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3 CAPITULO 1

Educacado matematica
para a aprendizagem
e 0 desenvolvimento
infantil

O transito correto e oportuno das
criancas do apoio na evidéncia
natural até a faculdade de
orientacdo nas relacbes das
proprias grandezas e numeros (nas
‘relacdes abstratas”) é uma
condic@o importante para iniciar-se
no dominio da Matematica. No

entanto, na pratica, a manutencdo
excessiva das criancas no nivel das
representacées sobre 0s objetos
reais circundantes e seus conjuntos,
entorpece a formacao dos conceitos
genuinamente matematicos
(Davidov, 1982, p. 156).
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pesar da crenca que aflora do senso comum de que, para
aprender Matemdtica, o sujeito primeiro precisa ser alfa-
betizado, e apesar do esfor¢o de estudiosos da drea para
desmistificd-la, a compreensio de que processos de apropriagio
dos conhecimentos matemdticos ocorrem associados aos de alfa-
betiza¢do e letramento nio chega, ainda, a ser facilmente constatada
nas préticas de escolarizagdo das criangas das escolas brasileiras.
Se compreendermos que as criangas nio precisam, primeira-
mente, aprender as letras para s6 depois aprenderem niimeros, formas
e outros entes matematicos, é possivel pensarmos em processos de or-
ganizagdo do ensino que, a0 mesmo tempo que considerem a especifi-
cidade da infincia, favoregam e potencializem diferentes aprendizagens.

Como afirma Vigostki (2010, p. 325),

[...] 0 desenvolvimento intelectual da crianca néo é distribuido
nem realizado pelo sistema de matérias. Nao se verifica que a
aritmética desenvolve isolada e independentemente umas fun-

coes enquanto a escrita desenvolve outras.

Uma vez que a crianga ndo aprende por “fatias” separadas

por dreas do conhecimento, também a pratica escolar para criangas
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pequenas deve priorizar situagdes de ensino nas quais diferentes
conhecimentos possam se integrar. No desenvolvimento dessas
situagdes de ensino intencionalmente selecionadas, os contetidos
especificos manifestam-se de forma mediada pela a¢io dos pro-
fessores e socialmente significada na atividade infantil.

Alguns recursos tedricos e metodolégicos podem auxiliar os
professores a planejar uma prética pautada nessa integracio. A
importancia da media¢do e das situagdes lddicas, por exemplo,
nao pode ser ignorada na busca dessa prética para o ensino da
Matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, propomos estabelecer aqui, com aqueles que
se dedicam ao ensino nesta etapa da formagio infantil, um didlogo
sobre alguns elementos que possam fundamentar as praticas pe-
dagdgicas voltadas para o ensino da Matemitica, no intuito de
proporcionar as criangas a apropria¢io do conhecimento mate-

maético de maneira lidica e repleta de significado.

Alfabetizacao matematica ou
letramento em matematica?

ssim como na lingua materna, a aprendizagem de no¢des
basicas de diferentes dreas do conhecimento constitui-

-se como condicio essencial para a construgdao de uma
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cidadania critica, por meio da qual os sujeitos nio apenas se inte-
grem passivamente a sociedade, mas tenham condicdes e instru-
mentos simbdlicos para intervir ativamente na busca da trans-

formacao dessa realidade social.

A escrita traz consigo uma histdria atrelada as necessi-
dades do homem em comunicar de modo eficaz suas des-
cobertas, nos mais diversos campos do conhecimento,
para atender variados interesses sociais. Na sua evolu-
¢do, civilizagdes tais como a dos babilonios, egipcios, fe-
nicios, gregos e romanos se destacaram, tanto para a
evolucio da escrita que comunica descobertas no amplo
sentido, como na escrita que se refere 4 linguagem ma-

temadtica especificamente.

No caso do ensino da Matemitica, a aprendizagem dos nu-
meros e suas operagdes; de instrumentos para a leitura e anélise
de dados em listas, grificos e tabelas; de estratégias de medigao
de grandezas, uso de unidades de medidas e produgdo de estima-
tivas; de nogdes geométricas bésicas, constituem, de forma geral,
o foco do trabalho pedagégico esperado para as primeiras séries
do Ensino Fundamental (Brasil, 1997; 2012).

