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RESUMO

Esta pesquisa se prop0s a responder a seguinte questdo: “Quais sdo as possiveis relagdes entre as crencas de
autoeficicia no trabalho com conhecimentos matematicos, as atitudes em relagdo a matematica e a prética
docente de professoras e professores da Educacédo Infantil?”. Este estudo foi desenvolvido a luz de pressupostos
da Teoria Social Cognitiva de Bandura (1986, 1989, 2008), das pesquisas sobre Atitudes de Brito (1996) e de
estudos relacionadas a Educagdo Matematica, como o trabalho de Lorenzato (2008). Participaram desta pesquisa
115 professoras da Educacéo Infantil. Os instrumentos utilizados foram: 1) uma escala de autoeficacia sobre o
trabalho com matematica na Educacao Infantil, construida e validada para este estudo; 2) uma escala de atitudes
em relacdo a matematica para professores de Educacdo Infantil adaptada para este estudo; 3) um questionario; 4)
uma entrevista semiestruturada; 5) um diario de campo para observacdo sistematica das praticas das professoras
com as criancas. No total, 115 professoras responderam a ambas as escalas, das quais 55 responderam ao
questiondrio. Dentre esse grupo, duas professoras concederam a entrevista e autorizaram que o pesquisador
participasse das suas atividades com as criancas. A analise dos dados mostrou que: 1) As professoras, em sua
maioria, apresentam crencas de autoeficacia positivas com relacdo ao trabalho com matematica, as quais tem
como fonte principal a experiéncia direta e a experiéncia vicaria. A experiéncia vicaria e a persuasdo social sdo
consideradas mais influentes na formagdo de crencas de autoeficicia positivas; 2) A maioria das professoras
apresenta atitudes que tendem a ser positivas em relacdo a matematica; 3) existe uma correlacdo moderada,
positiva e significativa entre as crengas de autoeficacia no trabalho com matematica na Educacdo Infantil e as
atitudes em relacdo a matematica; 4) As experiéncias positivas em relacdo a matematica parecem ter mais forca
na formacao de atitudes e crencas de autoeficacia das professoras, uma vez que estas buscam superar praticas
negativas vivenciadas por elas enquanto alunas; 5) As professoras declararam uma autoeficacia no trabalho com
resolucdo de problemas, porém, uma analise qualitativa dos questionarios e das entrevistas mostrou que a ideia
de “problema”, para as professoras, esta ligada a situagdes do cotidiano ou questdes a serem respondidas. O
carater “desafiador” do problema foi considerado por aproximadamente metade das professoras; 6) As
entrevistas mostram que as professoras tém crencas de autoeficacia e atitudes positivas e que isso reflete na
forma como elas planejam as intera¢Bes das criangas com conhecimentos matematicos; 7-) As observacdes das
praticas das professoras, ilustram a postura problematizadora que a matematica pode ser trabalhada na Educacéo
Infantil, além disso as atitudes e crengas positivas das professoras demostram uma abertura ao dialogo sobre sua
prética e constante inquietacdo por aprender novas formas de interacdo com a matematica na Educacéo Infantil.
Porém, ambas as professoras carecem de formacéo para possibilitar vivéncias que envolvam maior autonomia
das criangas na exploracdo dos tempos, espacos e recursos usados para o desenvolvimento de processos mentais
necessarios para a aprendizagem de conceitos matematicos.

Palavras-chave: Matematica. Educacgdo Infantil. Infancia. Autoeficacia. Atitudes.



ABSTRACT

This research aimed to answer the following research question: "What are the possible relationships between
beliefs of self-efficacy at work with mathematical knowledge, attitudes towards mathematics and the teaching
practice in early childhood education?". This study was developed in the light of psychology assumptions, such
as Bandura's Social Cognitive Theory (1986, 1989, 2008) and research on Brito's Attitudes (1996), and
researchers in Mathematics Education, such as Lorenzato (2008). This study included 115 teachers of early
childhood education. The instruments used in this study were: 1) a self-efficacy scale on working with
mathematics in early childhood education, built and validated for this study; 2) a scale of attitudes toward
mathematics for preschool teachers adapted for this study; 3) a questionnaire; 4) a semi-structured interview; 5) a
field diary for systematic observation of teachers' practices with children. In total, 115 teachers answered both
scales, of which 55 answered the questionnaire. Among this group, two teachers gave the interview and
authorized the researcher to participate in their activities with the children. The analysis of the data showed that:
1) Most teachers have positive self-efficacy beliefs about working with mathematics, whose main source is
direct experience and vicarious experience. Vicarious experience and social persuasion are considered most
influential in forming positive self-efficacy beliefs; 2) Most teachers have attitudes that tend to be positive about
math; 3) there is a moderate, positive and significant correlation between self-efficacy beliefs in working with
mathematics in early childhood education and attitudes toward mathematics; 4) Positive experiences in relation
to mathematics seem to have more strength in the formation of teachers' self-efficacy attitudes and beliefs, as
they seek to overcome negative practices experienced by them as students; 5) The teachers declared a self-
efficacy in problem solving work, however, a qualitative analysis of the questionnaires and interviews showed
that the idea of "problem™ for the teachers is linked to everyday situations or questions to be answered. The
“challenging” character of the problem was considered by approximately half of the teachers; 6) Interviews show
that teachers have self-efficacy beliefs and positive attitudes and this reflects how they plan children's
interactions with mathematical knowledge; 7-) Observations of teachers 'practices illustrate the problematic
posture that mathematics can be worked on in early childhood education. In addition, teachers' positive attitudes
and beliefs show an openness to dialogue about their practice and constant concern for learning new forms of
interaction. with math in kindergarten. However, both teachers lack training to enable experiences that involve
greater autonomy of children in exploring the times, spaces and resources used to develop mental processes
necessary for learning mathematical concepts.

Keywords: Mathematics. Early Childhood Education. Childhood. Self-efficacy. Attitudes
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INTRODUCAO

Ao realizar uma pesquisa que tenha uma tematica relacionada a Educagédo Infantil, é
quase inevitavel esbarrar em aspectos da sua historia que ilustram contextos sociais
responséveis por influenciar na formulacdo de politicas para atendimento educacional as
criangas. Ao concentrar atencdo nesses contextos, podemos perceber como e quando 0s
saberes matematicos se tornaram parte do planejamento de praticas na educacéo de criancas.

A Educacdo Infantil brasileira, enquanto direito da crianga, tem uma histéria recente.
A Constituicdo Federal de 1988 caracteriza um marco importante na conquista desse direto. A
crianca passa a ter direito ao acesso e permanéncia em instituicdo de Educacdo Infantil, bem
como a garantia de qualidade nesse atendimento.

Essa conquista é reiterada com a promulgacéo da Lei n° 8.069 de 13 de julho de 1990,
que dispde sobre o Estatuto da Criancga e do Adolescente. Esta lei parte do pressuposto de que
toda a crianca e adolescente é cidaddo, independentemente de sua classe social. Nesse sentido,
a crianca precisa ter seus direitos respeitados, dentre os quais esta o direto a Educacéo.

Em 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394 (LDBEN), a
Educacdo Infantil passa a ser considerada a primeira etapa da Educacdo Bésica, assegurando
assim o direito das criangas a matricula em uma institui¢cdo de Educacdo Infantil.

Nesse contexto de mudancas, o Ministério da Educacdo, MEC, no ano de 1998,
publicou e distribuiu por todo o Brasil o documento chamado Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil (RCNEI), o qual constituiu-se na primeira “proposta curricular”
oficial destinada para as creches e pré-escolas. Ele é composto por trés volumes:
“Introducao”, “Formagao pessoal e social” e “Conhecimento de Mundo”.

Este documento foi criticado por apresentar uma visdo abstrata e generalista de
crianca. Para Lisboa (2016, p. 97) “esse documento se caracteriza por desconsiderar o
contexto social e cultural ao qual as criangas pertencem”.

A proépria finalidade do RCNEI também foi criticada. Para Cerisara (2002) esse
documento responderia a uma demanda politica das reformas organizadas no governo
Fernando Henrique Cardoso.

No volume 3 (conhecimento de mundo) esta previsto que o planejamento tenha por
base os seguintes eixos, que deveriam ser considerados de forma integrada: movimento,
identidade e autonomia, conhecimento de mundo, artes visuais, musica, linguagem oral e
escrita, natureza/sociedade e matematica. Para Ceriasara (2002), o RCNEI acabaria por cair

no viés “didatizante” das praticas na Educagdo Infantil.
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Esta forma de organizacdo e o contetdo trabalhado evidenciam uma subordinacéo
ao que é pensado para o Ensino Fundamental e acabam por revelar a concepgao
primeira deste RCNEI, em que as especificidades das criangas de 0 a 6 anos acabam
se diluindo no documento ao ficarem submetidas a versdo escolar de trabalho. Isso
porque a “didatizacdo” de identidade, autonomia, musica, artes, linguagens,
movimento, entre outros componentes, acaba por disciplinar e aprisionar o gesto, a
fala, a emocéo, o pensamento, a voz e o corpo das crian¢as (CERIASARA, 2002, p.
12).

Porém, o RCNEI tornou-se bastante relevante para o trabalho com matematica com as
criancas, visto que ele foi a primeira proposta que evidencia claramente os conhecimentos
matematicos na Educacdo Infantil. Foi o primeiro documento de alcance nacional que pode
ser usado pelas instituicdes de Educacéao Infantil para elaborarem suas propostas curriculares.

Depois disso, outros documentos foram elaborados pelo MEC para Educacgéo Infantil,
dentre os quais encontram-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(DCNELI), a qual teve sua primeira versdo promulgada em 1998 e sua versao mais recente data
de 2010.

As DCNEI trazem um foco diferente para o planejamento das atividades na Educacgéo
Infantil: as experiéncias das criancas. Com relacdo aos conhecimentos matematicos, segundo
as DCNEI, as praticas pedagogicas na Educacdo Infantil devem garantir experiéncias que
recriem “em contextos significativos para as criancas, relacdes quantitativas, medidas, formas
e orientacOes espaco temporais” (BRASIL, 2010, p. 25). Percebe-se nesse documento a
promocdo da ideia do desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade e, nesse
sentido, busca relacionar todas as linguagens pelas quais a crianca aprende.

Em 2017 é publicada a versao final da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que
institui e orienta a implantacdo de um planejamento curricular ao longo de todas as etapas da
Educacdo Bésica. Este documento traz “competéncias gerais” que devem ocorrer para
assegurar aos estudantes de todos os niveis de ensino, as quais consubstanciam, no ambito
pedagogico, os “direitos de aprendizagem e desenvolvimento”. A resolucdo de problemas,
neste caso, € tida como algo que deve acompanhar o estudante ao longo de toda vida escolar,

sendo parte do planejamento docente, conforme a segunda competéncia gera descrita a seguir:

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginacdo e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testam hip6teses, formular e resolver problemas e
criar solucGes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas. (BRASIL, 2017, p. 9)
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Na Educacdo Infantil, a BNCC traz explicitamente os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas, sendo eles o de conviver, brincar, participar, explorar,
expressar e conhecer-se. Ela também dialoga com as DCNEI, quando considera que 0s €ixos
estruturantes das préaticas pedagdgicas sao as interacfes e as brincadeiras e quando aborda a
questdo dos campos de experiéncia como fonte de aprendizagens e desenvolvimento.

A ideia da implementacdo dos campos de experiéncia nas politicas para Educacédo
Infantil brasileira tem influéncia das concep¢Ges presentes no curriculo italiano (FINCO,
2015).

Os campos de experiéncia tém a intencdo de trazer experiéncias reais da vida cotidiana
das criancas e da instituicdo de educacdo Infantil como oportunidades de aprendizagem.
Nesse sentido, 0os conhecimentos sdo vistos como produto da cultura humana e impregnados
nos fazeres da Educacdo Infantil (BRASIL, 2017).

A BNCC reforca a ideia das DCNEI de crianga como protagonista em todos o0s
contextos de que faz parte: ela ndo sé interage, mas também cria e modifica a cultura e a
sociedade.

O grande desafio da BNCC da Educacdo Infantil foi fazer um movimento em que tenta
elencar cinco campos de experiéncia, a serem considerados em todas as propostas
educacionais de todas as Instituicbes de Educagdo Infantil do Brasil. Os conhecimentos
matematicos aparecem articulados ao campo de experiéncia “Espacos, tempos, quantidade,

relagdes e transformagdes”. Na propria descricdo do campo isso fica evidente:

nessas experiéncias e em muitas outras, as criangas também se deparam,
frequentemente, com conhecimentos matematicos (contagem, ordenacdo, relacGes
entre quantidades, dimensdes, medidas, comparacdo de pesos e de comprimentos,
avaliacdo de distancias, reconhecimento de formas geométricas, conhecimento e
reconhecimento de numerais cardinais e ordinais etc.) que igualmente agucam a
curiosidade. Portanto, a Educacéo Infantil precisa promover experiéncias nas quais
as criancas possam fazer observacdes, manipular objetos, investigar e explorar seu
entorno, levantar hipdteses e consultar fontes de informacéo para buscar respostas as
suas curiosidades e indagacgoes. (p. 39)

Conhecendo a proposta dos campos de experiéncia, podemos perceber um avanco ao
considerar que existe uma interacdo de saberes muito grande nas praticas pensadas para
Educacao Infantil.

