando uma c¢rianca reune ou separa os elementos de um
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conjunto de acordo com a configuracao espacial dos mesmos, Pia
get denomina como “colecao figural" a evidencia desse comporta
mento. Assim uma crianca colocara um guadrado sob um triangulo
e dira que se trata de uma casa em gque 0 triangulo representa
o telhado.

A crianca tambem poderad agrupar elementos de acordo com
cua conveniencia, por exemplo: 2 figura de um homem com seu ca
chorro porgue "ele gosta do cao", e a isso tambem se denomina-
ra de "colecao figural®. A colecap figural portanto se consti-
tui numa figura em virtude das ligacOes entre seus elementos ,
sendo o inicio da coordenacao entre as ligacoes da parte com o
todo, fornecidas pela percepcao sob uma forma eépaciéi, e as
relacoes de semelhancas e diferencas fornecidas pelos esquemas
perceptivos,-sensério-motcres, figurados, e pelos primefros es
gquemas verbais.

Fecca fase de colecoes figurais precede a fase de cole-
coes nao-figurais, na gqual os agrupamentos sao req]ﬁzados' em
funcao das semelhancas e diferencas com pertencas inclusivas mas
ainda sem apresentar inclusao de classes. |

Somente apbs a fase das colegoes nao figurais sobrevem a
c@assif%cagéa operatoria, caracterizada pela inclusao hierﬁr-
quica. Ate entio, a crianca nao consegue pensar no todo ao mes
mo tempo que em suas partes. Para ela o todo nao existe, uma
vez que ela corta mentalmente © todo em duas partes e so conse
gue pensar nessa divisao. Para comparar ¢ todo com as partes a
crianca tem gue fazer duas acoes mentais opostas ao mesmo tem-
po — cortar 0O todo em duas partes e colocar cutra vez as par-

tee no todo. De acordc com Piaget, e exatamente 0 gque uma cri-
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anca pré-operatdria nao e capaz de fazer.

Essas relacbes e agrupamentos para serem significativos
precisam ser feitos peia crianca, de acordo com as semelhancas
que ela percebe e nao segundo os criterios que a professora de
termina.

A determinacao de critérios para classificacao por parte
do adulto impede a crianga de raciocinar e, portanto, de cons-
truir sua inteligencia.

Tais critérios, alem de nao partirem das relacbes gue a
crianga estabe?ece a partir de suas vivencias e experiencias
pessoais, ndo propicia a classificacao ascendente (inclusao de
classes) e sao essencialmente figurativos. Observe-se os exem-

plos seguintes:

Forme um conjunto de fiores, fazendo um circulo:

Fagca um circulo formando um conjunto de bandeirinhas: -
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L_igar os animaizinhos ao conjun-
to a que pertencem.

Conjunto: pertinéncia.



Faca uma + em todos os elementos que pertencem ao conjunto dos objetos esco-

lares:

89
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L imitar os conjuntos.

Ligar cada clemento ao seu Ccon-
junto.-

Conjunto: limites e elementos
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Na medida em gque a conservacgao, a seriagéo e a classifi-
cacdo operatdorias sao necessarias ao conceito de numero, urge
que o professor compreenda que exercicios como 0s apresentados
nac levam a aquisicao dessas estruturas operatorias e, conse-
qlilentemente, nao ajudam a compreensao do conceito de numero por
parte da crianca.

Somente a partir de 7/8 anos, ou seja guandoc se egncon-
trar no periodo de operacoes concretas, & que o racicecinio da
crianca cera de tal forma reversivel a ponto de permitir a cong
trucao do nimero pela crianca.

Esta teoria & fundamentalmente contraria as concepgoes
empiristas que 0s professores tem e sobre as quais embasam to-
.de seu trabalho pedagogico e assim tentam ensinar matematica
na pré-escola e no 19 grau. Quando comnreendem as ideias de
Piaget, oé professores podem deduzir a triste figura que a ma-

tematica vem assumindo nos bancos escolares.