No entanto, embora muitos dos conceitos que fundamentam
tais aprendizagens se manifestem no uso cotidiano dos nimeros, de
medidas ou mesmo no trato de formas geométricas, isso nao signi-

fica, necessariamente, a aprendizagem dos conceitos. Nio é pelo



Educagdo matematica para a aprendizagem e o desenvolvimento infantil | 19

fato de uma crianga utilizar estratégias de conta-
gem em determinada prética social (na feira, por
exemplo) que ela se apropriou teoricamente do
nimero ou tenha consciéncia da estrutura do sis-
tema de numeracao decimal. Mas, se ela “usa” o

ndmero, isso nio é suficiente? Qual é o pro-

blema? O problema é que o uso nio garante a
apropria¢do do conceito e, sem ele, é impossivel avangar com con-
sisténcia na aprendizagem. No exemplo, a crianga que apenas “usa”
o niimero provavelmente terd dificuldades para compreender o
sentido das operag¢des aritméticas e sua generalizagio algébrica.
Por outro lado, nas préticas sociais os conceitos podem ser
apropriados de forma socialmente significada, além de favorece-
rem que o sujeito possa externar e materializar a sua aprendiza-
gem. A discussdo sobre a relevincia das priticas sociais na
aprendizagem tem se refletido nas pesquisas sobre a alfabetizagio
e o letramento, ao indicarem inicialmente a alfabetiza¢io com o
processo de aquisi¢ao do cédigo da escrita e o letramento como
o uso da escrita em praticas e situacdes sociais (Kleiman, 1995).
No entanto, segundo Soares (2004, p. 14), nio se trata de
optar por um ou outro caminho, mas de compreender a interde-

pendéncia desses processos, uma vez que

[...] a alfabetizacio desenvolve-se no contexto de e por meio de

praticas sociais de leitura e de escrita, isto é, através de atividades
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de letramento, e este, por sua vez, sé se pode desenvolver no con-
texto da e por meio da aprendizagem das relagées fonema-gra-

fema, isto é, em dependéncia da alfabetizagio.

De forma semelhante, alguns pesquisadores da drea da
educacio matemadtica tém proposto o uso das expressdes “al-
fabetizagio matemdtica” e “letramento matemdtico” (ou nu-
meramento), associando a primeira a “aquisi¢io da linguagem
matemdtica formal e de registro escrito” (Fonseca, 2007, p.6),
e a segunda expressio a processos de uso de conceitos mate-
mdticos em praticas sociais. Hd ainda, segundo a autora, uma
vertente da educagio matemdtica que relaciona o numera-
mento a uma nog¢do mais ampla de letramento, a qual incluiria
tanto as praticas sociais quanto as condi¢des do sujeito para se
inserir e atender as demandas dessas préiticas permeadas pela
linguagem escrita.

Compreendida a no¢io de letramento dessa forma mais
abrangente, também a no¢io de numeramento assumiria outra
dimensdo. Assim, segundo Fonseca (2007, p. 7), “nio se trataria,
portanto, de um fendémeno de letramento matemadtico, paralelo
ao do letramento, mas de numeramento como uma das dimensdes
do letramento” (grifos do autor).

Segundo Mendes (2005), compreender o numeramento
como uma dimensio do letramento implica rever a prépria visio

de escrita, ampliando-a de modo que envolva também outros
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c6édigos de representa¢do para além do alfabético, por exemplo,

o numérico e o simbdlico.

Na dimensao histérico-cultural do conhecimento os con-
ceitos trazem em si encarnados processos de significagio
gestados nas relagdes humanas historicamente estabele-
cidas entre os sujeitos que, segundo Moura (2013a), “par-
ticiparam de sua cria¢do ao resolverem um problema que
requereu partilhar acoes em que a linguagem foi neces-
saria.”. A escola é o espaco privilegiado no qual, de modo
intencional, os contetidos constituem-se como “objetos
de uma atividade que tem como finalidade fazer com que
os sujeitos que dela participam se apropriem tanto desses

objetos como do modo de lidar com eles” (p. 88-89).