A BNCC é um documento relativamente novo e passivel de criticas. Barbosa, Silveira
e Soares (2019), a luz da dialética materialista, discutem que o contexto politico e social no qual a
BNCC foi construida e implementada. Segundo as autoras, a BNCC se aproxima de documento de

carater instrumental e que estd mais préxima da ideia da escola como local para o desenvolvimento de
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competéncias e distancia da formagdo humana de criangas. Para as pesquisadoras “Trata-se, pois, de
uma visdo instrumental, que serve para organizar ndo s6 0 que a crianca devera aprender como
também controlar o trabalho docente” (p. 84).

N&o é o objetivo desse trabalho fazer uma analise da BNCC em si, mas é intengéo
apontar a presenca dos conhecimentos matematicos nesse documento como parte integrante
de uma Base Curricular de nivel nacional. Na perspectiva da Educacdo Matematica para
criangas, é relevante salientar que o documento traz consideragdes sobre campos numéricos,
medidas, representacfes espaciais, etc. até entdo discutidos apenas no RCNEI. A BNCC tenta,
dentro da estrutura em que foi elaborada, colocar aos municipios brasileiros, formas de
organizacdo do trabalho didatico que considerem esses conhecimentos.

Considerando as criticas aos documentos oficiais, as declaracbes das colegas
professora e coordenadoras pedagogicas sobre matematica e infancia, os estudos sobre
Educacao de Criancas e Matematica, foi um exercicio muito grande do pesquisador, buscar
compreender “o lugar da matematica na Educacdo Infantil” e essa foi a principal motivacao
para essa pesquisa.

Essa busca pelo lugar da matemaética tem me acompanhado desde o inicio da minha
carreira como professor, a qual se iniciou ha 6 anos. Ao longo desse tempo, ja trabalhei com
criancas de trés meses a seis anos e aprendi muito com elas! Confesso que elas me ensinaram
coisas que o curso de Pedagogia dificilmente poderia ensinar sobre aprendizagem de
matematica. As criancas me inspiram! Elas me mostram que existe uma inteligéncia muito
peculiar na sua forma de pensar e uma maneira propria de aprender.

Ao longo desses anos trabalhando como professor, percebi que a minha querida
matematica parecia se ausentar das discussdes e formacdes continuadas das minhas colegas
professoras. Percebi que as professoras tinham ddvidas e anseios relacionados ao trabalho
com matematica com as criancas, porém pouco se fala sobre esses sentimentos.

Dentro desse contexto, percebi uma oportunidade de estudos para minha tese:
investigar o qudo autoeficazes as professoras se julgam para trabalhar com matemaética no
com as criangas e relacionar esses sentimentos com as atitudes que as professoras tinham
frente a matematica.

Esse movimento inicial para a elaboracdo do meu projeto de pesquisa para a tese. Ele
aconteceu paralelamente a minha busca por aprender a como ser professor de bebés e criancgas
pequenas. Eu me encontrava num movimento de constante aprendizagem no qual quem mais
me ensinava eram as criangas. N&o era suficiente que eu realocasse minhas préaticas do Ensino

Fundamental para a Educacdo Infantil ou que recorresse apenas a literatura da area para
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aprender a melhor forma de ser professor das criangas. As criangas acabavam ditando o ritmo
e forma como eu trabalho e me faziam “pensar” sobre o ato de ser professor de criancas.

O verbo “pensar” ganha sentido nas palavras do professor Jorge Larrosa (BONDIA,
2002, p.21), quando descreve que “pensar ndo é somente ‘raciocinar’ ou ‘calcular’ ou
‘argumentar’, como nos tem sido ensinado algumas vezes, mas é sobretudo dar sentido ao que
somos e ao que nos acontece”. Eu, e possivelmente outros tantos colegas professores que
participaram desta pesquisa, nos encontramos nesse movimento continuo de pensar as
praticas, dando sentido a elas, baseados nas nossas vivéncias.

Com o passar do tempo, fui aprendendo a explicitar formas de contemplar os
conhecimentos matematicos dentro dos fazeres com as criancgas e, nesse movimento que todo
ano acontece de uma forma diferente, nunca de uma forma “basica” (no sentido
“padronizada”), consegui encontrar oportunidade planejar vivéncias que resultam fazeres
educativos com 0s conceitos matematicos, sem excluir outros tantos conhecimentos que sao
tdo importantes para o desenvolvimento das criancas. Todos esses conhecimentos estdo
correlacionados dentro de um todo complexo que acaba sendo recortado para fins didaticos
(inclui-se aqui os recortes que as proprias criancas fazem das vivéncias, com o0s quais elas
ensinam e aprendem com seus colegas).

Nesse sentido, eu me vi evoluir e migrar da figura professor que “da aulas”, que
apenas “‘ensina” ou que proporciona estimulos as criancas, para aquele que organiza
movimentos para a aprendizagem.

Dentro de uma perspectiva de humildade, que Paulo Freire (1998) tdo sabiamente
define no classico “Pedagogia da Autonomia” como exigéncia para a docéncia, me coloco em
situacédo daquele que ndo sabe tudo e que aprende com aqueles que educa. Agora, me coloco
numa situacdo de professor que traz conhecimento, que amplia situacdes de aprendizagem,
que planeja espacos e tempos propicios para a aquisi¢do de conhecimentos, etc.

Nesse continuo movimento em que me encontro, e sempre me encontrarei ao longo de
toda vida, tenho mais clareza de que a matematica é parte essencial da vida dos seres
humanos. Concordando com Smole, Diniz e Candido (2000), as criancas, estdo imersas nesse
mundo repleto de conceitos matematicos, os quais podem ser evidenciados nos contextos de
aprendizagem da Educacdo Infantil. As autoras salientam que “as ideias matematicas que as
criangas aprendem na Educagéo Infantil serdo de grande em toda vida escolar e cotidiana”
(p.9).

Porém, ao longo do processo de elaboracdo desta pesquisa, tive uma missdo ardua para

buscar aqueles que compartilham dessa ideia. A primeira etapa da pesquisa, que consistia na
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validagdo dos questionarios, ja apresentava resisténcia por parte de algumas professoras
participantes, as quais negavam a importancia da presenca da matematica na Educacdo
Infantil.

Para elas, a Educacéo Infantil € o lugar da brincadeira e da diversdo, sem necessidade
de preocupacdo com conhecimentos ditos “aprofundados” sobre ciéncias, matemaética,
linguem escrita, etc. Isso seria fungdo do Ensino Fundamental . A Educacdo Infantil seria o
lugar do “ser crianga”, do brincar e ser feliz (como se a matematica deixasse as coisas mais
infelizes...). O ato de resolver problemas muitas vezes ndo era visto como algo significativo
para a crianga, sendo assim, ndo precisa fazer parte do contexto da Educacdo Infantil. Esses
dizeres se tornaram evidentes nas reunifes com as professoras para coleta de dados e em
algumas respostas enviadas pelos questionarios.

Tais argumentos geraram discussdes calorosas entre mim e tais educadores. Uma vez,
uma professora universitaria, ao fazer criticas @8 BNCC, condenava o fato dela trazer a
resolucdo de problemas como préatica para aprendizagem das criancas. Tentei debater com a
professora argumentando que apesar da BNCC ser passivel de criticas, assim como qualquer
documento oficial, seria um avango importante considerar a resolucdo de problemas
orientando praticas na Educacao Infantil. Porém a maioria das educadoras presentes pareciam
concordar com a palestrante quando afirmava que tais considera¢des ndo seriam relevantes na
educacdo de criancas. Isso me marcou profundamente! Tornei-me a partir daquele momento
um avido defensor da Educacdo Infantil como espaco para aprender, dentre tantos outros
saberes, matematica.

Com essa passagem, gostaria de evidenciar a possivel influéncia dessas concepcdes e
falas, defendidas por académicos, na prética dos professores e professoras. E notdrio que esse
discurso contribui para o esvaziamento das propostas pedagdgicas Educacdo Infantil que
buscam defendé-la como espaco de aprendizagem, também, de ciéncias, matematica, arte, etc.

Parece gue nos encontramos num movimento parecido com o que Saviani (2003)
descreve em seu livro “Escola ¢ Democracia” como a teoria da curvatura da vara. Fez-se
necessario curvar a vara para o lado em que se considera o “ser crianga”, como individuo que
brinca e se diverte na instituicdo de educacdo infantil (equivocadamente entendida como
espaco de acGes sem intencionalidade educacional), para distanciar-se da ideia de “Escola de
Educacdo Infantil” como espago exclusivamente planejado para uma aprendizagem
conteudista. Esta pesquisa apresenta um movimento que puxa a vara para 0 outro extremo

tentando encontrar o equilibrio, no qual o “ser criangca” evidencia o brincar e as interacfes
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com os conhecimentos (incluindo conhecimentos matematicos) e vivencia situagbes de
aprendizagem que hoje se constituem direitos.

Isentar a crianca desses conhecimentos ou ndo os trabalhar no contexto da escola é um
desrespeito tremendo com o “ser crianga”. A crianga ndo esta isolada do contexto social e faz
parte de um emaranhado de relagcbes que exigem esses conhecimentos para poder
compreender essa realidade dentro da sua singularidade. Logo, privar a crianca de
conhecimento matematico, é priva-la de ser um agente social que produz saberes e
compreensdes sobre a sociedade. E nesse sentido que as praticas que envolvem matematica
precisam estar presentes desde a Educacdo Infantil.

Toda essa reflexdo culminou no titulo dessa pesquisa que se inicia com “O lugar da
matematica na Educacdo Infantil”. Por meio do titulo tento destacar a ideia de que a
matematica ndo esta perdida e deve estar presente intencionalmente em diferentes momentos
da Educacdo Infantil. Os numeros, os graficos, as figuras e formas geométricas, as medidas,
etc. ganham intencionalidade pedagdgica nos fazeres do trabalho docente.

Sob o ponto de vista desta pesquisa, a matematica tem e sempre tera lugar na
Educacdo Infantil. Ela se faz tdo presente quanto outros saberes e, como tal, precisa ser
evidenciada pelo professor nas tantas rotinas em que se faz necessaria, como nas brincadeiras,
jogos, resolugdo de problemas da rotina da instituicdo de Educacéo Infantil, etc. Porém, ela so
encontra espaco como campo de conhecimento possivel de ser aprendido quando a professora
ou professor, ciente do seu papel, planeja momentos de interagdo com esse conhecimento. E
nessa concep¢do que a matematica e as formas de aprendé-la tomam centro nas minhas
analises, considerando ainda os sentimentos dos professores e professoras como fatores
importantes nas suas praticas.

Dentro de todo esse contexto de conflito de ideias pedagdgicas e propostas de
educacdo para as criangas, o professor se encontra num movimento de continuo aprendizado.
Inimeras experiéncias influenciam na forma como a professora e o professor de Educagédo
Infantil atuam com as criangas. Um dos objetos de investigacdo dessa pesquisa foi o
sentimento do professor em relagdo ao trabalho com matematica. Mais precisamente, 0s
sentimentos ligados as percepgdes de autoeficacia no trabalho com matematica e suas atitudes
com relacdo a matematica.

A autoeficécia tem relacdo com as crencas na sua capacidade de executar uma tarefa.
Nesse sentido, algumas ideias sobre a concepgdo de aprendizagem das criangas S&o

conflituosas e podem gerar crencas de autoeficécia distintas entre as professoras. Ademais, as
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proprias experiéncias de vida da professora na aprendizagem de matematica e dominio de
saberes matematicos podem influenciar na sua pratica.

As atitudes em relacdo a matematica também podem influenciar nesse contexto. Ter
uma boa relacdo com conhecimentos matematicos influencia na forma como o professor
evidencia esses conhecimentos para as criangas (BRITO, 1996).

Nesse sentido, esta pesquisa tenta evidenciar a possivel correlacdo existente entre as
crencas de autoeficacia das professoras no trabalho com matematica na Educacédo Infantil e
suas atitudes em relagcdo a matematica. Além disso, buscamos evidenciar influéncias desses
dois construtos nas praticas das professoras, reconhecendo-as como sujeitos historicos que,
dentro de uma complexidade de fatores, exercem a funcdo docente com base nas suas
concepcdes construidas em contextos de formacdo de professores, aprendizagens geradas na
pratica com as criangas e na sua vida escolar.

Este texto esta estruturado em oito secdes.

A secdo 1, intitulado “Consideragdes Historicas sobre a Educacdo Infantil como
Espaco de Aprendizagem e Aspectos Legais”, fez-se necessario para situar historicamente
Educacao Infantil frente as concepgbes das professoras sobre os objetivos da Educacdo
Infantil. Esse aspecto histérico ajuda a compreender algumas das préaticas e concepcbes que
ainda se fazem presentes nos argumentos ou fazeres das professoras, bem como ajuda a
entender as crencas de autoeficdcia num contexto mais amplo que as situa dentro de um
contexto historico, politico e social.