UMA PROPOSTA ALTERNATIVA PARA 0 ENSINO DA
MATEMATICA

Quando se tem o proposito de fazer uma analise critica, 2
1yz da teoria piagetiana, scbre os nrocedimentos e materiais
utilizados para o ensino da matematica dentro da escola, naoc
se pode deixar de fazer zlgumas consideracoes a respeito da
instituicdo escolar, como um todo.

"Na medida em gque a aprendizagem escolar € altamente valo

rizada pela sociedade, 2 instituicao escolar, no caso & pre-
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escola, passa a desempenhar a funcac de preparar a crianga pa-
ra 0 exito escoliar na 1% série do 10 grau, transmitindo assim,
conhecimentos prontos e seguindo modelo pedagogico da escola
de 19 grau.

A pré-escola, entao, propde um programa t3ao bem organiza
do por seqliencias didaticas e horarios pré-fixados de tal for-
ma que as segundas, guartas e sextas-feiras, das 8h30m as 9h
30m a crianca aprendera matematica, por exemplo, e sempre apren-
dera primeiramente o numero 1, depois o 2, depois ¢ 3 e assim
por diante. 0 que realmente interessa e seguir o programa.

Assim, a realidade concreta, j3 suficientemente afastada
por livros e folhas mimeografadas, estaticas e muitas vezes com
pletamente estranhas 2 compreensao da crianca e gque nao conse-
guem despertar nem a dEcéma parte do interesse gue provocam o0s
objetos por si mesmos numa situagcao real, e projetada a anos
luz de distancia da curiosidade da crianca.

A este tipo-de atividade, gque dbjetiva mais a memoriza-
¢3c que a compreensao, a Crianca aprende a chamar de "estudar",
“aprender” ou "fazer licoes". E com a mesma docilidade e obedl
encia que the & peculiar, a crianca aprende depressa que tudo
aquilo gque realmente lhe provoca curiosidade e interesse nao
alcanca valor suficiente para competir com aquilo que os adui-
tos chamam de matematica. Além do mais, a essas licoes de mate
matica, tsoc tediosas e aborrecidas, nao resta senao suporta-
Jas! N3o & de se estranhar gue quando se pergunta a crianga para
gque serve aguilo gue esta aprendendo na escola, ela pode res-

ponder assim: — "HNao sei, mas eu vou precisar disto um. ¢ iz,

mais tarde, gquandc eu crescer!” ou "E porgue a professora man-
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da eu fazer. Respostas deste tipo evidenciam as conseglencias
de um modelo pedagegico gue submete 2 capacidade de raciocinio
das criancas ao modo de pensar do adulto.

Para ser aceito pela instituicao escolar, a crianca pre
cisa sequir docilmente as regras ditadas pé]a mesma, nao deve
questionar jamais sobre a adeaquacao ou nao entre seus proprios
interesses e 0s interesses do programa € nunca preocupar-se
com a inteligibilidade ou nao daquilo que lhe ensinam. Sua uni
ca obrigacdo & reproduzir o modelo que a escola propoe, modeio
esse que consiste em estimular e valorizar atividades tidas co
mo "intelectivas” de situacOes artificialmente criadas pel o
adulto e em inibir e menosprezar toda atividade mental esponta
neamente provocada pelos interesses surcidos da interacao da
crianca com o meio fisico e social. Dessa forma, 2 escola pro-
move. alem da memorizacao de conteudos inuteis, uma profunda
alienacdo intelectual, gue leva fatalmente a alienacao moral .,
que -todos nos padecemos. o | |

Se nao & esta a pré-escola gque gueremos, SO noOs resta
fazer uma opcao pelo desenvolvimento do pensamento do pre-esco
jar, como uma alternativa mais validat/!),

Favorecer o desenvolvimento do pensamento na crianga pré
escolar & apelar para sua capacidade de compreensao, de memo -
ria, de julgamento, de raciocinio, de imaginacao e de criativi
dade. F ajuda-la a representar mentalmente aguileo que viu no

concreto, a rememorar aguilc que experimeniou anteriormente, a

(7) Na verdade, a intenc3o aqui e de que tal proposta seja ma i3
substitutiva que alternativa.



tomar consciencia dos atos apresentados e dos resultados obti-
dos, a explorar ao maximo suas capacidades de invencao e de
criacido, a se iniciar num sistema de simbolizacao para o aual
ja esta sensibilizada.