Embora os termos “numeramento”, “alfabetizacio matema-
tica” e “letramento matemdtico” aparecam em diferentes publi-
cagdes e documentos, seu uso e o sentido que lhes é atribuido nio
é consenso. Concordamos com Moura (2013, p. 131-132) quando
afirma que, para além dos termos utilizados na aprendizagem ma-
temdtica, é fundamental a compreensdo acerca dos processos hu-
manos de significa¢io dos conhecimentos matemadticos basicos,
seus signos e o que representam, de modo a garantir “a aprendi-
zagem de um modo geral de lidar com os simbolos de forma a
permitir 0 permanente acesso a outros conhecimentos nos quais

a matemadtica se faz presente”.
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Educacao matematica,
apropriacao de conceitos
e desenvolvimento do
pensamento teodrico

entendimento de que a apropria¢io de conceitos mate-

maticos pode se dar de forma mais efetiva, de forma sig-

nificada, em sua relagio com as préticas sociais nio signi-
fica que o uso de no¢des matematicas diluidas nas préticas sociais
seja suficiente para a aprendizagem dos conceitos matematicos.
Tais distor¢des esvaziam o papel social da escola de socializacio
dos conhecimentos humanos historicamente produzidos e consi-
derados relevantes de serem aprendidos pelas novas geragdes.

Segundo Moura (2013),

As visdes culturalistas podem levar a falsa ideia de que as
criangas estdo impregnadas pela visio dos niimeros no seu meio
e que jd tém o motivo necessdrio para buscar compreendé-los.
Nao, isto nao corresponde a verdade. Apropriar-se de um con-
ceito, como é para todo o processo de apropriacao de signifi-
cado, deve ser resultado de uma atividade do sujeito,
motivado, que se apropria das significacoes a partir de suas po-

tencialidades e de um motivo pessoal (Moura, 2013, p. 134).

A distin¢do entre a utilizagiao de conceitos em situagdes co-

tidianas e a apropriag¢do conceitual voltada para generalizacio tem
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como fundamento a distin¢ao proposta por Vigotski (2009) entre
conceitos cotidianos (ou espontineos) e conceitos cientificos.
Sforni (2006) destaca que uma das principais distingdes entre
ambos se refere 3 tomada de consciéncia pelo sujeito, uma vez
que, no processo de apropria¢do de conceitos cotidianos, a cons-
ciéncia estd focada no contexto de utilizagio; por sua vez, no caso
da apropriagdo de conceitos cientificos, é necessdria a consciéncia
voltada intencionalmente para o conceito. Nas palavras de Vi-
gotski (2009, p. 243), temos que “no campo dos conceitos cienti-
ficos ocorrem niveis mais elevados de tomada de consciéncia do

que nos conceitos espontaneos”.

[...] apesar de na sua origem histérica a matematica apre-
sentar vinculos diretos com as necessidades praticas, mais
tarde evoluiu sobre proposicdes abstratas que, com ajuda
da légica formal, culminaram em sistemas dedutivos, como
ocorre, por exemplo, com os conceitos geométricos eucli-
dianos que, segundo Sanchez Vazquez (2007), “tém sua ori-
gem nos objetos reais sobre os quais se exercia sua atividade
pratica, objetos cujas propriedades reais foram submetidas

a um processo de generalizacio e abstragcio” (p. 246).

Podemos verificar essa diferenciagdo entre a apropriagio de
conceitos cotidianos e de conceitos cientificos analisando uma si-
tuac¢do bastante comum no ensino de medidas e grandezas nas sé-

ries iniciais que é o seu uso em receitas culindrias. Em geral, é
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proposto as criangas o uso de diferen-
tes unidades de medida (colher, xicara,
copo etc.). O fato de a crianga utilizar
essas medidas possui 0 mérito de favo-
recer uma aproximagao com diferentes

unidades de medida nio padronizadas,

porém ndo permite a apropria¢io do
conceito de medida. Se a proposta se reduz a esse uso, sendo o
preparo da receita o foco da agdo da crianga, podemos dizer que
sua abordagem é o conceito cotidiano.