A secdo 2, “A Matematica no contexto da Educacdo Infantil”, apresenta o referencial
tedrico existente que nos ajudam a sitiar o lugar da matematica na Educacgdo Infantil e as
possiveis aprendizagens a serem proporcionadas as criancas dentro do campo dos nimeros, da
geometria, das medidas, etc.

A secdo 3, “As Crencas de Autoeficicia e as Atitudes em Relacdo a Matematica”,
aborda a teoria de Albert Bandura explicando o que sdo as crengas de autoeficacia e quais sdo
os fatores responsaveis por gera-las, sendo eles: as experiéncias diretas, experiéncia vicaria,
persuasdo verbal e os estados afetivos e fisioldgicos. Além disso, a secdo traz consideracdes
sobre a teoria das Atitudes apresentando seus componentes e direcionando a discusséo para as
Atitudes em Relacdo a Matematica na atividade docente de acordo com o referencial tedrico
produzido por Marcia Brito.

A secdo 4, intitulada “Revisao da Literatura: Resultados de Pesquisas Relacionadas as
Atitudes ¢ Crengas de Autoeficacia”, traz um resumo do que as pesquisas até o presente

momento tém investigado sobre as tematicas aqui abordadas. Este capitulo tem por objetivo
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apontar quais sdo 0s avancos e descobertas que as pesquisas com a mesma tematica que a
deste trabalho ja alcancaram e apontar os caminhos que foram trilhados para o
desenvolvimento desta pesquisa.

A secdo 5, “Caracterizacdo do Método de Estudo”, busca apontar todo 0 percurso
metodologico percorrido, explicando desde a elaboracdo e validagdo das escalas de
autoeficacia e atitudes até os Gltimos encaminhamentos de analise da pesquisa envolvendo a
observacao sistematica das praticas das professoras.

A secdo 6, “Contextualizacdo da Pesquisa: A Educacdo Infantil em Campinas” busca
contribuir para uma visdo do contexto campineiro que se encontra a Educagéo Infantil. Uma
vez que, nesse municipio, a organizacdo das turmas e alguns aspectos do trabalho das
professoras podem divergir de outras realidades.

A secdo 7, “Analise e Discussdo sobre os Resultados* apresenta os dados que foram
coletados pelas escalas, questionario e entrevista acompanhados de discussdes e
interpretacdes dos mesmos.

A secdo 8, por fim, apresenta as consideracdes final do trabalho. Nesta secdo sdo
apresentadas as discussdes finais do estudo, bem como as implicacGes desse estudo para a
Educacdo Infantil.

Por meio dessa organizacgdo, esse texto apresenta uma sequéncia de manuscritos que
tentam contribuir com os estudos na Educacdo Infantil, mais especificamente com as
aprendizagens de conhecimentos matematicos pelas criancas e enfatizar a importancia do

trabalho intencional da professora ou professor nesse processo.
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1 CONSIDERACOES HISTORICAS SOBRE A EDUCACAO INFANTIL COMO
ESPACO DE APRENDIZAGEM E ASPECTOS LEGAIS

Frente as demandas atuais da Educacdo Infantil, é importante nos remetermos a
aspectos historicos que culminaram na realidade que temos hoje nas instituicdes de Educacgao
Infantil. Nesta secdo serdo apresentadas algumas caracteristicas histéricas que refletem as

concepcdes epistemoldgicas sobre a Educacgéo de criancas. Aranha (2006) explica que:

Somos seres historicos, ja que nossas acdes e pensamentos mudam no tempo, a
medida que enfrentamos os problemas ndo s6 da vida pessoal, como também da
experiéncia coletiva. E assim que produzimos a nds mesmos e a cultura a que
pertencemos. Cada geracdo assimila a heranca cultural dos antepassados e estabelece
projetos de mudancas. Ou seja, estamos inseridos no tempo: o presente ndo se esgota
na acao que realiza, mas adquire sentido pelo passado, porém, ndo é um exercicio de
saudosismo, curiosidade ou erudicdo: o passado ndo estd morto, porque nele se
fundam as raizes do presente. (p. 19)

Enquanto produto de uma historia coletiva, diversas compreensfes permearam as
instituicOes de Educacdo Infantil, que levantaram questdes sobre infancia, crianga, educacéo,
etc. Nesse sentido, é importante podemos entender um pouco dos percursos legais das
concepcdes que culminam na realidade que temos hoje.

A obra de Philippe Ariés, Histdria Social da Crianca e da Familia (1975), € um estudo
classico que merece destaque. Ele considera a infancia como uma categoria social, a qual é
construida historicamente e tem uma historia recente visto que até a idade média ndo é
considerada pelo mundo adulto.

Sobre esse contexto, o autor afirma que ndo havia diferenca entre o tratamento dado
criancas e adultos. Na sociedade medieval, criancas e adultos compartilhavam os mesmos
espacos de vivéncia e atividades, ndo havia conceito de jogos e brincadeiras para criancas,
muito menos pensar em historias infantis.

Assim que as criancas deixassem seus cueiros, eram vestidas como os adultos que
faziam parte do seu contexto social. A crianca era vista como um adulto, porém em tamanho
reduzido, um adulto em miniatura.

Ao longo de sua obra, Ariés (1978) nos mostra que com 0 passar do tempo essas
concepcdes sofreram mudancas. O significado de infancia sempre tem relacdo com a cultura
das sociedades, bem como é ligada a questdes econémicas, culturais, sociais, etc. que sempre
se situam em um dado tempo e lugar que sempre tem a ver com a crianga. Ou seja, a infancia

vem sendo descrita como condigdo da crianca dentro da sociedade em que esta inserida.
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Mais recentemente, diversos estudiosos, como Postmann (1999), Kramer (2003),
Sarmento (2007); Kuhlmann (2007); concordam com a ideia de que a concepcéo de infancia
mais atual, e que permeia hoje a sociedade contemporanea, € uma busca por conceitos de
crianca e infancia do &mbito social. Crianga e infancia tem relagdo direta com sua cultura e
sua historia.

Voltando nossos olhares para o contexto educacional brasileiro e observando os
contextos da infancia, Kramer (2003) faz uma separac¢do na historia educagdo “pré-escolar”
no Brasil em duas fases: Pré-1930, o qual é dividido em trés fases, e P3s-1930. Esses
contextos nos ajudam a entender a forma como concebemos a Educacgéo Infantil atualmente, a
qual € resultado de compreensdes sobre as finalidades da Educacédo Infantil.

Kramer (1995) aponta que a primeira fase compreende o descobrimento, até 1874, na
qual pouco se preocupava com relacdo a crianga, a infancia, muito menos sobre um contexto
de educacao pré-escolar. Ja na segunda fase, situada no periodo de 1879 a 1889, destaca-se
pelo surgimento de pequenos grupos, principalmente advindos da area da salde, que tinham a
intensdo de reduzir as taxas de mortalidade infantil (estima-se que, na época, apenas metade
das criangas e nasciam conseguiam chegar os dois anos de idade).

A terceira fase foi situada entre 1889 e 1930. A ideia de esperanga de futuro melhor
pairava sobre o ideal de crianca: ela era vista como o ser humano do amanhd, a qual seria a
salvacdo da humanidade. Nessa concep¢do, ainda persistia a ideia de uma crianca
descontextualizada, privada de uma historia e sem estar inserida no seu contexto historico e
social. O marco desta época é a fundacédo do Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia do
Brasil, em 1889. Além disso, no periodo da Republica, o governo deu inicio a construcdo de
creches entre varias capitais e algumas cidades brasileiras que ja admitiam um contexto
diferenciado, visto que possuiam profissionais da area educacional e o atendimento era
voltado para criangas de 4 a 6 anos nos jardins-de-infancia ou escolas maternais.

Iniciando o segundo periodo, Kramer (2003) situa-o ap6s 1930. A crianca passa a ser
vista como ser em formagdo, a qual teria seu desenvolvimento atrelado ao da propria nacéo.
Surgem iniciativas que buscam enxergar a crianga em suas necessidades basicas. Lentamente,
é percebido que existem mudancas em contextos sociais, politicos e econdmicos.

Outros modelos de Educacgéo Infantil sdo encorajados como, em Teresina, no ano de
1933, onde surge o primeiro jardim, chamado Lélia Avelino, para atender e desenvolver
artisticamente as criancas de 4 a 6 anos de idade e, na década de 1940, em que surgem
jardins-de-infancia em Porto Alegre nos moldes de Froebel, para atender criancas de 4 a 6

anos de idade. Nas palavras de Kuhlmann (2007): “O jardim de infancia, criado por Froebel,
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seria a instituicdo educativa por exceléncia, enquanto a creche e as escolas maternais [...]
seriam assisténcias e ndo educariam para a emancipacao [...]”. A criacdo desses espacos
aponta para novas perspectivas de Educacéo Infantil e infancia.

O parque infantil, uma instituicdo concebida na cidade de Sdo Paulo recebendo neste
espaco criancas de 3 e 4 a 6 anos e as de 7 a 12 anos de idade, fora do horario escolar, ganha
espaco em outros estados brasileiros, como Minas Gerais, Rio Grande do Sul e Amazonas.

A Casa da Crianca surge em 1942, com uma instituicdo que reuniria sobre 0 mesmo
teto todos os estabelecimentos de ensino, sendo composta por: a escola maternal, o jardim-de-
infancia, a escola primaria, o parque infantil, o posto de puericultura, um abrigo para 0s
menores abandonados e um clube agricola para ensinar o uso da terra. Nesta época também
foi crido o Ministério da Educacao.

Percebe-se que a Educacdo de criancas era uma forma de compensar caréncias que
nada tinham a ver com sua aprendizagem. Além disso, ndo traz um contexto de educacao
obrigatdria, visto que tem uma perspectiva sobre os direitos da familia de colocar o filho na
Educacao Infantil e ndo um direito da crianca de frequentar esse espaco.

Também nessa época surgem politicas publicas que tinham por objetivo o atendimento
a crianca carente, com a criacdo da Legido Brasileira de Assisténcia (LBA). Essa entidade, a
partir de 1974, foi transformada em Fundagdo e propds outros projetos proporcionavam as
mées o atendimento de seus filhos para que pudessem trabalhar a custos pequenos.

Esses espagos para Educagdo Infantil se espalhavam pelo Brasil, porém, eles ndo
possuiam uma proposta pedagogica que visasse a educacdo das criangas com a contratacao de
professores qualificados e remuneracdo digna para a construgdo de um trabalho pedagdgico
sério. Na verdade, os educadores eram, em sua maioria, voluntarios que ndo permaneciam por
muito tempo nas fungdes de professores. A infancia, nesses casos, era vista como uma fase da
vida que precisava ser resguardada por cuidados a saude das criancas.

Com o passar do tempo, temos a promulgacéo da primeira Lei de Diretrizes e Bases
para Educacdo Nacional (LDB 4024/61), a qual ainda ndo assume o compromisso do Estado
com a Educacdo Infantil e, como um retrocesso nesse sentido, a reforma de ensino lei
5692/71, incentiva apenas a iniciativa privada, na ampliacdo do atendimento a crianca de zero
a seis anos de idade. Foi apenas com a Constituicdo de 1988 que a Educacdo Infantil é
reconhecida legalmente como um direito da crianga, opcao da familia e dever do Estado.

Agora, comeca-se a desenhar um contexto diferente na nossa historia: a partir da nossa
carta magna de 1988, os pais, a sociedade e o poder publico tém de respeitar os direitos das

criancas, definidos no artigo 277 da Constituicdo Federal:
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Art. 277. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a
alimentacdo, a educagdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao
respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a
salvo de toda forma de negligéncia, discriminagédo, exploragéo, violéncia, crueldade
e opressao.

Em 1990, temos, a criacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente, com a vinda da
lei 8.069, de 13 de junho de 1990. Nele, a crianca e o adolescente tém o direito a educacéo,
salde, moradia, familia, entre outros, visando seu pleno desenvolvimento, preparo para a
cidadania e qualificagéo para o trabalho.

Em 1996, temos a promulgacéo da nossa atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — Lei n. 9394/96, que, conforme apontado na constituicdo, assume a Educacdo
Infantil como primeira etapa da Educacdo Basica, tendo como finalidade o desenvolvimento
integral da crianga até seis anos de idade, em seus aspectos fisicos, psicoldgicos, intelectuais e
sociais, complementando a a¢do da familia e comunidade. Nesse instante sdo consolidadas as
politicas publicas para promover a educacdo formal de criancas pequenas, e formalizando,
também, a municipalizacdo dessa etapa de ensino.

Essa nova forma de conceber a Educacéo Infantil traz também uma nova forma de ver
a crianca. Agora, 0S pequenos sdo Vvistos como sujeitos com direitos e as caracteristicas da
infancia devem ser consideradas nesse contexto educacional.

Mais recentemente, tivemos a amplia¢do do Ensino Fundamental para nove anos (Lei
n° 11.274/2006), e com Emenda Constitucional n® 053/2006, a Educacgédo Infantil passou a
atender criancas de zero até cinco anos de idade.

