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Sobre a Aquisicio das Primeiras Nocoes
Matematicas em Criancas em Idade

Pré-escolar (*)

E j4 um lugar comum afirmar que a crianga
quando entra para a escola é portadora de
saberes que ndo podem ser ignorados. J4 tem
por isso alguma noc¢do do que é ler, escrever,
fazer contas, avaliar quantidades.

No que respeita & aquisicdo das primeiras
no¢des matematicas contudo, uma interpretag@o
estreita da teoria piagetiana tem levado alguns
educadores a considerarem a crianga inapta para
ser introduzida nas primeiras operagdes
maternaticas enquanto nfo demonstrar que
domina, ou melhor, é capaz de classificar, seriar
e conservar quantidades numéricas.

Efectivamente, segundo Piaget, a nogdo de
numero sendo constituida pela fusdo da nog¢éo
de classe, que lhe fornece o cardinal, e da nocdo
de série, que lhe fornece o aspecto ordinal, a
crianga sé poderia operar com quantidades uma
vez constituidas as estruturas de classes e
relagdes.

Neste sentido a constitui¢io do niimero na
crianga seguiria de perto as etapas de elabora¢édo
da classificagdo e da seriacdo.

A ndo conservacdo do nlimero seria assim
caracterizada pela confuséo entre a quantidade
numérica € o comprimento espacial (ou seja,
ainda na terminologia utilizada por Piaget, esta

(*) Comunicagdo apresentada no V Coldquio
«Psicologia e Educagdo», ISPA, Outubro de 1990.
(**) Assistente, ISPA.

ZILDA FIDALGO (**)

confusdo ¢ a manifestagdo da indiferenciagdo/
/confusdo entre as operagdes l6gico-matematicas
¢ infra-légicas).

O exemplo ja cldssico das filas em
correspondéncia termo a termo, e 0 insucesso
das criangas antes dos 7 anos, em reconhecer
a existéncia da mesma quantidade de objectos
quando se introduz a transformacgdo no arranjo
espacial, tem servido para mostrar que as
criancas ainda ndo construiram os esquemas
invariantes e portanto ndo conservam O nuimero.

No entanto investigagdes posteriores
realizadas, nomeadamente por Hughes (1986),
¢ Gallistel e Gelman (1987), e ja replicadas em
criangas portuguesas, tém mostrado que ja a
partir dos 3 anos as criangas sabem operar com
numeros € a sua invaridncia, desde que se trate
de cardinais até 5, sensivelmente.

Assim, foi demostrado que as criangas eram
capazes de distinguir duas categorias de
transformagdes: a subtragdo e a adi¢do de
elementos. Estas investigacdes demostraram
também que a crianga de 3 anos é capaz de
contar baseada na correspondéncia termo a
termo, mas que o cardinal ¢ uma varidvel
importante.

O tipo de erros detectados na contagem que
envolve maiores quantidades tinha que ver
particularmente com a dificuldade em
coordenar a verbalizagdo/enunciagio com a
execu¢do motora (apontar), dois processos que
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devemm ocorrer em simultineo para que a
contagem seja correcta.

Assim um dos principios da contagem, a
correspondéncia termo a termo (a cada objecto
corresponde uma designagdo, arbitrdria ou ndo)
¢ uma componente importante da estrutura
cognitiva do desenvolvimento da contagem, e
ja estd presente desde os trés anos.

Outro dos principios da contagem reside na
necessidade de respeitar estritamente a ordem
de enuncia¢io dos numeros. Ora, segundo os
trabalhos desenvolvidos, para as criangas de 3
anos enumerar ja envolve o respeito pela ordem
de enunciacdo, pelo menos em conjuntos
pequenos (0 que nao quer dizer que digam 1,
2, 3..., podem dizer 1, 3, 5, 4..., por exemplo).

O principio do cardinal é outro aspecto
importante na contagem. Este principio implica
que a ultima designacdo do conjunto nos dd
uma propriedade desse mesmo conjunto, o seu
cardinal.

Quando a crianga isola a dltima designagio
numa sequéncia particular de contagem,
dizemos que usou o principio do cardinal, o
que nos ¢ demostrado quer pela sua repetigio,
quer pela elevagdo da voz.

No que respeita a utilizacdo destes trés
principios da contagem, pelo menos, as criangas
em idade pré-escolar ja dispdem de uma lista
de palavras/numeros suficientemente longa para
lhes permitir o primeiro destes principios, ou
seja, a correspondéncia termo a termo. Uma
grande parte destas criangas usa mesmo a lista
de palavras/nimero pela ordem convencional.

Quanto ao segundo principio — uso de uma
ordem estivel de enunciagio — também os
nossos estudos mostram que 98% das criangas
em idade pré-escolar’ j4 o utilizam, usando ou
ndo a sequéncia convencional.