Por outro lado, se, tomando como situac¢io desencadeadora
a receita, os professores estabelecerem media¢des com o objetivo
de tornar explicito para as criangas o conceito de medigio (a di-
ferenciacdo entre grandezas discretas e continuas, a necessidade
da criagdo de unidade, a comparagio entre a unidade e a grandeza
a ser medida, a quantificagio dessa comparagio!), entio esse pro-
cesso pode tornar-se consciente para a crianga e possibilitar a
apropriagio do conceito cientifico de modo que esse “possa ser
conscientizado pelos alunos na condi¢io de um instrumento de
generaliza¢io” (Sforni, 2006, p. 6).

A apropriacio de conceitos cientificos di-se dessa forma,
por meio de uma atividade humana consciente, na qual as agdes

realizadas pelo sujeito sdo repletas de sentido, de modo que “a

1 - O conceito de medigao serd abordado no capitulo 3 (N.A.).
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interioriza¢ao nao é resultado mecanico da atividade externa
em detrimento de seus componentes psiquicos internos” (Mar-
tins, 2007, p.70). Portanto, em qualquer idade, ou fase, ou etapa
do processo de aprendizagem do homem, estar em atividade é
condigio para a aprendizagem, o que vem a ocorrer se 0 apren-
diz for movido por alguma necessidade e por motivos que o
levem a se aproximar do conhecimento que os professores pre-
tendem ensinar (Leontiev, 1983).

Uma vez que a aprendizagem dos conceitos cientificos nio
se dd de maneira espontinea, cabe a escola organizar situagdes de
ensino que coloquem as criangas diante de situagdes cuja resolu-
¢do necessite do conceito que se deseja ensinar e, a0 mesmo
tempo, de forma mediada pelos professores, possibilitem a supe-
ragdo da superficialidade do contexto e a explora¢io de caracte-
risticas essenciais dos conceitos, em direcio a abstracio.

De forma geral, podemos dizer que educar pressupde uma
mediacio entre a cultura e os educandos, de tal modo que, nesse
processo, o sujeito interioriza, transforma e garante a continuidade
desta cultura. Nos ambientes escolares, elementos da cultura tor-
nam-se objeto de ensino ao serem intencionalmente selecionados
e socialmente validados como contetdos escolares (Moura, 1996a).

Em um sentido histérico-cultural, o conhecimento matematico
que se torna objeto de ensino traz em si, nos elementos que o cons-
tituem, a histéria de sua produgio e de seu desenvolvimento e suas

formas de organizagdo. Segundo Leontiev (1978), tais elementos
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estdo impregnados nos objetos porque sio produtos de transfor-
magdes realizadas pelos seres humanos ao longo de um processo
histérico de produgdo material e intelectual que foi culturalmente
estruturado, constituindo a sua significagdo ou significado social.

No ensino da Matematica, o conhecimento sobre a histdria
da produgio do conceito (as necessidades que o motivaram, as
solugdes encontradas para responder a essa necessidade, suas con-
tradi¢des e seus impasses) permite que os professores proponham
situagdes de ensino que coloquem para as criangas necessidades
andlogas, o que nio significa reproduzir o seu contexto histérico
de produgio. As mediagdes feitas pelos educadores no sentido da
explicitagdo do conceito matemdtico para a crianga precisam con-
siderar que cada conhecimento “tem uma histéria, um desenvol-
vimento que se fez dentro de certas l6gicas [...] o modo de se
conhecer certos contetidos é quase que perseguir o modo de cons-
trui-los” (Moura, 2001, p. 159).

A educagio escolar diferencia-se de outras instancias educa-
tivas pela intencionalidade de ensinar conceitos cientificos e favo-
recer o desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes;
ou seja, é o pensamento que se utiliza dos préprios conceitos, e
ndo de situagdes particulares que os representem (Davidov, 1982).