Aprovadas em 1998 e com a versdo mais recente promulgada em 2010, surgem as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI), as quais se constituem
como orientacbes para a Educacdo Basica dos sistemas de ensino para a organizacéo,
articulacao e desenvolvimento das propostas pedagogicas nacionais para a Educacéo Infantil.

Apesar de todas as dificuldades, percebem-se avangos no ambito legal que tém
objetivo de democratizar o acesso a escola a todas as criancas brasileiras. Alem disso, se
destaca com a preocupacdo de manter a infancia como etapa da vida que gera oportunidades

de aprendizagem, como quando as DCNEI colocam que:

a proposta pedagdgica das instituicdes de Educagdo Infantil deve garantir que elas
cumpram plenamente sua fungdo sociopolitica e pedag6gica promovendo a
igualdade de oportunidades educacionais entre as criancas de diferentes classes
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sociais no que se refere ao acesso a bens culturais e as possibilidades de vivéncia da
infancia. (BRASIL, 2010)

As DCNEI deixam claras que existe uma série de particularidades da Educacéo
Infantil e uma preocupacdo que ganha destaque diz respeito com a escolarizagdo precoce das
criancas. Kramer (2006, p. 810) faz observagdes nesse sentido tanto para a Educacdo Infantil

quanto para o Ensino Fundamental:

Meu ponto de vista é o de que o planejamento e 0 acompanhamento pelos adultos que
atuam na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental devem levar em conta a
singularidade das acles infantis e o direito a brincadeira, a producdo cultural, na
Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental . Isso significa que as criancas devem ser
atendidas nas suas necessidades (a de aprender e a de brincar) e que tanto na Educacéo
Infantil quanto no Ensino Fundamental sejamos capazes de ver, entender e lidar com
as criancas como criangas e ndo sé como alunos.

As DCNEI apontam as brincadeiras e as interagdes como eixos norteadores das
praticas pedagdgicas na Educacéo Infantil, além de fazer consideragdes sobre a infancia e sua
relacio com o conhecimento. As criancas de 0 a 5 anos sdo atendidas dentro de
especificidades que diferem do contexto do Ensino Fundamental dentro das dimensGes do
brincar e do cuidado.

Nesse sentido, cabe ressaltar uma discussdo que se faz presente quando se tenta
diferenciar o Ensino Fundamental da Educacdo Infantil. Passa por essa concepgdo que a
Educacao Infantil ndo € uma preparacdo para o Ensino Fundamental ou, conforme Finco
(2010) aponta, trata-se de defender uma cultura da infancia e a ndo escolarizagdo precoce das
criancas, o0 que caracterizaria uma expressa rigidez nos modelos pedagdgicos e politicos.

Pirola e Mariani (2006), salientam que:

Durante muito tempo a Educacéo Infantil no Brasil foi-se constituindo sob varias
concepgdes. As convicgdes ideoldgicas, econdmicas, politicas, sociais e culturais de
cada regido brasileira se revelaram através do fazer pedagdgico nas instituicbes
infantis de forma bastante incoerente. Um dos grandes desafios da educacéo escolar
contemporanea é a dificuldade de muitos professores em realizar uma mediagéo
eficaz, desvinculando-se do pragmatismo e do imediatismo.

Em defesa da infancia, pensar nos contextos que constituem a Educacdo Infantil é
também pensar em todo contexto de infancia e de crianca que configuram esse local. A
infancia “tem sofrido ao longo dos anos um processo intenso de ocultagdo” (SARMENTO,
2007, p. 25). As culturas da infancia ganham terreno fértil na Educagéo Infantil, a qual ndo
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pode ser planejada segundo as concepgdes de “aluno” e “escola” tradicionalmente pensadas
em um contexto escolarizante.
Segundo Abramowicz (2003),

no Brasil, o atual processo de escolariza¢do das criangas pequenas, de quatro a seis
anos, ao mesmo tempo em que anuncia a decidida insercdo da crianca na cultura, o
reconhecimento de sua cidadania como um sujeito de direitos, pode vir a ser uma
maneira de captura e de escolarizacdo precoce no sentido da disciplinarizacéo,
normalizacdo e normatizacdo do corpo, das palavras e gestos, na producdo de um
determinado tipo de aprendiz, trazendo, portanto, uma rejeicdo a alteridade e as
diferencas que as criangas anunciam, enquanto tais. (p. 16),

Segundo Ceriasara (2004), as rela¢Ges de natureza educativo-pedagdgicas devem ser o
objeto das institui¢cbes de Educacdo Infantil e séo definidas como mais amplas que 0 processo
de ensino-aprendizagem (Rocha, 1999), o qual pode ser compreendido como processo que
privilegiaria o aspecto cognitivo. Nesse sentido, as relagcdes educativas da Educacéo Infantil
abarcam, além da dimensdo cognitiva, as dimensdes “expressiva, ludica, criativa, afetiva,
nutricional, médica, sexual” (ibidem, p.65).

Para diferenciar Educacdo Infantil do Ensino Fundamental Rocha (1999) aponta

algumas especificidades desses espacos:

Enguanto a escola se coloca como espaco privilegiado para o dominio de
conhecimentos bésicos, as instituices de Educacdo Infantil se pdem sobretudo
como fins de complementariedade a educacdo da familia. Portanto, enquanto a
escola tem como sujeito o aluno e como objeto fundamental o ensino nas diferentes
areas através da aula; a creche e a pré-escola tém como objeto as relagdes educativas
trabalhadas no espago de convivio coletivo que tem como sujeito a crianga de 0 a
6 anos de idade (ou até 0 momento que entra na escola). (p.62, grifo nosso)

Destaca-se nessa fala que na Educacdo Infantil existem “relagdes educativas
trabalhadas no contexto educativo™, ou seja, existe intencionalidade no planejamento a fim de
promover interagdes entre 0s conhecimentos e as criancas.

O ato de planejar na Educacdo Infantil deve ser visto como ato amplo de planejar
contextos. Para Ostetto (2009),

planejar na Educacdo Infantil é planejar um contexto educativo, envolvendo
atividades e situacdes desafiadoras e significativas que favoregcam a exploracdo, a
descoberta e a apropriacdo de conhecimento sobre o mundo fisico e social. (p.193)

Nesse sentido, Azevedo (2012) coloca os contextos da Educacdo Infantil sdo muito

ricos, por meio dos quais:
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E possivel trabalhar as diferentes areas de conhecimentos nas diversas situagoes
e nos espagos que a instituicdo de Educacdo Infantil oferece, a partir do que é
préprio da infancia — o brincar —, visto que devemos reconhecer a crianga como
sujeito de direitos que é capaz de produzir uma cultura da infancia a partir do seu
protagonismo. (p.25, grifo nosso)

Esse trabalho diferenciado, a partir do qual se objetiva a aprendizagem das criancgas
por meio de interacOes significativas entre os saberes e as criangas torna-se fundamental
dentro das praticas dos professores, sempre tomando a experiéncia da crianga com 0s

conhecimentos como ponto de partida. Nesse sentido, Kuhlmann (2005) afirma que:

ndo é a crianga que precisaria dominar contetdos disciplinares, mas as pessoas que a
educam [...] tomar a crianca como ponto de partida exigiria compreender que para
ela, conhecer o mundo envolve o afeto, o prazer e o desprazer, a fantasia, o brincar e
0 movimento, a poesia, as ciéncias, as artes plasticas e dramaticas, a linguagem, a
musica e a matematica. Que para ela, a brincadeira é uma forma de linguagem,
assim como a linguagem é uma forma de brincadeira. (p. 65).

Kuhlmann (2005) chama atencdo em sua fala para dois aspectos, o dominio dos
conhecimentos pelas pessoas que educam criancas e as formas peculiares como ela reconhece
0 mundo. Unindo essa compreensdo as discussdes sobre 0s contextos historicos da Educagéo
Infantil, podemos perceber que os conhecimentos matematicos ganham espago como dentro
dos planejamentos dos professores, porém tendo a crianca como elemento central nesse
planejamento.

Dentro dessas especificidades da Educacdo Infantil e observando contextos da
infancia, discutiremos a seguir a presenca da matematica nas experiéncias das criangas em

contextos da Educacdo Infantil.
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2 AMATEMATICA NO CONTEXTO DA EDUCACAO INFANTIL

A discussdo sobre matematica e Educacdo Infantil passa por diversos campos de
pesquisa e pode ser discutida a luz de deferentes campos do conhecimento, como a
Epistemologia, Psicologia, Pedagogia, Sociologia, etc. Nesse sentido, este trabalho faz
apontamentos que tentam explicar a concepcdo de aprendizagem de matemaética pelas criangas
com base nos documentos oficiais brasileiros, estudos alinhados a Educacdo Matematica
frente aprendizagem de conceitos matematicos pelas criancas e da Epistemologia quanto a

aquisicdo do conhecimento I6gico-matematico.

2.1 Caracteristicas conceituais e curriculares para aprendizagem de matematica na

Educacéao Infantil

Pensar em contextos da Educacdo Infantil nas condi¢Oes atuais que envolvam
conhecimentos da matematica, frente as demandas curriculares, é parte do planejamento de
praticas que valorizem as experiéncias das criancas com conhecimentos matematicos. Assim é
descrito nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, as quais afirmam que
as experiéncias pedagogicas na Educacdo Infantil devem garantir experiéncias que recriem
“em contextos significativos para as criangas, relagbes quantitativas, medidas, formas e
orientagdes espaco temporais” (BRASIL, 2010, p. 25).

Esses contextos mais significativos sdo considerados na Base Nacional Comum

Curricular a qual coloca para Educacéo Infantil (BRASIL, 2017), a qual salienta que:

as creches e pré-escolas tém o objetivo de ampliar o universo de experiéncias,
conhecimentos e habilidades dessas criancas, diversificando e consolidando novas
aprendizagens, atuando de maneira complementar a educacdo familiar. (p. 34)

Esse documento também faz menc¢éo ao cotidiano infantil quando diz que ““a interagao
durante o brincar caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo consigo muitas aprendizagens e
potenciais para o desenvolvimento integral das criangas” (BRASIL, 2017, p. 35). Por se tratar
de um documento que norteia praticas pedagdgicas, vemos que essas praticas podem se

orientar pelas especificidades da infancia.
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Observadas as questdes legais, é importante termos em mente que 0s conhecimentos

produzidos e sistematizados da matematica devem estar presentes nas praticas que visam a

aprendizagem desses conceitos, conforme Wiggers (2012) salienta:

Para o delineamento dos diferentes niveis de planejamento se faz necessario
considerar diversos aspectos, tais como: indicacfes legais, orientacGes oficiais e 0s
conhecimentos produzidos e sistematizados pelas diferentes areas do conhecimento.
A partir dessas indicagdes evidencia-se que o planejamento na creche e na pré-
escola precisa ser compreendido numa perspectiva ampla, o qual inclui a
sistematizagdo do curriculo, proposta pedagdgica como eixo norteador do trabalho
cotidiano em qualquer estabelecimento de ensino. (p.112)

Ao pensarmos em contextos de trabalho com a matematica, as brincadeiras e

interacfes se tornam um terreno fértil para aprendizagens. A crianca esta imersa em um

mundo de conhecimentos matematicos desde o nascimento e acaba interagindo com eles

cotidianamente o que gera uma experiéncia pessoal com a matematica. Lorenzato (2008),

ressalta que:

essa bagagem, que difere de crianga para crianca, precisa ser identificada pelo
professor e, se possivel, com o auxilio dos pais; o respeito a essa experiéncia pessoal
¢ fator determinante para que sejam atingidos os objetivos desejados (p. 24).

Esses conhecimentos vém de diferentes experiéncias com objetos de grandezas

diversas e objetos, contato com producdes artisticas, brincadeiras, formas de medir o tempo,

etc.

Smole (2003), chama atencdo que algumas praticas vdo na contramdo desse

pensamento:

Comumente os professores se preocupam em transmitir as criancas da escola infantil
rudimentos de nog¢Bes numéricas — reconhecimento de algarismos, nomes dos
ndmeros, dominio da sequéncia numérica — e os nomes de algumas figuras
geométricas. Por trds desse trabalho estd a concepcdo de que o conhecimento
matematico vai ocorrer fundamentalmente através de explicacGes claras e precisas
que o professor fizer. (p. 62)

Ao nos referirmos ao papel da Educacdo Infantil, faz-se necessario pensar em préticas

que visem a aprendizagem desses conhecimentos sem ignorar as experiéncias anteriores que a

crianga ja vivenciou. A preocupagdo com 0s conhecimentos prévios da crianga também esté

descrita no Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil — RCNEI (BRASIL,

1998), documento que ja introduzia discussdes sobre objetivos e orientagbes didaticas para 0s

profissionais que atuam diretamente na Educac&o Infantil com a matemaética:
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As criangas participam de uma série de situagfes envolvendo numeros, relag6es
entre quantidades, nocBes sobre espaco. Utilizando recursos proprios e pouco
convencionais, elas recorrem a contagem e operagdes para resolver problemas
cotidianos, como conferir figurinhas, marcar e controlar os pontos de um jogo,
repartir as balas entre os amigos, mostrar com os dedos a idade, manipular o
dinheiro e operar com ele etc. Também observam e atuam no espago ao seu redor e,
aos poucos, vdo organizando seus deslocamentos, descobrindo caminhos,
estabelecendo sistemas de referéncia, identificando posi¢des e comparando
distdncias. Essa vivéncia inicial favorece a elaboracdo de conhecimentos
matematicos. (BRASIL, 1998, p. 207)

Ainda, segundo o documento, a matematica das criancas da Educacdo Infantil estaria
organizada em trés grandes eixos de trabalho: nimeros e sistema de numeracdo; grandezas e
medidas; e espaco e forma.