A elaboracao progressiva de diversos meios de exXpressao,
intimamente ligada ao deseavol?imente cognitivo, & um ocutro as
pecto que deve ser motivo de preocupacao da pré-escola. Trata-
se de ajudar a crianca a transpor a etapa da simples manipula-
cao para a etapa da expressao verbal, que so se realiza compre
ehsivamente tendo por base um desenvolvimento das operagdes 10
gicas proprias do periodo que esta vivendo. Por isso, as ativi
dades propostas deverdao solicitar da crianca que exteriorize seu
pensamento ¢ O comunique através de diversos meios.

Sendo primordiaimente “acao" a crianga devera desenvol-
ver sua capacidade de manifestar e traduzir seu pensamente. Pro
gressivamente, ira exprimir-se verbalmente, relatando sua agao
at?avés'de estrategias especificas utilizadas pela professora,
tais como:

-~ descreveyr objetos, animais, pessoas, etc.;

- descrever suas acoes;

- discutir suas opinipes com a professora e/ou compa-~

nheiros;

- propor novas solucoes para diversos problemas;

- sugerir, opinar;

- decidir e ordenar diretivas de acao;

- explicar suas acoes & opgoes:

- formular hipoteses;

- predizer acoes;
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- justificar suas atitudes;

- avaliar.

Tomando-se por base as fases do desenvolvimento da crian
ca, tal como descrita por Piaget, acredita-se ser prematuro de
mais na fase pré-escolar visar o desenvolvimento sistematico
de diversas formas de linguagem matematica, tais como: a utili
zagcao de termos como interseccao, uniao ou signos matematicos
como =, = e outros,ou linguagem grafica como o diagrama de Ven.

Em Jugar disso, propoe-se gue atividades do conhecimen-
to 10gico-matematico sejam levadas a efeito na interagao  com
os objetos. Essas atividades referem-se a aquisicac da  nocao
de conservacao, classificacdo e seriacao operatorias, alem das
nocoes de espago, tempo, velocidade, distancia, causalidade ...

Tais atividades deverao ser integradas com outros obje-
tivos, por exemplio: o desenvolvimento da funci3o semiotica, da
coordenacao motora, do desenvolvimento social, € outros.

Observando-se, por exemplo, a transformacao da farinha
de trigo em "massa para fazer paes", quando nela se mistura agua
ou qualguer outro ligquido, ocasiona-se estruturacac da nogao
de tempo, medida, capacidade, guantidade. A crianca e solicita
da a comparar e discriminar o "antes" e o "depois",identificar
o estado da substancia (do mais 1iquido para o mais sé?iéo),mg
dir a gquantidade de 1iquido que vai ser utiiizada, prever o
que acontecera se colocarmos mais liquido gue farinha ou vice-
versa. prever o gue sera necessario para sua transformacao em
estado solido (péo j3 amassado), ordenar, seriar e classificar
"naezinhos" de acordo COMm suUas formas, tamanhos, espessuras, esta-

belecendo entre cles relactes de equivalencia ou nao-eguivalen
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cia, Alem disso, a funcao semiotica se encontra presen
te gquando a crianca imita as acoes da mamae ou o padeiro ao fa
zer paes, ou quando representa papeis especificos dessa situa-

cao, utilizando-se ou nao da imagem mental ou verbalizacao.