Pensando desse modo, os processos de apropria¢io dos con-
ceitos matematicos bdsicos relacionam-se com processos mais ge-
rais de letramento, quando se considera um individuo letrado

como aquele que aprende nio somente determinadas técnicas
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para ler, escrever e contar, mas sim a usd-las de forma consciente
em diferentes contextos e praticas sociais. Isso porque apenas a
apropriacio conceitual que compreende as relagdes internas e ex-
ternas do préprio conceito permite ao sujeito tal autonomia em
seu uso. De acordo com Leontiev (1983, p. 193), para se apropriar

de um conceito,

[...] ndo basta memorizar as palavras, nao basta compreender
inclusive as ideias e os sentimentos nelas contidos, é necessdrio
ademais que essas ideias e sentimentos se tornem determinan-

tes internos da personalidade.

A relagio entre a matemadtica e as necessidades praticas
é por vezes mais direta. E indiscutivel a contribuigio dos
grandes descobrimentos maritimos da Idade Moderna
no desenvolvimento da trigonometria. Segundo San-
chez Vazquez (2007), “[...] o célculo probabilistico con-
verteu-se [...], em uma necessidade na medida em que se
estendia o comércio exterior inglés em relacdo com o
crescimento do poderio colonial da Inglaterra, o que ele-
vava as perdas e riscos comerciais” (p. 247). Contudo,
tem-se que considerar a autonomia da teoria “para
constituir-se em relacdo direta, seja como prolonga-
mento ou negacdo dela, com uma teoria ja existente”
(p.247). Deve-se entao destacar a importancia de se con-
siderar que em seu desenvolvimento a Matematica se es-
trutura para atender exigéncias tedricas de outras

ciéncias e necessidades da propria técnica.
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Do ponto de vista das tarefas atribuidas aos professores,
organizar o ensino para o desenvolvimento dos conceitos cien-
tificos nas criangas é um importante compromisso de sua pra-
tica pedagdgica, o que demanda a organizagio intencional das
acdes. Assim sendo, o processo de ensino pode ser considerado
como a passagem da atividade espontinea da crianga para “a
atividade organizada e dirigida para o objetivo” (Talizina,
2009, p. 267). Uma vez que a aprendizagem ocorre em ativi-
dade, o desafio da organizacdo do ensino é planejar situagdes
educativas que sejam desafiadoras e lidicas e, a0 mesmo
tempo, coloquem para as crian-
cas a necessidade do conceito
que se quer ensinar. Assim, se
o objetivo é ensinar as primei-
ras nocoes de fracio, a crianga
precisa se deparar com a neces-
sidade de representar partes de

um todo continuo; por exem-

plo, em situa¢des de medigio, o que se relaciona com a neces-
sidade histérica que levou a criagdo dessa representagio de
partes pelos egipcios.

A resolugdo dessas situagdes deve dar-se sempre de modo
mediado e compartilhado entre as criangas. Os professores devem
explorar também a relacio entre os conceitos e seus usos sociais,

além do interesse e a curiosidade da crianga no compartilhamento
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de experiéncias, interpreta¢des e descobertas sobre as caracteris-
ticas essenciais dos fendmenos inerentes aos contetidos a serem
estudados. A media¢io dos docentes durante todo o processo de
resolugio é condigdo fundamental para explicitar o conceito pre-
sente no contexto explorado, superando a atividade apenas em-

pirica e favorecendo o desenvolvimento do pensamento tedrico.

O jogo no ensino e a atividade
principal da crianga

o decorrer da vida, diferentes atividades tém a possi-

bilidade de potencializar a aprendizagem. Isso porque

se relacionam com os interesses e motivos de os su-

jeitos realizarem-nas. Para Leontiev (1988), elas sio denomi-

nadas “atividades principais”, nio porque ocorram com maior

frequéncia ou porque sejam predominantes no tempo que o

sujeito lhe dedica, mas porque sio aquelas nas quais ocorre

mals Intensamente a apropriagio uma vez que se constituem

como a principal forma de relacionamento do sujeito com a
realidade (Facci, 2004, p. 66).

Assim, a atividade principal ndo se trata daquela frequente-

mente encontrada em certo nivel de desenvolvimento, mas, se-

gundo Leontiev (1988, p. 122), é aquela
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[...] em conexdo com a qual ocorrem as mais importantes mu-
dangas do desenvolvimento psiquico da crianca e dentro da
qual se desenvolvem processos psiquicos que preparam o ca-
minho da transi¢io da crianca para um novo e mais elevado

nivel de desenvolvimento.