Segundo Araujo (2010), este documento j& especificava a funcdo pedagodgica da
Educacao Infantil e a exigéncia de uma nova pratica para o trabalho com matematica nesse
contexto. Existe nesse documento uma defesa de que o conhecimento matematico é fruto de
uma construcdo humana a ser apresentado as criangas desde a Educacéo Infantil.

O RCNEI é um documento que orientou a elaboracdo de diversos curriculos
municipais e trouxe a tona a discussdo sobre presenca da matemética nas praticas da
Educacao Infantil.

Mais recentemente, as praticas pedagdgicas desta faixa etaria tém ganhado um novo
destaque, tendo como foco as experiéncias das criancas. As Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo Infantil (DCNEI), também apresentam como necessidade de garantia de

experiéncias na Educacéo Infantil que

Promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacéo de experiéncias
sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimentagdo ampla, expressdo
da individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianga; Favorecam a imerséo
das criangas nas diferentes linguagens e o progressivo dominio por elas de varios
géneros e formas de expressdo: gestual, verbal, plastica, draméatica e musical,
Recriem, em contextos significativos para as criangas, relaces quantitativas,
medidas, formas e orientacdes espaco temporais; Ampliem a confianga e a
participacdo das criancas nas atividades individuais e coletivas; Incentivem a
curiosidade, a exploragdo, 0 encantamento, 0 questionamento, a indagacdo e o
conhecimento das criancas em relacdo ao mundo fisico e social, ao tempo e a
natureza. (BRASIL, 2010, p. 25-26)

O foco, nesse caso, ndo seria 0 ensino de matematica, mas sim um trabalho em que o0s
conceitos matematicos ganham importancia e significado dentro das experiéncias das criangas
com esses conhecimentos. A ideia € ndo privilegiar um percurso que seja planejado para

contemplar componentes curriculares concebidos por meio da disciplina “Matematica”. Na
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verdade, trata-se de um “convite para a multiplicacdo de perspectivas, de perguntas, de
investigacOes, de criacOes de respostas discutidas com outras criancas € com o professor”
(BRASIL, 2018, p. 106).

Dentro dessa concepcdo, o0 professor ndo planeja uma “aula de matematica” para
Educacdo Infantil, mas apresenta situagdes, convida para reflexdo, cria contextos, questiona as
criancas e valoriza as hipoteses dos pequenos em situacdes que eles tenham experiéncias com
matematica e outros tantos saberes.

Essa proposta tambem se encontra na Base Nacional Comum Curricular, a qual coloca
para Educacdo Infantil (BRASIL, 2017) uma proposta de trabalho baseada em “Campos de

Experiéncia”, salientando que:

Considerando que, na Educacéo Infantil, as aprendizagens e o desenvolvimento das
criancas tém como eixos estruturantes as interacGes e a brincadeira, assegurando-
Ihes os direitos de conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se,
a organizagdo curricular da Educacéo Infantil na BNCC esta estruturada em cinco
campos de experiéncias, no ambito dos quais sdo definidos os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento. Os campos de experiéncias constituem um arranjo
curricular que acolhe as situagdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das
criancas e seus saberes, entrelagando-0s aos conhecimentos que fazem parte do
patriménio cultural. (p. 38) (grifos nossos).

Esse conhecimento pratico e que permeia a vida das pessoas € 0 ponto de partida para
as aprendizagens matematicas. Essa concepcdo nao isenta o professor de planejar situacGes de
aprendizagem da matematica, pelo contrério, o desafio é pensar nessas a¢Ges de uma forma

contextualizada e repensar as formas de aprender. Monteiro (2010), coloca que:

Para que as criangas possam construir os conhecimentos matematicos atribuindo
sentido a eles, as situagdes que enfrentam precisam reunir uma série de condigdes.
Entre elas, estd a de comportar uma finalidade do ponto de vista da crianca e, ao
mesmo tempo, uma finalidade didatica. A primeira, que envolve o sentido atribuido
pela crianca a atividade, requer que ela considere necessario atingir algo e saiba em
que consiste essa meta para se introduzir no jogo proposto pela atividade. A segunda
refere-se as aprendizagens que se espera que alcance. (p. 2)

O sentido que a crianca atribui para a atividade é sempre considerado e seus
conhecimentos sobre o0 mundo que a rodeia fazem parte desse planejamento. Cabe aqui
ressaltar algumas possiveis experiéncias cotidianas e trazem aspectos dos conhecimentos

matematicos nas praticas da infancia.
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2.2 Processos mentais e aprendizagem de mateméatica e o conhecimento l6gico

matematico

A aprendizagem demanda que o individuo mobilize esfor¢os cognitivos. Neste
sentido, existe uma série de processos mentais que sdo basicos para a aprendizagem nado s6 da
matematica, mas de outros conhecimentos que mobilizam construcdo do conhecimento
I6gico-matematico. Esses processos metais sao descritos por Lorenzato (2008) e seriam 0s
seguintes: correspondéncia, comparacao, classificacdo, ordenacéo, incluséo e conservacao.

Cabe aqui ressaltar que ndo cabe a professora e ao professor de Educacdo Infantil
fragmentar suas praticas de forma a privilegiar momentos para cada processo mental com a

finalidade de ensinar matematica. Lorenzato (2008) afirma que:

Os processos aqui descritos ndo estdo restritos a um determinado campo do
conhecimento, na medida em que podem interagir com qualquer situacdo do
cotidiano. Na verdade, eles sdo abrangentes e constituem-se num alicerce que sera
utilizado para sempre pelo raciocinio humano, independentemente do assunto ou
tipo de problema enfrentado. (p.27)

Logo, sdo nas situagcdes em que esses processos mentais sdo utilizados que eles
ganham evidencia e ganham significado. Sendo assim, caberia a Educacdo Infantil privilegiar
momento de interacdo com o espaco, adultos, objetos, etc. em que esses processos mentais
ganhem significado e possibilitem aprendizagens diversas, dentre elas, as aprendizagens
matematicas.

A correspondéncia diz respeito a correspondéncia biunivoca, na qual os objetos se
relacionam um a um, como um prato para cada pessoa; cada pé com seu sapato; cada crianga
com sua cadeirinha. Para Duhalde e Cuberes (1998), essa seria a primeira forma de
representar, denominada analdgica porque hd uma analogia ou semelhanca entre a quantidade
e 0 conjunto que a representa.

Na comparacdo a crianga estabelece diferencas e semelhangas, como: “esta bola ¢
maior que aquela”, “moro mais longe que ela”, “somos do mesmo tamanho”, “esse conjunto ¢é
maior que aquele”. Conforme essa habilidade vai se se desenvolvendo, virdo outras questdes,
como “Qual dessas figuras sdo triangulos?”, “Porque essa figura ¢ maior?”, etc.

A classificacdo é o ato de separar em categorias, de acordo com semelhan¢as ou
diferencas, como: separar por cor, forma, tamanho e espessura os brinquedos e guarda-los em

caixas.
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J& na seriacdo envolve acGes que implicam na ordenagdo uma sequéncia segundo um
critério, como a fila de criancas, do mais baixo ao mais alto, a lista de chamada das criancgas.

Sequenciacdo é o ato de fazer suceder a cada elemento um outro, sem considerar a
ordem entre eles; portanto, € ordenacdo sem critério preexistente, como chegada das criangas
a sala, a entrada de jogadores de futebol em campo ou a apresentagdo dos nimeros no jogo de
bingo.

Inclusédo supbe fazer abranger um conjunto por outro, como incluir as ideias de
laranjas e de bananas em frutas, meninos e meninas em criangas, ¢ perceber que o “um” esta
incluido no “dois”, o “dois” no “trés” e assim por diante; é quando a crianca percebe a relacdo
da operacédo do “+1”.

Conservacdo é o ato de perceber que a quantidade ndo depende da arrumacao, da
forma ou da posicdo. Exemplificando: numa fila longa e em uma pequena, podem conter a
mesma quantidade de criangas ou numa caixa com todas as faces retangulares, ora apoiada
sobre a face menor, ora sobre outra face, conserva a quantidade de lados, cantos e medidas.

Os estudos de Lorenzato (2008) se aproximam de outros trabalhos realizados ha mais
tempo no ambito da epistemologia. Um dos trabalhos mais conhecidos sobre o
desenvolvimento do pensamento matematico seria resultado das obras de Jean Piaget e seus
sucessores. Kamii (1990) descreve gque, segundo a teoria piagetiana, 0 conhecimento pode ser
distinguido considerando suas fontes basicas e seu modo de estruturacdo: conhecimento
social, conhecimento fisico e conhecimento l6gico matematico.

Ha uma relacdo em particular entre os conhecimentos e fisico e I6gico-matematico que
os diferencia. O conhecimento fisico seria aquele referente as caracteristicas dos objetos e
estdo no objeto, como sua cor ou Seu peso e existem nesse objeto independentemente da
presenca de um segundo objeto.

Em contrapartida, o conhecimento l6gico-matematico € perceptivel apenas quando
comparamos objetos, por exemplo, ao indicar que um objeto € maior que o outro estamos
fazendo uma relacdo mental entre eles, sendo esta uma caracteristica que s6 pode ser
concluida mediante a relacdo estabelecida entre esses dois objetos. A experiéncia denominada
I6gico-matematica caracteriza-se pelas coordenacfes das acfes do sujeito e a abstracdo de
conhecimentos a partir delas.

Kamii (1990) explica que o conhecimento fisico tem relacdo com as abstracGes
empiricas, por meio das quais a crianga se foca numa caracteristica de um objeto e ignora as
demais. Ja 0 conhecimento I6gico-matematico é uma construcdo interna e tem forte relagédo

com a abstracdo reflexiva, por meio da qual se constréi conhecimento mediante a comparagéo



42

entre objetos. Trata-se de uma construgédo interna e que € construcao do sujeito e que vai além
dos conhecimentos adquiridos sensorialmente pelo sujeito.

Torna-se importante frisar que outras acdes que ndo envolvem estritamente
conhecimentos numéricos podem demandar a utilizagdo de processos mentais e
conhecimentos logico-matematicos. Como quando as criangas guardam seus brinquedos em
caixas identificadas fazendo uso de classificaces, quando percebem que uma palavra maior
demanda um maior nimero de letras para ser escrita por meio de comparacdes, etc.

A dimensdo das praticas das criancas pode envolver outros conhecimentos, 0s quais
s80 essenciais para que essas acoes acontecam. Por exemplo, Smole, Diniz e Candido (2000)
colocam que situagdes como pular amarelinhas, brincar com bolinhas de gude, pular corda,
brincar de roda, etc. trazem conhecimentos nos quais estdo incluidas habilidades inerentes a
matematica.

Sobre o trabalho com matematica, Smole (2003) salienta que

Uma proposta de trabalho de matematica para a Educacdo Infantil deve encorajar a
exploragdo de uma grande variedade de ideias relativas ndmeros, medidas,
geometria e nocBes rudimentares de estatistica, de forma que as criangas
desenvolvam e conservem um prazer e uma curiosidade acerca da matematica. Uma
proposta assim incorpora contextos do mundo real, as experiéncias e a linguagem da
crianca no desenvolvimento das no¢des matematicas. (p.62)

E nesse sentido que o trabalho com ndmeros, geometria, medidas e estatistica ganha
destaque. N@o como praticas isoladas do contexto da infancia, mas como ac¢des que devem se

tornar inerentes ao universo da Educacao Infantil.

2.3 A aprendizagem dos niUmeros

Pirola e Mariani (2006, p. 22) salientam que os numeros fazem parte do cotidiano das
criancas e “partindo deste contexto é possivel pensar atividades em que as criangas possam
contar, memorizar quantidades, identificar algo, antecipar resultados, medir, numerar,
operar”. Cabe aos professores pensar nas situag0es planejadas em que conhecimento se fagam
necessarios nos fazeres das criancas.

Fundamentada pela epistemologia genética de Piaget, Kamii (1990) descreve o
namero como sintese entre as relagdes de ordem e inclusdo hierarquica. Segundo essa teoria, a
inclusdo viria da compreensdo de que “um” esté incluido no “dois”, o “dois” estaria incluido

no “trés”, o “trés” estaria incluido no “quatro” e assim sucessivamente. Com relagéo a ordem,
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compreende-se a necessidade de se estabelecer uma ordem ldgica entre 0s elementos que
garante que ndo se vai contar duas vezes 0 mesmo elemento ou se vai deixar algum sem
contar.