Poderi ainda propiciar a representacao plastica, quando
a2 crianca fizer modelos que tenham semelhanca com o objeto real.
Aliado a esta, vira o desenvolvimento perceptivo-motor, com a
utilizacao dos movimentos finos, tipo olho-mac-dedos. Promove
ainda a interacdac entre os pares, provocando ou nao o apareci-
mento e discussao de regras necessarias a utilizagao do mate-
rial pelo grupoc, favorece a criatividade, @ motivacao e a <cu-~
riosidade necessarias a funcao cognitiva.

Entao, o gue realmente importa ao educador e estar bem
consciente de todos objetivos comprometidos com a atividade a
fim de explorar ao maximo a atividade em si mesma, bem com o
promover o maximo de integracao nos diversos tipos de ativida-
des. -

Alem disso, o educador devera ter o senso de saber o mo
mento oportuno de intervir, com guestoes adequadamente coloca-
das, com sugestoes de transformacces simples ou evidentes a se
rem efetuadas, com variedades de escolhas que possam ser fei-
tas por ocasiado da solucac de um determinade problema propesto,
sem contudo dirigir os resultados da agao.

Dessa forma, 0 "ensino da matematica" tao pretendido pe
1os educadores pré-escolares se fundira a aprendizagem natural
¢ espontanea gue as criancas experimentam desde seu nascimento.
Lssim como jamais tivemos horario fixo para aprender a andar ,

i R

falar, ouvir, nao podemos ter, na nrée-sscola, um horario fixe



para o “"ensino” da matematica.

Alem de espontaneas e naturais, as atividades desenvolvi
das por uma pré-escols que se propoe a desenvolver o pensamen-
to, devem incluir joges de grupo porgue 3 construcao da inteli
géncia depende da acao sobre os objetos e tambem da interacao
sociatl.

Quando criancas decidem jogar boliche, por exemplo, e se
reunem num pequeno grupo para discutir as regras do funciona-—
mento desse jogo, ai esta uma excelente oportunidade para a
formacao dos conceitos matematicos. Senao vejamos: ao selecio-
nar a guantidade de frascos que servirao de alvo, ao avaliar
a2 que distancia e velocidade a bola devera ser atirada para der
rubar major numero de alves, aoc redistrar no chap ou no guadro
os pontos obtidos, ao comparar as guantidades de frascos derry
sados e nao derrubados, ao controlar de quem & a vez de jogar,
enfim na propria organizacao do joge pelas criancas, estac im-
plicados inumeros conceitos matematicos. S0 que agqui com a van
tagem de, alem de serem realizados pela acao propris da crian-

ca, pressupoem a troca de pontos de vista, na medida em gue se
realiza com o grupo atraves do jogo.

Kamii (1980), como ja foi citado antericrmente, discutle

longamente varios Jjogos de grupo e seu valor para o ensing  da
matematica.
Outras orientacoes sao propostas ao professor, tais como:
1. Visar a consirucao do conhecimento de forma & facili-
tar a aquisicao das idéias de nUmerc e operacces aritmeticas
pelas criancas mais do que o "ensino” de conteudc, tais como :
dobro, metade, Gezena
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2. Considerar que as nocdes de classificacao, seriacao e
conservacao de guantidades estao todas imbricadas na constru-

c30 do numero e nunca separa-las, nem para fins didaticos.

Entre a contagem e a2 compreensao depurada da ideia de nu
mero, exisie um longo caminho que a crianca percorre. Compreen
der em que ponto do caminho a crianca se encontra € fundamen-

tal para se ajuda-la. Sabe-se que a conservagao, a classifica-

o]

ao e a seriacao sao condicoes esseﬁcéais para a cCompreensao
da ideja de numero, portanto, propor atividades que propiciem
a agquisicao de tais estruturas. Necessario se faz que as ativi
dades que propiciam a experiéncia loaico-matematica estejam inm
bricadas em guaisguer ocutras atividades da pre-escola.