Compreendida dessa forma, a atividade principal da crianca

”2 ¢ a atividade ludica, o jogo ou a brincadeira

“pré-escolar
(Leontiev, 1988). No entendimento de Vigotski (1991), a relacio
brinquedo-desenvolvimento pode, em muitos sentidos, ser com-
parada com a rela¢do instru¢io-desenvolvimento. Uma de suas
principais caracteristicas é que, em ambos os contextos, as crian-
cas elaboram e desenvolvem habilidades e conhecimentos social-
mente disponiveis, os quais internalizard.

Para Leontiev (1988), isso se di pelo fato de que o mundo
objetivo do qual a crianga é consciente estd continuamente se ex-
pandindo, pois, além dos objetos que constituem seu ambiente
préximo (com os quais ela vinha até entdo operando em suas ati-
vidades), esse mundo inclui também os objetos com os quais os
adultos operam, mas a crianga ndo consegue operar, por estarem
ainda além de sua capacidade fisica. O dominio desses objetos de-

safia a crianga, que, pelas agdes com eles realizadas, expande o do-

2 - Em nosso sistema de ensino, o termo “pré-escolar” utilizado por Leon-
tiev equivaleria ao periodo que antecede a entrada no Ensino Fundamental
e aos primeiros anos desse nivel de escolarizacdo; nos ultimos, a atividade
principal da crianca vai gradativamente se transformando no estudo (N.A.).
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minio do seu mundo. No brincar, ela amplia sua possiblidade real
de realizar atividades como cozinhar, dirigir um carro, ser pro-
fessor ou mecanico, por exemplo. Assim, podemos entender que
as “brincadeiras das criangas ndo sio instintivas e o que determina
seu conteudo é a percepgdo que a crianga tem do mundo dos ob-
jetos humanos” (Facci, 2004, p. 69).

Da discrepancia entre o motivo da crianga e a sua a¢do, nasce
a situa¢do imagindria. Porém, a agdo no brinquedo n3o é imagi-
ndria. Ao contririo, hd uma a¢io real, uma operacio real e ima-
gens reais de objetos reais enquanto que a crianga cria uma
situagdo imagindria para o desenvolvimento da a¢3o. Assim é que,
por exemplo, um pedago de madeira assume a fungio de uma co-
lher ou uma argola assume a fun¢do do volante de um carro. Para
Vigotski (1991), a agdo em uma situa¢io imagindria ensina a
crianga a dirigir seu comportamento nio somente pela percepgio
imediata dos objetos ou pela situagio que a afeta de imediato, mas
também pelo significado dessa situagio, em que as a¢des surgem
das ideias e nio das coisas. Ao brincar, a crianga passa a entender
o que na vida real passou despercebido, experimentando e trans-
formando as regras de comportamento as situagdes imaginarias
criadas na acao de brincar.

Ao brincar ou jogar, a crianga potencializa sua possibilidade
de aprender e de se apropriar de novos conhecimentos. Isso se da
porque, segundo Vigotski (1991), ao brincar, a crianga se coloca

um nivel acima da sua atual situa¢io de aprendizagem, do que
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realiza fora do jogo. Assim, o jogo cria uma “zona de desenvol-
vimento préximo”, permitindo que a crianga atue acima de seu
“nivel de desenvolvimento real”.

Segundo Vigotski (1991), o nivel de desenvolvimento real
é determinado pela capacidade de solucionar problemas de
modo independente, e o nivel de desenvolvimento potencial é
determinado pela capacidade de solucionar problemas com a
orientagio, ou ajuda de adultos e, ainda, com a colaboragio de
parceiros mais capazes.

Relacionando a atividade lidica com a aprendizagem, temos
que “as maiores aquisi¢coes de uma crianga sao conseguidas no
brinquedo, aquisi¢des que no futuro tornar-se-ao seu nivel basico
de agdo real e moralidade” (Vigotski, 1991, p. 131).