Essas ideias ajudam o professor a entender um pouco mais sobre 0 processo de
aprendizagem do namero. Powell e Funchs (2012) consideram que questdes relacionadas as
competéncias numéricas, as quais abrangem contextos que podem se iniciar na Educacédo
Infantil. Fazem parte dessas competéncias a compreensao simbolica, a comparacdo de
nameros e conceitos iniciais de adi¢do e subtragéo.

Sobre as multifaces do numero, Lorenzato (2008) ressalta que o numero é um
conhecimento construido socialmente e, por isso, assumem diferentes fungbes no nosso

cotidiano:

e Como localizador, quando indica localizacdo de casas, latitude e longitude,
distancia, etc.

e Como identificador, quando indicam numeros de paginas, camisas de
jogadores, placas de automoveis, etc.

e Como ordenador, quando indica o andar do apartamento, posicionamento em
uma fila, etc.

e Como quantificador, quando indica a altura de alguém, nimero de dias do més,

consumo de 4gua em um periodo, etc.

Nesse sentido, praticas como controle do tempo por meio de calendarios e relégios,
contagem das criangas presentes, contagens de objetos para praticas das criancas, parlendas
gue envolvem as brincadeiras das criancas, jogos de percurso, entre outras ac@es, contribuem
para que 0s numeros sejam usados, dentro de suas func@es, de forma contextualizada para as
criangas.

Panizza (2006), salienta que o trabalho com contagem e escrita numérica, envolvendo
o controle de quantidade se inicia na Educacéo Infantil.

A autora descreve algumas nuances desse trabalho, no qual a crianca tem o habito de

recitar os numeros quando solicitada a contar objetos:

As criancas da Educacdo Infantil possuem conhecimentos sobre a série numérica
oral. Esses conhecimentos ndo sdo 0s mesmos para todos os alunos da sala. Diferem
ndo somente pela extenséo do intervalo numérico conhecido por eles, mas também
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nas diversas competéncias que possuem e que estdo implicitas na recitacdo
convencional. (p.55)

Essa acdo ndo pode ser considerada a mesma que o ato de contar objetos. Panizza
(2006) coloca que o sujeito pode saber recitar 0os nimeros, mas ndo saber usar esses

conhecimentos para quantificar.

Para poder contar exige-se possuir, em primeiro lugar, o principio de adequagdo
Unica, ou seja, atribuir a cada um dos objetos uma e somente uma palavra-nimero,
respeitando, ao mesmo tempo a ordem convencional da série. Muitas vezes
observamos na pré-escola que a “mao vai rapida que a boca” (ou o contrario), isto &,
ndo podem estabelecer uma correspondéncia termo a termo entre cada objeto e uma
palavra-namero e, portanto, o resultado da contagem é errado (p. 56)

Além dessas nuances que perpassam a aprendizagem da contagem, Panizza (2006)
ainda faz colocagdes sobre a escrita numérica. Para a autora, desde muito cedo os pequenos ja
levantam hipdteses sobre a escrita numérica, como, quanto maior o namero, possivelmente
maior serd a quantidade de algarismos para representa-lo, A partir das regularidades da
escrita, as criancas tiram conclusdes como ao apresentar nimeros como 31 e 36, sugerem que
devemos “olhar” para o segundo algarismo do nimero para saber qual deles é maior.

A autora afirma que “as criangas constroem ideias sobre a escrita numérica dos
nameros baseando-se, entdo, em duas informacdes: a que tiram da numeracéo falada e a que o
conhecimento da escrita convencional dos rasos lhes da” (PANIZZA, 2006, p. 58). Um
exemplo disso é dizer acontece quando uma crianga escreve o numero 17 como “107” (10 e

7), por exemplo.

2.4 A aprendizagem de conceitos geometricos e espaciais

Para além das aprendizagens com numeros, temos também os conceitos geomeétricos
que fazem parte dessas aprendizagens. Pirola (2006), defende que, desde muito cedo, as

criancas ja tém que lidar com nogdes ligadas ao espaco:

Quando a crianca comeca a engatinhar, comeca a exploracdo do espaco em que ela
vive: desvia-se dos objetos para ndo colidir com eles, pega um objeto colocado a sua
frente, tenta subir em uma mesinha de centro da sala para pegar objetos sobre ela, ou
seja, as primeiras nocOes espaciais comecam a ser desenvolvidas a partir das
exploragBes sensoriais dos objetos e dos movimentos que a crianca realiza. (p. 337)
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Tancredi (2004) concorda com esses pressupostos. Segundo a autora, 0 espaco
perceptivo € construido pelas criancas em uma fase anterior a construcdo do espaco
representativo.

A crianca recém-nascida utiliza a exploragéo sensorial, como por exemplo, o tato e a
Visdo para ter contato e reconhecer os objetos que estdo ao seu redor.

Parte de seu desenvolvimento durante a infancia refere-se a questbes espaciais e
quando a crianca chega a ao ambiente da Educacéo Infantil traz consigo todas essas noc¢des de
espaco construidas até entdo. Elas estdo envolvidas diariamente em sua realidade com

atividades que envolvem as nocdes espaciais, como afirma Smole, Diniz e Candido:

As criancas estdo naturalmente envolvidas em tarefas de exploracdo do espaco e,
enquanto se movem nele e interagem com 0s objetos, adquirem vérias nocdes
intuitivas que constituirdo as bases de sua competéncia espacial. (SMOLE; DINIZ;
CANDIDO, 2003, p.15).

Cada crianga constroi suas proprias relagdes com o espago de acordo com suas
necessidades de solucionar problemas com os quais confronta. Para Smole, Diniz e Candido
(2003, p.15) “a crianca vive num contexto social que se encarrega de Ihe emitir diversas
informacdes que, em sua maioria sdo geradas e percebidas pela exploracdo do espacgo ao seu
redor”. Sendo assim, na Educacdo Infantil a crianga deve encontrar um contexto favoravel
para o desenvolvimento destas habilidade e situacdes em seja desafiada a resolver este tipo de
problema.

Varios autores pesquisaram sobre as maneiras de conduzir um trabalho na Educacgéo
Infantil de forma a propiciar as criancas o desenvolvimento das noc¢des espaciais. Duhalde e
Cuberes (1998) afirmam que as criancas reconhecem objetos tridimensionais para,
posteriormente, reconhecerem as figuras planas.

Os objetos que elas tém contato sdo brinquedos, como bonecas, carrinhos, bolas,
dados, etc. Dessa forma, a exploracéo inicial dos objetos tridimensionais seria mais logica e
favoreceria o desenvolvimento da percepcdo e da discriminacdo dos objetos a partir de
atributos definidores. Por exemplo, pelo tato e pela visdo a crianca pode perceber as
diferencas entre os corpos redondos e os poliedros.

Smole, Diniz e Candido (2003) mencionam que é comum encontrar em salas de aula
uma abordagem quanto & geometria que se restrinja ao estudo e nomeacao das figuras planas,
nas quais precisam apenas reconhecer estas figuras, tais como o quadrado, circulo, retangulo e

triangulo através de atividades baseadas no desenho e pintura destas formas, considerando



46

aspectos como as cores e reconhecimento de figuras mais importantes do que a construcdo de
relacbes com o espaco. Entretanto, € preciso superar a ideia de que essas atividades sdo
suficientes para o aprendizado da geometria. Aprende geometria vai além; se faz necessario
fundamentar-se na concep¢do de que é necessario o desenvolvimento de relagfes espaciais.
Essa ja € uma discussdo antiga quando nos referimos ao trabalho com geometria na
Educacao Infantil. O proprio RCNEI (1998) ja trazia ideias de que o espaco de organizacdo da

Educacao Infantil deve ser pensado de acordo com outra proposta pedagogica:

A organizacdo dos espacos e dos materiais se constitui em um instrumento
fundamental para a préatica educativa com criangas pequenas. Isso implica que, para
cada trabalho realizado com as criangas, deve-se planejar a forma mais adequada de
organizar o mobiliario dentro da sala, assim como introduzir materiais especificos
para a montagem de ambientes novos, ligados aos projetos em curso. (BRASIL, vol.
2,1998, p. 58)

As atividades nessa area de conhecimento devem manter a crianca ativamente
envolvida nas situagdes planejadas que deve diversificar a relagdo de problemas sendo
constantemente instigada a falar, emitir sua opinido, construir, perceber e representar. Este
tipo de atividade proporciona a construcdo de certas habilidades que irdo acompanha-las por

toda sua vida.

2.5 A aprendizagem das no¢Ges de grandezas e medidas

Além dos conhecimentos numéricos e geométricos, Lorenzato (2008) coloca que faz
parte do tripé basico da matematica a no¢do de medida. O autor destaca que o conceito de
medida é bastante abrangente, pois pode referir-se a “distancia, superficie, espago, massa,
calor (temperatura), movimento (velocidade) e duracdo (tempo)” (LORENZATO, 2008, p.

53) que sdo nocdes que fazem parte da vida do ser humano.

Cotidianamente as criangas convivem com situagdes em que aparecem situacfes em
que aparecem expressfes como: muito pesado, mais baixo, é grande demais, esta
correndo muito, muito quente, faz tempo, é perto, etc. Essas sdo nogles que
antecedem o ato de medir e sdo fundamentais a construcdo do conceito de medida.

(p. 53)

O autor coloca que o aprendizado das medigOes passa por trés etapas: Na primeira
etapa ocorre 0 processo de comparagdo, no qual as criangas se baseiam nas suas percepcoes
visuais a medida vem das estimativas. Medir, nesse caso, seria basicamente comparar sem

utilizar unidades de medida.
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Num segundo momento, a crianga ja conseguiria fazer relacbes entre os objetos de
maneira transitiva, como sabendo que a bola azul é maior que a amarela e a bola amarela é
maior que a bola vermelha, logo saberia que a bola azul é maior que a bola vermelha. Porém,
as medidas ndo se conservam, pois aceitam diferentes resultados de distintas medicdes
relacionadas a um mesmo objeto. E como se a medida ndo fosse uma propriedade do objeto,
mas sim da pessoa que estad medindo.

Ja no terceiro momento, as criangas reconhecem a importancia de se adotar uma
unidade de medida, visto que ja adquiriam conservagdo das medidas.

Azevedo (2012) destaca que o professor pode partir de medi¢des ndo convencionais
para desenvolver o conceito de medida até que chegue uma unidade de medida convencional

por meio da propria necessidade de padronizacao.

por meio dos instrumentos proprios — régua, trena, fita métrica, balanca, termdémetro,
entre outros —, as criangas vdo percebendo que ndo se mede somente a altura ou o
comprimento; é possivel medir também o peso, o volume e a area de alguma
grandeza.

O objetivo é que a crianca da Educacdo Infantil experimente e tenha contato com
varios instrumentos de medidas, mas isso ndo significa que ela terd que entender e
apropriar-se de conceitos como centimetro, metro, quilograma, litro, entre outras
unidades — ela vai somente conhecé-los; e o aprendizado mais sistematizado e
profundo desses conceitos serd realizado no Ensino Fundamental . No momento da
Educacdo Infantil, é interessante proporcionar a crianca, por exemplo, experiéncias
com dinheiro, em brincadeiras ou situagbes de seu interesse, para trabalhar
grandezas e medidas. (p. 31-32)

Concordando com a autora sobre essa abordagem, Moraes e Borgo (2006) apontam
que:

Embora possamos medir qualquer objeto usando padrdes ndo-convencionais
como 0s pés, 0 passo, a borracha, etc., deve-se discutir com as criangas a
importéncia e a adequacdo de adotar unidades-padrdo de medida, que séo
sistemas convencionais de medida e facilitam a comunicacdo entre as
pessoas. (p. 394)

Concluindo, as autoras destacam que 0 processo de apropriacdo de medidas passa pela
adocdo de padrbes ndo convencionais de medicdo para que as criangas possam entender a

necessidade de se usar medidas convencionais.

2.6 Novas perspectivas para o trabalho com matematica na Educacéo Infantil

Além do trabalho com a os nimeros, a geometria e as medidas, outras pesquisas vém

apontando novas perspectivas de trabalho para as crian¢as. Algumas pesquisas como as de
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Lopes e Grando (2012), Pessoa e Borba (2012) tém apontado que criancas da Educacédo
Infantil j& desenvolvem pensamentos voltados ao raciocinio combinatorio, probabilistico e
estatistico

Carvalho (2001) salienta que o uso de graficos para interpretagdes informacgdes é

relevante para as criangas:

Numa sociedade onde a informacéo faz cada vez mais parte do dia-a-dia da maioria
das criancas, onde grandes quantidades de dados fazem parte da realidade quotidiana
das sociedades ocidentais, importa que as criangas, desde logo, consigam coligir,
organizar, descrever dados de forma a saberem interpreta-las e, com base nelas,
tomarem decisdes. (p. 29- 30).