Quanto ao cardinal, os mais velhos (5 anos)
tém tendéncia para dar-nos provas indirectas do
seu uso, ou seja ddo o cardinal do conjunto,
sem contagem. Alids, verifica-se 0 mesmo para
93% das criangas de 3 anos guando se trata
de operagbes de subtrac¢do ou adigdo
envolvendo conjuntos pequenos (de 2 e 3
elementos).? E de esperar contudo que a medida

! Dados recolhidos por alunos do 22 ano do ISPA,
1989/90.
2 Idem.
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que aumenta o cardinal do conjunto, haja
novamente o recurso ao procedimento de
contagem baseada na correspondéncia termo
a termo.

Verifica-se também que dos principios
enunciados, o cardinal € o dltimo a manifestar-
-s¢, 0 que indicia a necessidade de a crianca
praticar bastante os dois anteriores antes de
chegar a este ultimo. Por outras palavras precisa
de exercitar a contagem de forma a conseguir
coordenar estes trés principios.

Por outro lado a replica¢do dos trabalhos de
Hughes (1986), em criangas portuguesas
confirma que para as mesmas operagdes de
adicdo e subtragdo, as criangas que tém sucesso
quando na presenca de objectos, ou quando sdo
referenciados objectos, (Ex.. «estdo aqui 3
rebugados, se puser mais 2 quantos ficam?»;
«se dentro desta caixa [fechada] estiverem 3
rebugados e eu juntar estes dois [juntam-se aos
3 e fecha-se a caixa], quantos ficam?»), quando
interpeladas utilizando apenas a linguagem
matematica, «quantos sdo 3 mais 2?», essas
criangcas falham (30 a 5% de insucesso,
conforme as quantidades envolvidas). De facto
a operag¢do formulada em linguagem
matematica levanta problemas de ordem
semdntica para a criangca em idade pré-escolar.
Efectivamente «um mais dois» ou «um e dois»
niao aparecem na linguagem da crianga de 4
anos. Aparecem «um rebugado mais dois
rebucados», «dois meninos mais um menino»,
por exemplo.

«Um mais dois» faz parte do codigo formal
da aritmética, em que a abstracdo ¢é a
dominante, enquanto caracteristica de uma
operacdo 16gica independentemente do contexto.
Ou seja, «um mais dois» ou «trés mais dois»
nio se refere a qualquer objecto em particular:
os objectos de que se trata sdo irrelevantes, o
importante ¢ a quantidade.

Por outro lado, o cédigo formal da aritmética
ndo faz parte da linguagem correntemente
utilizada entre crian¢as em idade pré-escolar,
e adultos com criangas fora do contexto de
ensino formal.

Este tipo de dificuldades na drea da
matematica, mas que se manifesta igualmente
noutras areas do saber, tem essencialmente que
ver com a aquisi¢do por parte da crianca de
instrumentos de pensamento, social e



culturalmente construidos, como a linguagem
matematica.

Num estudo transcultural realizado por
Ginsburg (1985), este autor distinguiu trés
sistemas de funcionamento no que respeita a
Aritmética e que conduzem basicamente a
identificacdo dos seguintes sistemas de
funcionamento: a) Sistema I, a que chamou
aritmética natural, porque parece nio envolver
técnicas ou informacdo especificas, transmitidas
culturalmente. Trata-se da percep¢do imediata
da quantidade, da comparagio entre grupos
grandes ¢ pequenos, de pequenas e grandes
quantidades. O bebé comporta-se de forma
diferente a aproximagdo de uma ou duas
pequenas bolas pequenas ou 4 aproximacgdo de
uma grande quantidade de bolas de igual
tamanho. Neste sentido podemos aceitar que
«contar» € tdo «natural» como comunicar; b)
Sistema II, a que o autor chama a aritmética
informal. Este sistema emerge ainda fora do
contexto da educacdo formal, mas é social, na
medida em que usa um sistema de signos que
evoluiram socio-culturalmente. Mas o uso desses
signos estd ainda ligado ao concreto: é usado
para contar objectos concretos sobre os quais
a crian¢a nem sempre pode operar. No que diz
respeito a contagem, que € a nogdo de que nos
temos vindo a ocupar com mais insisténcia, esta
consiste essencialmente numa linguagem de
ac¢do, e é agir a varios niveis:

e Accdo psicomotora da formulagdo/
/enunciagdo: consiste no dominio controlado
da verbalizagdo, que em si ndo é contagem.
® Organizac¢do do real: contar é ordenar o
mundo, efectuando no plano simbdélico a
actividade motora elementar de apanhar
objectos.

* Imposi¢do social: a linguagem da
contagem torna-se imposi¢do social por
exemplo no jogo, o 1°, o 2%, o 3°...