3. Utilizar-se de materiais concretos e da acao (pessoal
e intransferivel) de cada aluno no proprio processo de apren-—
der. Tais materiais devem fazer parte da vida da crianca e nun
ca estranhos a ela.

4, Promover sempre ¢ trabalho em grupo. 0 trabalho com
pequenos grupos, atraves da interacao entre os pares, propor-
ciona excelentes oportunidades de aprendizagem, enguanto gue ¢
ensino coletivo limita essa possibilidade.

5. Valer-se do jogo como instrumente de trabalhe. 0 jogo
deve estar sempre presente nas propostas do professor, visto
que esta e forma integradora deo conhecimento e & atividade ti-

pica da crianca.

6. Trabalhar com a ideia de medida mais do gue com a con
tagem, pois ela e importante para a construcac de estruturas
il

matematicas por parte das criancas. A ideia de medida operacio

naliza o campo das guantidades continuas enquanto gue a conta-
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gem operacionaliza o campo das guantidades discretas.Para isso,
o professor precisa propiciar experiencias variadas com balan-
ca e com frascos que possam ser enchidos com areia e/ou Tiqui-
do, alem de unidades inventadas pelos alunos (varetas, barban-
tes e outros).

7. Desafiar o pensamento da crianca, provocando desequi
17brios. As propostas do professor devem ultrapassar a simples
transmissao de informacoes, centralizando-se na resolugao de
situacoes-probiema, a partir da vivencia e da experiencia pes-
spal de quem aprende.

8. Propiciar a desccberta e invencao. A memorizacao de
fatos basicos das operacoes, o vocabuldario matematico (verbali
zagac de acordo com o sistema) e a resposta correta devem ser
substituidos pela construcao de um sistema proprio do aluno,
que o vivenciara em todas as suas fases, o que facilitara a

compreensao por parte da crianga.

Como se pode notar, tais orientacoes sac coerentes com ©
construtivismo e, para gque elas ‘possam ser levadas a efeito, um
certo clima escolar se faz necessario. Para se agir de forma a
criar esse clima psicologico favoravel as necessidades de ex-
ploracac das criancas, ¢ ambiente deve ser aquele gue & livre
de tensbes e coercoes por parte de quem detem o poder, ou sejs,
o adulto.

Sahemos sobejamente sobre o papel preponderante que a
afetividade desempenha no processc de aprender. 5Sabemos tambem
que atitudes de extrema rigidez por parte dos educadores podem
trazer conseqliencias nefastas para as criancas. Por causa dis-

so, o ambiente propoesto devera ser sustentado por um ciima emg
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tivo, equilibrado e seguro, no qual preponderem relacoes afe-
tivas de respeito mutuo e confianca.

Partindo dessa constante, parece essencial que o educa—
dor ajude cada crianga a estruturar sua personalidade com base
na confianca, autonomia e iniciativa propria. A confianca deve
ser experimentada atraves dos contatos humanos que a crianca
faz com seu meio. Toda crianca tem a necessidade de ser amada,
encorajada, compreendida e aceita incondicionalmente por um
adulto atenciosc, simpatico e compreensivo. Tambem tem necessi
dade de ser apreciada, tal como &, por seus pares, nessa nova.
sociedade que & a escola.

Tendo isto assegurado, a crianca podera mais facilmente
desenvolver atitudes autonomas. Ela podera agir com mais espon
taneidade e controle proprio sobre as coisas colocadas 2 sua
disposicao, sem experimentar sentimentos de opressac, inibicao
ou constrangimentoc. Ela manipulara, explorara e desenvolvera a
motivacao e o interesse por todo o material didatico e pelas-
atividades em si mesmas. Progressivamente, se desenvolvera na
crianca a iniciativa, que se traduz pelo desejo de fazer qual-
guer coisa e pela capacidade de preservar e concluir seus es-
forcos.