Souza (2007), desenvolveu uma pesquisa em que colocava as criangas frente a
construcdo de graficos e interpretar dados retirados do contexto da escola e chegou a

conclus0es interessantes nesse processo, na quais concluiu que as criangas:

mostraram-se habilidosas na problematizagdo da pesquisa, discutindo questdes
importantes de seu contexto. Além disso, demonstraram capacidade para elaboracao
de instrumento de coleta de dados, valendo-se de conhecimentos prévios e de
construcdo de novos conhecimentos. (p.116)

Surge aqui uma nova perspectiva de trabalho para os professores, na qual a leitura de
graficos e tabelas auxiliam na compreensdo estatistica de informagdes que podem ser
levantadas pelas criangas.

Com relagdo as atitudes das criancas frente aos conhecimentos matematicos, Justulin
(2007), aponta que 0s pequenos apresentam atitudes positivas para diversas atividades
envolvendo a Matemaética. A autora salienta que atividades envolvendo brincadeiras com
figuras geométricas, atividades de contagem, trabalho com o calendério, etc. despertam o
interesse das criancas e ndo causam aversdo na Educacéo Infantil.

De todos os conhecimentos que foram aqui expostos, podemos concluir que existe
uma diversidade de saberes matematicos que podem estar presentes nas praticas da Educacao
Infantil e que trazem em seu bojo os conceitos matematicos. Sobre esse contexto, Lopes e
Grando (2012) afirmam que:

Os conceitos matematicos sdo desenvolvidos basicamente em situagdes com jogos,
brincadeiras e resolucdo de problemas. O trabalho com a matematica na Educacao
Infantil prioriza o processo de letramento matematico que prevé capitalizar as ideias
intuitivas das criangas presentes nas experiéncias matematicas vivenciadas social e
culturalmente, sua linguagem prépria e suas necessidades de desenvolvimento
intelectual, a fim de explorar uma grande quantidade de ideias matematicas relativas
a numeros e o sistema de numeracdo decimal; espaco, forma e medidas; e, no¢des de
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combinatdria, probabilidade e estatistica. Objetiva-se que as criancas desenvolvam e
conservem um prazer e uma curiosidade acerca da matematica. (p.4)

As autoras reafirmam a necessidade de praticas contextualizadas na Educacdo Infantil
afim de torna-las significativas. Elas ainda usam a expressao “letramento matematico”, muito
proximo da ideia de letramento presente nas praticas infantis, a qual traz a ideia de trabalhar
com praticas sociais em que a leitura e escrita se fazem necessarias (SOARES, 2003).

Um trabalho contextualizado com matematica na infancia também é imprescindivel.
Nesse sentido, é importante salientar que se faz necessario problematizar as situacdes postas
as criancas a fim de torna-las protagonistas do seu aprendizado.

Um dos temas mais investigados na Educagdo matematica é a resolucao de problemas
e sua relacdo com o aprendizado. A resolucao de problemas em matematica é uma atividade
complexa que geralmente é definida considerando um conjunto de outros fatores, tais como
interpretacdo do problema, criacdo de estratégias, pensamento geométrico e prova de
teoremas.

Observando as contribuicdes que o ensino de matematica via resolucdo de problemas
traria para os alunos, o NCTM (National Council of Teachers of Mathematics), 6rgdo
americano de reconhecimento internacional em publicacdo de pesquisas em Educagéo
Matemaética, considerou a resolucdo de problemas como sendo uma das cinco principais
finalidades para o ensino de matematica.

Obijetivando tirar o sujeito de uma postura passiva e torna-lo mais ativo e interessado
na busca pelo conhecimento matematico, para Onuchic e Allevato (2005), a metodologia de
Resolugdo de Problemas em Educacdo matematica surge com a proposta de rejeitar a nogao
de que a matematica é algo pronto e acabado e tornar o aluno produtor de conhecimento.

Neste sentido, a resolucdo de problemas é um meio eficaz de tornar a crianca
protagonista das suas aprendizagens matematica, uma vez que o ato de pensar e de fazer se
mobilizam e se desenvolvem quando o individuo est& engajado ativamente no enfrentamento
dos desafios requeridos pela resolucéo de problemas.

Sobre a habilidade de resolver problemas, Smole, Diniz e Candido (2003a), salienta

que:

Essa habilidade é importante ndo apenas para a aprendizagem de matematica, mas
também para o desenvolvimento de suas potencialidades em termos de inteligéncia e
cognicdo. Por isso, acreditamos que a resolugdo de problemas deva estar presente no
ensino de matematica em todas as séries escolares, ndo so pela sua importancia pela
forma de desenvolver varias habilidades, mas especialmente por possibilitar ao
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aluno a alegria de vencer obstaculos criados por usa prépria curiosidade,
vivenciando assim, o que significa fazer matematica. (p. 13)

Nesse sentido, pensar em situacdes problema para as criancas vao além da ideia de
problemas de matematica padrdes, apresentados de forma escrita e com respostas padrdao. Mas
sim em situacOes que desafiam as criangas a pensar sobre situagdes que geram interesse e tem
significado dentro dos contextos infantis.

Resolver um problema também ndo pode ser algo macante e repetitivo a ponto de
perder o patamar de “problema”. Para Diniz (2001, p.89), a resolucéo de problemas “[...] trata
de situagdes que ndo possuem solugédo evidente e que exigem que o resolvedor combine seus
conhecimentos e decida pela maneira de usa-los em busca da solugdo”. Nesse sentido, ndo é
suficiente apresentar sempre as mesmas situacdes para as criangas, mas sim apresentar
situacdes que sejam desafiadoras.

Para o desenvolvimento deste trabalho, partilhamos das mesmas perspectivas que
Brito (2010) sobre resolugcdo de problemas. A autora apresenta-nos ideias a respeito da
definicdo de problema, das etapas de solucdo de problemas e explica que o sujeito pode
transformar seu pensamento em palavras durante o processo de resolucdo de um problema
(caracteristica essencial para essa pesquisa). Para a autora, uma definicdo a respeito de
solugéo de problemas seria:

A solucéo de problemas é entendida como uma forma complexa de combinagéo dos
mecanismos cognitivos disponibilizados a partir do momento em que o sujeito se
depara com uma situacéo para a qual precisa buscar alternativas de solugo. Pode ser
definida como um processo cognitivo que visa transformar uma dada situacdo em
uma situacdo dirigida a um objetivo, quando um método 6bvio de solucdo ndo esta
disponivel para o solucionador, apresentando quatro caracteristicas bésicas: é
cognitiva, é um processo, € dirigida a um objetivo e é pessoal, pois depende do
conhecimento prévio do individuo (BRITO, 2010, p. 20).

Desta forma, podemos entender que a solucdo de problemas trata-se de um ato
cognitivo, que envolve pensar na solucdo do problema, € um processo que envolve
mobilizacdo de conhecimentos para a solucéo, é dirigida a um objetivo que tem sentido para a
crianca dentro da situagcdo em que se encontra e é pessoal, uma vez que a situagdo torna-se um
problema somente quando ha um desafio para a crianga

Dada a importancia do trabalho com matematica na Educacao Infantil dentro de todos
0s contextos aqui descritos, torna-se importante investigar como os professores da Educacgéo
Infantil Ensino Fundamental planejam suas atividades a partir de suas crencas de autoeficacia

e suas atitudes frente ao trabalho com matematica.
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3 AS CRENCAS DE AUTOEFICACIA E AS ATITUDES EM RELACAO A
MATEMATICA

Nesta secdo serdo apresentadas as principais caracteristicas de duas teorias que
fundamentam as analises desse trabalho: as Crencas de Autoeficacia e as Atitudes em Rela¢édo
a Matematica, ambas tendo suas origens na Psicologia.

Os estudos sobre as crencas de autoeficacia sdo oriundos da Teoria Social Cognitiva,
logo o capitulo se inicia com algumas discussfes sobre essa teoria e da sequéncia com uma
explicacdo sobre o desenvolvimento das crengas de autoeficicia junto as origens dessas
crencas.

As Atitudes em Relacdo a Matematica sdo oriundas dos estudos sobre Atitudes, os
quais se desdobram em diferentes tipos de pesquisas, dentre os quais € destacado nesse texto a

formacdo de atitudes frente as vivéncias com matematica.

3.1 A Teoria Social Cognitiva

A Teoria Social Cognitiva (TSC) foi formulada pelo psic6logo canadense Albert
Bandura. Inicialmente, a TSC era conhecida como Teoria da Aprendizagem Social, nome pelo
qual ainda é com esses termos por muitos pesquisadores e profissionais no Brasil. Trata-se de
uma teoria que engloba varias outras tentando explicar o comportamento humano.

A TSC €é uma das teorias mais influentes no campo do comportamento e da
aprendizagem humana. Os primeiros trabalhos de Bandura datam de 1950 e buscavam superar
teorias behavioristas sobre o aprendizado, visto que, até entdo, a teoria comportamental era
caracterizada principalmente pelo enfoque do objetivismo e positivismo dos behavioristas e
ndo considerava aspectos afetivos e cognitivos, além de ter foco apenas sobre modelos de
estimulo-comportamento.

A ideia criada por essas teorias acaba sendo reducionista e determinista, o que
limitaria a compreensdo dos nossos comportamentos as respostas dadas a estimulos
condicionados (PAJARES, 2002).

Por meio da incorporacdo de fatores pessoais, comportamentais e ambientais
(BANDURA 1986, 1989, 2008), a Teoria Sécio Cognitiva concebe o comportamento dos
sujeitos tendo como conceito central a Reciprocidade Triadica. As agdes humanas sdo

resultado de trés fatores: o comportamento, os fatores pessoais e fatores ambientais.
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COMPORTAMENTO

(atos, escolhas, declaracoes verbais)

FATORES PESSOAIS FATORES AMBIENTAIS
(crencas, expectativas, S (recursos, consequéncias,
atitudes, conhecimentos) ambiente fisico)
MODELO TRIADICO

Figura 1: Modelo de Reciprocidade Triadica
Fonte: Pajares e Olaz (2008)

Os fatores pessoais tém a ver com aspectos cognitivos do ser humano, ou seja,
capacidades como planejar acdes, memorizar fatos, prever acontecimentos, etc.

Os fatores ambientais se referem ao ambiente que é externo a pessoa, ou seja, as
pessoas, acontecimentos, objetos, ou qualquer outro fator que que se passa ao redor do
individuo. Esses fatores interagem com a nossa cognicdo e também com 0 nosso
comportamento.

O comportamento se refere aos comportamentos da pessoa, ou seja, ele ndo engloba os
comportamentos dos outros, pois esses ja estdo incluidos na variavel ambiente.

O termo reciprocidade triadica € usado para explicar que existe uma influéncia triadica
entre todos os fatores. Nesse sentido, temos a influéncia de fatores pessoais, ambientais e
comportamentais acontecendo numa interagdo dinamica, embora as relacdes de reciprocidade
entre estes trés fatores, possam variar em forga, contexto e temporalidade (BANDURA,
1989).

Embora nenhuma das trés variaveis seja em si mais importante que a outra, Bandura
(1986) admite que o fator pessoal costuma ter um peso maior nas relacdes triadicas. Porém,
existem situacdes em que o ambiente 0 comportamento pode ser o fator mais influentes. Por
exemplo, pense numa situagdo em que estamos em perigo, como em um incéndio. Nesse caso,
todas as decisGes que serdo tomadas vdo estar fortemente influenciadas por esse evento
ambiental, ou seja, nesse caso especifico, 0 ambiente é a variavel mais influente, uma vez que
foi ela que desencadeou 0s processos cognitivos e comportamentais das pessoas.

Apesar de em certas situacOes fatores externos a pessoa exercerem constrangimentos

as suas acOes e ao seu pensamento, essas situagoes ndo séo a regra. Bandura (2008) entende



53

que os seres humanos na grande maioria das situacOes sdo capazes de exercer controle sobre
suas vidas. N6s somos agentes e nao pacientes.
Para Bandura (2008, p.15) “Ser agente significa influenciar o proprio funcionamento

das circunstancias de vida de modo intencional”. Desta forma, conforme explica Azzi (2014),

O individuo tem a possibilidade de intervir no seu ambiente, alterando-o e sendo por
ele alterado j& que, segundo a visdo sociocognitivista, 0s individuos sdo produto e
produtores do ambiente social em que vivem. Por meio de um movimento dindmico
e bidirecional entre individuo e sociedade, forma-se a individualidade das pessoas.

(p. 29)

Por meio da TSC, Bandura apresenta uma explicacdo para o desenvolvimento e as
mudancas no comportamento humano. O autor tem como principio fundamental a perspectiva
da agéncia humana. Nesta teoria, 0 autodesenvolvimento e a mudanga de comportamento
humano sdo explicados a partir da perspectiva da agéncia. Torisu (2010), afirma que, para

Bandura:

ser agente significa ser capaz de desenvolver mecanismos de autorregulacdo que
poderdo determinar o caminho a ser seguido. Em outras palavras, ser agente
significa ser capaz de fazer as coisas acontecerem de modo intencional. O individuo
pode interferir no curso dos acontecimentos de acordo com o seu interesse. Ele € um
participante ativo dos rumos que sua vida ira tomar, uma vez que estabelece metas
que serdo alcangadas através de trajetorias escolhidas por ele mesmo. Ele ndo sofre
as influéncias do meio de forma passiva (p.19).