¢ Interiorizag¢do de instrugdes de ac¢do. Ex.:
«primeiro vestes a camisa, segundo as calcas
e seguir a camisola», «Vamos subir as
escadas, um, dois, trés» (2 medida que vao
passando os degraus).

e Contar é ainda uma actividade social:
contamos para comparar.

Todos estes niveis estdo implicitos na interacgao
social, ndo s@o conscientes nem sempre Sio

verbalizados pelos adultos enquanto objectivo
educativo, mas sfo efectivamente postos em
pratica. Neste contexto podemos dizer agora que
contar € tdo «natural» como falar. ¢) O Sistema
III é constituido pela aritmética formal, porque
é ensinado sistematicamente ¢ em meio formal.
E cultural porque tem que ver com um sistema
de signos social ¢ culturalmente construido e
conscientemente transmitido pelos agentes
sociais. O objectivo é entdo que os signos
matemadticos sejam usados independentemente
do contexto.

Ainda segundo Ginsburg, o sistema I seria
universal, dependendo a performance dos
sujeitos da natureza do problema que lhes é
posto, contando-se, neste caso, algumas
diferencas culturais.

No sistema II as pessoas nao escolarizadas
respondem adequadamente as situacdes
propostas, mas recorrendo a procedimentos de
resolucdo diferentes dos sujeitos escolarizados.

Ora os estudos a cujos resultados temos feito
referéncia, com criangas em idade pré-escolar,
situam-se neste segundo sistema. Efectivamente
as observacdes dos protocolos mostra que as
estratégias bdsicas para a resolucdo dos
problemas de adicdo e subtracgdo, sdo a
avaliagdo perceptiva da quantidade para os
numeros pequenos € a contagem para oS
nimeros maiores.

O problema levantado por todos os
professores e educadores neste dominio, consiste
em saber como fazer a passagem do Sistema
II para o Sistema III, tendo em consideragdo
estas aquisicGes prévias da crianga.

Nao queremos, no entanto, terminar sem
chamar a atencdo para a necessidade de estudar
¢ investigar como € que o nimero e a
quantidade aparecem no contexto das
interac¢Ges sociais informais das criancas em
idade pré-escolar, € em situagdes tdo «naturais»

quanto possivel.

A este propOsito gostaria de referir um
pequeno trabalho exploratdrio que realizimos
com criangas com idades entre os 3,6 € 5 anos.
Foi pedido as educadoras que falassem a estas
criancas de uma prancha sobre a primavera, ¢
em que estavam representadas flores, passaros,
vacas, coelhos, criangas, borboletas, caracéis,
etc.

O nosso objectivo era observar como os
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adultos se referiam espontaneamente a
quantidade no contexto proposto.

Verificamos que as educadoras observadas se
referiram aos elementos da figura, aquando da
sua descricdo, contando-os, mas nunca
ultrapassando o cardinal 6. Quando havia mais
de 6 elementos de cada espécie, referiam-se-lhes
como «muitos», «tantos» (Ex.: «muitas
flores»).

Ora, estes dados mostram que os educadores
actuam intuitivamente na zona de desenvol-
vimento potencial da crianga, ou seja, é a luz
dos dados anteriormente referidos, apenas
ultrapassam ligeiramente, o cardinal 5.

Entende-se por zona de desenvolvimento o
potencial o que uma pessoa nio € ainda capaz
de fazer, mas pode realizar com ajudas externas.
Assim a aprendizagem s6 pode ter lugar na
zona de desenvolvimento potencial e neste
sentido é condigdo do desenvolvimento. Por
outro lado a aprendizagem determina ainda o
proprio desenvolvimento, na medida em que lhe
impb6e formas e conteidos através da
intervengdo das interacgdes sociais.

Uma analise microgenética destas interacgoes
sociais entre adultos e criangas, e entre criangas,
permitir-nos-a4 certamente retirar conclusoes e
novas pistas, para a passagem a um nivel de
aquisicio de conceitos, neste caso na drea da
matemdtica, que exigem da parte dos
educadores uma atitude mais consciente e
deliberadamente didactica.

Concretamente, estudos deste tipo permitem-
-nos perceber o que se passa no Sistema II —
aritmética informal —, e elucidam-nos sobre
a pertinéncia ou ndo de uma abordagem da
psicogénese da constru¢do das primeiras nogdes
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matemadticas, em que Os aspectos sociais e
culturais tém um papel intrinseco nessa
construgdo, dando corpo a afirmacido de Cole
(1985), segundo o qual é na zona de
desenvolvimento potencial que a cultura e
conhecimento se criam mutuamente.
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RESUMO

Este artigo aborda a génese dos principios da
contagem € sua relacio com as operagdes de adigio
e subtrac¢do, bem como os problemas postos pela
linguagem matematica na resolu¢do dessas operages
em criancas de idade pré-escolar.