No desenvolvimento de jogos com regras, a atividade ludica
subordina-se a certas condicoes atreladas a realizacio de certo ob-
jetivo. A partir dos jogos com regras ocorre, segundo Leontiev
(1988), um momento essencial para o desenvolvimento da psique
da crianga, quando ela introduz em sua atividade um elemento
moral manifesto pela obediéncia a regra. Para o autor, a relevancia
desse acontecimento estd no fato de que este elemento moral
surge da prépria atividade da crianca e ndo sob a forma de “uma
mdaxima moral abstrata que ela tenha ouvido” (p. 139).

Assim, 0 jogo ou a brincadeira pode constituir-se como im-
portante recurso metodolégico nos processos de ensino e de apren-

dizagem, se considerado de forma intencional e em relagdo com o
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conceito que se pretende ensi-
nar. No caso da Matematica, é
possivel planejar situagdes nas
quais, por meio da brincadeira
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histdrias, as criangas se depa-
rem com as necessidades de

contar, registrar contagens, sO-

cializar esses registros, organi-

zar dados. Por meio dos jogos e na a¢io compartilhada entre as
criangas sob a mediagdo dos professores, tais necessidades passam
a ser necessidades para as criancas em atividade lddica, explo-
rando a imaginagdo e a criatividade. A atividade lddica pode ser
explorada no ensino da Matemadtica por favorecer aprendizagens
de “estruturas matemadticas, muitas vezes de dificil assimilag¢io”,
desenvolvendo “sua capacidade de pensar, refletir, analisar, com-
preender conceitos matemdticos, levantar hipédteses, testi-las e
avalid-las” (Grando, 2008, p. 26).

Algumas a¢des desenvolvidas pelas criangas ao jogar podem
ser comparadas com as a¢des adequadas ao processo de resolugio
de problemas. Além disso, é possivel estabelecermos paralelos
entre as etapas do jogo e as etapas da resolu¢io de problemas
(Moura, 1991; 1996; Grando, 2008). Em ambos, parte-se de uma
situagdo desencadeadora (jogo ou problema), hd uma exploragio

inicial do conceito presente na situagio, levantamento de hipéteses
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ou estratégias, verificagdo de hipdtese ou testagem de estratégias,
avaliagdo, reelaboragio na direcio de atingir o objetivo (vencer o
jogo ou resolver o problema).

Para exemplificar essa possibilidade de articulagio entre jogo
e resolugdo de problema, Moura (1991, p. 52) apresenta uma pro-
posta de organizacio do ensino para favorecer a aprendizagem

do signo numérico:

Algumas formas de levar as criangas a compreensao do signo
numérico podem ser, por exemplo, contando-lhes uma bistoria,
fazendo-as viver uma situacao na qual seja necessario o con-
trole de quantidades ou ainda sugerindo-lhes um jogo em que
se deve marcar a quantidade de pontos a ser comunicada a
classe vizinha através de um simbolo criado pelos jogadores.
Isto deve ser feito de forma que vd ficando claro o sentido da
representacdo, o cardter historico-social do signo e como se

pode melborar os processos de comunicagoes humanas.

Esse autor defende ainda que, nos anos iniciais, é possivel
explorar mais intensamente a perspectiva da resolucio de proble-
mas Como um jogo para a crianga uma vez que o que 0s aproxima
é o ludico. Ele propde que situagdes-problema possam ser traba-
lhadas pedagogicamente com a estrutura do jogo, em situagdes
coletivas e por meio de um “problema em movimento”, como ex-

posto na proposta apresentada pelo autor.



ensino de Matematica nos anos iniciais do En-
sino Fundamental consiste em um frequente
desafio para professores, do mesmo modo
que o ensino da lingua materna. Com base nessa rea-
lidade, as autoras elaboraram a presente obra, cujo
objetivo principal é oferecer a professores e educado-
res dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental
respaldo tedrico e metodologico para um ensino da
Matematica que seja incentivador da aprendizagem e
possibilite as criangas o desenvolvimento do pensa-
mento tedrico sobre os conceitos e as nogoes referen-
tes a essa disciplina.
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