A crianga pré-escolar & um ser dinamico que tem necessi-
dade de se expandir, crescer, aprender com harmonia.

0 estabelecimento de um clima afetivo propicio surge co-
mo uma condicac necessaria, embora nac suficiente, para a sa-
tisfacao dessa necessidade. Por outro lado, nao podemos nos en
ganar a ponto de considerar o “pgtabelecimento de um clima

afetivo favoravel a aprendizagem” como condicao suficiente pa-
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tivo, eguilibrado e seguro, no qual preponderem relacoes afe-
tivas de respeito mutuo e confianca.

Partindo dessa constante, parece essencial que o educa—
dor ajude cada crianga a estruturar sua personalidade com base
na confianca, autonomia e iniciativa propria. A confianca deve
ser experimentada atraves dos contatos humanos que a crianga
faz com seu meio. Toda crianca tem a necessidade de ser amada,
encorajada, compreendida e aceita incondicionaimente por um
adulto atencioso, simpatico e compreensivo. Tambeém tem necessi
dade de ser apreciada, tal como €, poOr Seus pares, nessa nova
sociedade que e a escola.

Tendo isto assegurado, a crianca podera mais facilmente
desenvolver atitudes autonomas. Ela podera agir com mais espon
taneidade e controle proprio sobre as coisas colocadas a sua
disposicdo, sem experimentar sentimentos de opressao, inibicao
ou constrangimento. Ela manipulara, explorara e desenvolvera a
motivacao e o interesse por todo o material didatico e pelas
atividades em si mesmas. Progfessivamente,-se desenvolvera na
crianca a iniciativa, gue se traduz pelo desejo de.fazer qual-
quer coisa e pela capacidade de preservar e concluir seus es-
forcos.

A crianca pré-escolar e um ser dinamico que tem necessi-
dade de se expandir, crescer, aprender com harmonia.

0 estabelecimento de um clima afetivo propicic surge co-
mo uma condicao necessaria, embora nac suficiente, para a sa-
tisfacio dessa necessidade. Por outro lado, nao podemos nos en
ganar a ponto de considerar o *estabelecimento de um  clima

afetivo favoravel 3 aprendizagem" como condicao suficiente pa-
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ra gue a crianga, conseglientemente, desenvolva seu raciocinio.
Quando pretende o desenvolvimento da inteligéncia, o professor
devera empreender esforcos no sentido de propiciar condic¢oes
necessarias para o individuo descobrir as relacoes entre os fa
tos e reinventar‘por assim dizer, a matematica.

A acao sobre os objetos e a interacao social sao fatores
fundamentais a essas descobertas,

Uma palavra sobre o papel do educador se faz necessaria
neste ponto.

0 educador pre-escolar tem influencia consideravel sobre
as criancas, ja que ele sera, senao o primeiro, um dos primei-
ros adultos a exercer funcoOes e relacbes tipicas, ate entao man
tidas apenas com adultos do meio familiar,

Cabera a ele, criar na escola um ambiente fisico,social,
afetivo e cognitivo que facilite a consecucao de seus objeti-
vos, especialmente aqueles que se referem ac “"ensino" da mate-
matica. '

Fle deve desempenhar o papel de um orientador que,depen-
dendo da circunstancia apresentada, sera entusiasta ou discre-
to, aberto ou circunspecto, "presente” ou "ausente®.

Para tanto, ele precisara estar sempre:

observando muito atentamente as criancas;

- escolhendo dentre as atividades espontaneas das crian
cas, aguelas gue respondam as suas necessidades;

- colocando em pauta verdadeiros desafios cognitivos;

- encorajando os verdaéeires esforgos das criangas;

- possibilitando a expressao e sugestao de idetas:



- esquivando-se das respostas prontas e solucoes este—
réotipadas;

- propiciando a busca, a indagagao, a descoberta;

- estimulando a experiencia pessoal do aluno, para ga-
rantir a aprendizagem;

- promovendo a interagao entre as criangas;

- incentivando e respeitando as decisoes pessoais e de
grupo;

- reduzindo seu poder tanto quanto possivel.

As atividades propostas deverao ser passadas pelo crive

de seu espirito critico e embasamento cientifico. Quer se tra-

te de atividades matematicas, linglisticas, musicais, artisti-

cas, 0 essencial e que o educador tenha em conta o nivel de
utilizacao éue as criancas farao de suas propostas. Ele devera
antever em que medida essas atividades contribuirac para o de-
senvolvimento do conhecimento, de habilidades ou de atitudes.

Noe caso especifico de "atividades matematicas", implica
que .0 educador tenha, no minimo, um conhecimento de como se
processa o desenvolvimento infantil e de como as criangas for
mam os conceitos matematicos. Aliado a isso vem a conscienti-
zacio dos reais objetivos do "ensino” da matematica, de forma
que ele possa adeglia-los a esse desenvolvimento.

0s esforcos deverao ser emnreendidos no sentido de garap
tir que a crianca esteja efetivamente preparada, isto e, de
posse de suas estruturas jogicas elementares, para enfrentar
o ensino de 19 grau e nao simplesmente de antecipar o© ensino
formal da 1% serie do 19 Grau para a preée-escola, como tem pre-

valecido a tendencia atual.



CAPITULD V
CONCLUSOES

Levando~-se em consideracac o problema que motivou 0 pre-
sente trabalho e os resultados da analise do material grafico
para o desenvolvimento das nocoes matematicas na pre-escola,as

hipoteses levantadas no inicio do trabalho foram confirmadas.

Hy - Na medida em que os professores postulam como verda -
deiros os conhecimentos que jz trazem prontos para as criancas,
induzem-na a memorizacao e consegliente submissao a essas verdé
des. -Com isso promovem a dependencia da crianca mais gue sua

autonomia.

Hr» e Hz - Diante de exercicios, gque tem uma resposta con
siderada certa pelo professor, & crianca se ve obrigada a memo

rizar palavras e simbolos, sem entende-los, para poder repeti-

los, porque dependem da aprovacao do professor.

Ha - Obviamente a capacidade para calcular & superestima
da em relac3o a capacidade para pensar togicamente.Deduz-se fa

cilmente isso, atraves da super enfase que 0s professores dao
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na representacao com signos, acreditando-se gue ac escrever s
numerais as criancas aprendem numeros e operagoes- Com numeros.

A confirmacao dessas hipoteses permite inferir que o en-
sino da matematica, tal como vem sendo feito, parece nao permi
tir a abstracao reflexiva por parte da crianga.

Uma certa infereéncia que se pode fazer e gque tal ensino
parece nao ter nenhumz relacao com fatos concretos e reais da
vida da crianca, fora do ambito escolar. Os exercicios que as
criangas fazem na escola so tem sentido para elas na medida em
qu agradam aos pais e professores, gquando conseguem reprodu-
zir o aprendido.

Quando faz isso, a crianca assimila as operactes 10gicas
como uma seérie de simbolos graficos que nao tem relacao nenhu-
ma com as acoes gue realiza cotidianamente com objetos concre-
tos. Por conseguinte, as operacoes logicas passam a ser vivi—
das no contexto da aprendizagem escolar como simples grafismos
que devem ser reproduzidos sempre da mesma ‘maneira, visto gue
cua razio de ser & apenas a reproducao crafica, como tal.

Como a apreadizagem escolar € altamente valorizada pelos
adultos com os gquais convive, a crianca passa a submeter seus
interesses mais concretos e vitais aos interesses gue a insti-
tujcao escolar oferece & que 2 propria crianca ©0s encontra dis
tantes, abstratos 2 incompreensiveis.

L juz de tais fatos, & pré-escola se nos apresenta como
uma instituicao social que desempenha dunia fungao: 2 de
transmitir conhecimentos ja prontos e a de limitar o© exercicioc
de tais conhecimentos a atividades muito valorizadas pela so-

ciedade mas que sao totalmente alheias aos genuinos interesses
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infantis.

0 contraste entre a acao da crianca nos primeiros . anos
de vida e depois, ja na pre-escola, ao submeter-se a aprendiza
gem da matematica & gritante. Isto porque a atividade ludica
propria da crianga nesta fase nao e devidamente valorizada pe-
1os educadores gue a substituem por exercicios graficos, meca-
nicos que em nada desafiam a mente infantil.

Com efeito, desde que nasce, a crianga vai assimilando
lenta e gradualmente © meio fisico e social com o qual intera-
ge. Conhece as regras que regem a yida familiar, aprende a co-
nhecer as pessoas gue a rodeiam, sem que haja por parte = do
adulto, uma programacao ou planejamento, com exercicios ou se-
q&éncias pré-elaboradas para tal. A crianca anrende rapidamen-
te as estrategias de gue deve se utilizar para ter seus dese-
jos satisfeitos, aprende as normas mais elementares da moral
familiar e descobre as propriedades fundamentais dos objetos
'que a rodeiam e & grande variedade de agoes que um mesmo obje-
to pode proporcionar. Abstrai todos ceus conhecimentos atraves
da agao sobre os objetos e da interacao social.

Ao chegar a escola, esta lhe pede_que esgueca do lado de
fora sua inteligéncia, ou seja, gque abdique de tudo o que esta
va habituada a fazer, para faze-lo & maneira academica. 0 con-
tacto com 0s objetos e pessoas muda radicalmente, nao so vari
ando as pessoas e objetos do seu mundo de ate entaoc., como tam-
LEm as normas que regem tais contactos. Os objetos mais Ccomuns
3 vida escolar sao os livros, fothas mimeografadas, folhas de
papel, lapis, pincéis, guadros-nedaros, cadernos, tintas de di-

versas cores, ¢iz, etc..., etc... 08 guais substituem preten-



sipsamente o contacte com os objetos gue ao mesmo tempo em que
fazem parte da vida da crianca, The agugam & curiosidade. As-
sim, a representacao grafica, seja por meio do desenho ou da
escrita toma conta da vida da crianca.

Fssa didiatica tradicional, cujo processo de ensino & cen
trado na transmissac e na cobranga de informacoes, apela quase
que exclusivamente a memoria, envolvendo o armazenamento de fa
tos gue freglientemente ndo tém sentido para a crianga.

A atual sistematica de ensino de matematica precisa ser
revista porque, baseada na didatica tradicional:

- n3o leva em conta o processo de aquisicao das estrutu-
ras logicas elementares; |

- paseia~se na transmissao verbal de conceitos gque devem
cer "ensinados®, seguindo um determinado programa;

- negligencia o papel das acoes na construcao do conheci
mento, atendo-se gquase que exclusivamente a aprendizagem de pa
lavras e simbolos gue devem ser repetidos;

- conduz o pensamento do aluno numa so direcdo, a qual €
conhecida somente peio professor:

- origina um conjunto de ideias confusas ou de  faisos
conceitos que a crianca dificilmente assimila e gue apenas re-
tem e repeie;

- limita a atividade do aluno a mera acao motora, fazen-
do-o "trabalhar® por "trabalhar";

- vincula a atividade ou exercicio a uma instrucac ver-
hal fixa ou & determinadas regras de solucao, atuando como freio
da espontaneidade e mobilidade da crianga, dentro de um siste-

ma de ideias pre-concebidas;
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- impede a crianca de compreender e a obrica a recorrer

3 memorizacac de formulas verbais ou signos graficos;
- 1imita a interacao da crianga ao adulto, impedindo o 11
vre confronto de pontos de vista das criancas entre si,dificul-

tando o desenvolvimento da cooperacao e reciprocidade.
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