Nesse sentido, para Bandura (1997), o individuo pode atuar no meio em que vive
alterando-o ou sendo alterado por ele. A maior parte do comportamento humano € resultado
dessas interacfes e a agéncia do ser humano é uma explicacdo para papel produtor do
individuo na sua relacdo com o meio.

Bandura (2008) salienta que essa a agéncia humana se fundamenta em quatro

capacidades essenciais: intencionalidade, antecipacédo, autorregulacéo e autorreflexéo.

v Por meio da intencionalidade, as pessoas planejam suas a¢des e agem de modo, 0
que envolve planejamento. Contudo, ndo se trata apenas uma expectativa, mas ha

um compromisso em colocar em prética o que foi concebido;

v" Por meio da antecipacdo, tracamos objetivos a serem alcancados de acordo com
suas motivacoes e tentamos prever quais serdo os resultados das nossas a¢cdes com

base do conhecimento que temos sobre o0 mundo. Considerando o que prevemos,
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selecionamos 0s comportamentos que parecem mais adequados para atingirmos os
resultados desejados e evitamos aqueles que podem trazer resultados indesejados.
Trata-se de uma capacidade que nos orienta pela vida, pois diminui as incertezas

em relagdo ao mundo que nos cerca.

v Por meio da autorregulacdo, monitoramos e regulamos ac¢des a fim de produzirem
os resultados desejados. Trata-se da nossa capacidade de monitorar nosso proprio
progresso em direcdo as metas que estabelecemos. Segundo Bandura (2008), nos
ndo apenas definimos objetivos a serem buscados, mas nés nos regulamos o
tempo inteiro para tentar garantir que tais objetivos sejam claros, estejam de

acordo com o que acreditamos que somos capazes de conquistar.

v' Por meio da autorreflexdo, fazemos autoavaliacbes sobre seus préprios
pensamentos e acdes, proporcionando a organizacdo de auto percepcgdes. A
autorreflexdo é a nossa capacidade de examinar e avaliar 0 tempo todo nosso
préprio funcionamento, o significado dos objetivos que estabelecemos na vida,
nossa motivagdo adequacdo dos nossos raciocinios. Também avaliamos os efeitos

que outras pessoas tém sobre nos.

Segundo Bandura (1986), um dos principais mecanismos que utilizamos para
autorreflexdo chama-se autoeficécia, trata-se das crencas que temos a respeito das nossas

proprias capacidades para realizarmos uma acéo pretendida.

3.2 As crencas de autoeficacia

Ao estudar a agéncia do ser humano, Bandura prop6s uma série de mecanismos que
interferem nas suas a¢des e 0 mais central refere-se as crencas de autoeficacia. Nos agimos no
sentido de gerar resultados desejados, contudo, Bandura (1997, 2008) afirma que a deciséo de
agir ou néo agir depende da crenga que temos a respeito da nossa capacidade de executar com
sucesso acao pretendida. Essa crenca ou expectativa chama-se autoeficacia.

Ao definir autoeficacia, Bandura (1997, p.03) afirma que “A autoeficacia percebida
refere-se as crencgas de alguém em sua capacidade para organizar e executar 0s cursos de uma

acao requeridos para produzir certas realizagdes”.
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Podemos dizer que a autoeficAcia é a base da motivacdo na agéncia dos seres
humanos. Ela influéncia as escolhas que fazemos sobre como vamos agir tanto esfor¢co vamos
entregar para essas agdes por quanto tempo vamos insistir em realiza-las diante das
dificuldades e se vamos ou ndo desistir caso aconte¢am retrocessos.

Sobre a importancia da autoeficacia, Bandura (2000) esclarece que:

a eficacia percebida ocupa um papel central na estrutura causal porque ela afeta o
comportamento, ndo diretamente, mas pelo impacto que ela tem em outros
determinantes, tais como metas e aspiracdes, expectativa de resultado, tendéncias
afetivas, percepcéo dos impedimentos socioestruturais e estruturas de oportunidades.

(p. 2).

O autor considera que as crencas de eficacia influenciam diretamente na forma como
as pessoas pensam, se sdo otimistas ou pessimistas com relagdo a um evento, quais cursos de
acao elas escolhem para perseguir, na elaboracdo de metas a serem alcancadas para Si
proprias, seu comprometimento com seus fazeres, sem empenho pessoal, suas expectativas de
resultado a partir do esfor¢co empregado, etc.

Quando alguém acredita que pode produzir resultados desejamos em determinadas
tarefas a partir de suas acdes, acaba tendo mais incentivo para perseverar diante de eventuais
obstaculos. Podemos dizer que se trata de uma crenca pessoal em que temos confianga na
nossa propria capacidade de lidar (agir) com cursos de acao.

Dentro desse contexto, € importante dizer que, para Bandura (1986) a autoeficécia diz
respeito a um julgamento pessoal de capacidade relativa a um determinado dominio do
sujeito, ou seja, ndo se refere as demais capacidades dos individuos. Nesse sentido, para
Bandura (1997), a natureza da tarefa e os conhecimentos e habilidades necessérios para sua
execucao sao outros fatores que determinam o julgamento da autoeficécia.

Essa crenca de autoeficacia tem a ver com o que o sujeito acredita ser capaz de realizar
dentro de um dominio especifico. Por exemplo, um professor dos anos iniciais pode se sentir
extremamente autoeficaz na alfabetizagdo das criancas, mas nem tanto para o ensino de
opera¢Ges matematicas.

Pajares e Olaz (2008), afirmam que as crengas de autoeficicia ajudam o individuo a
escolher o que fazer. Existiria entdo uma selecdo por parte do individuo frente as tarefas que
pode executar com sucesso, sendo gque o individuo pode contemplar aquelas que ele se sente
mais competente ou confiante para executar. Quanto maior for o senso de autoeficacia, maior

a persisténcia apesar das dificuldades da tarefa.
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Essas discussOes frente ao poder preditivo das escolhas do sujeito em relagdo as suas
tarefas, a motivacdo ou ao modo como se sente em relacdo a determinadas atividades que ira
executar ddo origem a discussbes sobre o que Bandura (1997) destacou como sendo
autoeficacia percebida.

Bandura (1997) ainda destaca o quanto a autoeficacia percebida pode afetar 0s niveis
de estresse e a saude fisica do trabalhador, bem como o quanto alguns ambientes
organizacionais contribuem para o senso de autoeficacia do trabalhador.

Azzi (2014), coloca que:

Sem duvida alguma tanto as condi¢des do ambiente quanto as acGes empregadas
para atender a demanda as condicdes fisioldgicas do trabalhador e as crencas de
autoeficécia interatuam e possibilitam - ou ndo - a resolucéo da condicdo estressora.
Os individuos que tém uma autoeficicia percebida elevada escolhem resolver o
problema com estratégias que melhoram seu trabalho e sua qualidade de vida ja os
que tem uma baixa eficacia ocupacional percebida acreditam que pouco pode fazer
para alterar a situagcdo em que se encontram e tendem a apresentar estratégias
disfuncionais para avaliar a tensdo. (P. 20-21)

Como exemplo, podemos citar um professor que ndo busca outras formas interagao
com conhecimentos matematicos ao perceber que as crian¢as ndo compreendem as relacdes
entre numerais e quantidades, tendendo sempre a responsabilizar os pequenos pelo seu mau
desempenho em tarefas de representacao de quantidades.

Seria possivel explicar o motivo pelo qual as pessoas tém elevadas criangas de
autoeficacia e outras ndo? Seria possivel levar essa discussdo para o0 ambito da docéncia? Para
Bandura (1997), a constituicdo dessa crenca da-se principalmente pela avaliacdo dos
resultados da agdo direta do individuo ou experiéncias de sucesso. Mas pode, também, ocorrer
por conta experiéncias vicarias, persuasdo verbal e estados afetivos e fisiologicos. Essas sdo

as fontes de autoeficacia e que podem ser discutidas no &mbito da docéncia.

3.2 Fontes de autoeficacia e o trabalho docente

As fontes de autoeficacia acabam influenciando no nivel das crencas das pessoas em
obter sucesso nas suas tarefas. No &mbito da autoeficacia varios estudos tém sido realizados a
fim averiguar essas crencas de autoeficacia (PAIVA E DEL PRETTE, 2009; BZUNECK E
GUIMARAES, 2009; CAPELO E POCINHO, 2014; FERREIRA, 2014).

Azzi e Vieira (2014) apontam varios fatores que acabam influenciando nas crencas de

autoeficacia do professor e explicam que:
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Assim, na perspectiva da docéncia, autoeficacia contribui para a determinacdo de
como os professores se sentem, pensam, automotivam-se e comprometem-se em
relacdo aos seus pensamentos, ao contexto que vivenciam e as a¢fes que realizam no
cotidiano da préatica docente ao desempenharem as tarefas ligadas ao processo
ensino-aprendizagem no &mbito escolar e em muitos casos extraescolar.

Bandura (1997) postulou a existéncia de quatro fontes que oferecem informacdes aos
individuos e que sdo responsaveis por influenciar na formacdo de crencas de autoeficacia.
Para 0 autor, essa compreensdao ocorre por conta do processamento cognitivo dessa
informagdo, a qual pode ser oriunda de uma ou mais fontes. Consequentemente, tdo
importante quanto identificar a origem da informacéo, isto &, a fonte, € compreender como 0s
individuos avaliam integram essa informacdo que contribuird para o estabelecimento de
crencgas de autoeficacia.

Para exemplificar as fontes de informacdo que afetam a autoeficacia do professor no
contexto da docéncia, Azzi e Vieira (2014) citam algumas situacfes vivenciadas pelo
professor que, no transcorrer das mais diversas atividades ligadas a pratica pedagdgica,

tornam-se presentes.

Dentre eles estdo: os niveis de capacidade e de motivacdo dos alunos para aprender,
conhecimento das estratégias que o professor pode utilizar para ensinar, 0s materiais
e 0 espaco disponiveis, a lideranga do diretor, o clima motivacional da escola, o
suporte recebido de outros professores, manejo da sala, preposicdo de tarefas
adequadas ao nivel dos alunos, [...] a mobilizagdo dos alunos para aprenderem, nos
encontros pedagoégicos com a direcdo, supervisdo e demais colegas da escola, em
situacBes de reunido com pais, entre outros.

Quando os professores apresentam crencas de autoeficAcia mais baixos de eles
encontram mais dificuldades para lidar com os possiveis dificuldades e desafios do cotidiano
docente, além apresentarem niveis maiores de estresse relacionado ao trabalho (Betoret,
2006).

Schwarzer e Schmitz (2004) salientam que professores com crencgas de autoeficacia
elevadas tendem a acreditar que sempre € possivel conseguir 0s meios necessarios para
proporcionar com aprendizagens. Além disso, tendem a ter mais iniciativa e ser agente de
mudancas. Esses professores tendem a acreditar mais na sua responsabilidade com relagdo ao
seu crescimento profissional enfrentando problemas e dificuldades que sujam no curso de
suas acoes.

Pajares e Olaz (2002), que desenvolveram trabalhos relacionados aos estudos de

Bandura (1997), apontam que o conhecimento do individuo sobre a sua eficacia baseia-se em
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quatro fontes: as experiéncias diretas, experiéncias vicarias, persuasdo social e estados

fisioldgicos.

3.2.1 Experiéncia direta

As experiéncias diretas, também chamadas de experiéncias de dominio, sdo
experiéncias que fornecem informagbes ao sujeito sobre 0 seu desenvolvimento em uma
determinada area. Essas experiéncias sdo fruto de atividades realizadas anteriormente e tém
relagdo com sucessos, fracassos, dificuldades, facilidades vivenciadas a situagOes similares ou
idénticas a atual.

Quando a experiéncia termina em éxito, ela € considerada a fonte mais importante para
a construcdo das crencas de autoeficacia (BANDURA, 1994; BZUNECK, 2009).

As experiéncias que o professor vivéncia diretamente na sua pratica mostram-se como
a forma mais efetiva de se criar um senso de eficacia.

Azzi e Vieira (2014) destacam que analisar a eficacia dos professores a partir dessas
experiéncias, deve ir além de analisar 0s sucessos obtidos na realizagédo da tarefa. Trata-se de
conhecer informacdes acerca da sua habilidade docente (conhecer métodos diferenciados de
ensino, caracteristicas das criancas, conhecimentos sobre recursos diferenciados, etc.) e ndo
apenas o desempenho obtido pelo professor.

Bandura (1997) ainda coloca uma questdo pertinente quando pensamos nas
experiéncias diretas e que relaciona o sucesso de uma tarefa a autoeficacia: quando alguém
obtém sucesso facilmente em uma tarefa, tem poucas chances de persistir quando o fracasso
acontece.

Em contrapartida, quando alguém obtém éxito na atividade, fruto do esforco
individual, e esse resultado é avaliado com positivo na superacdo de obstaculos, acaba-se
tendo um resultado que aumenta a crenga na prépria capacidade de executar essa atividade ou
atividades similares.

Essa conclusdo torna-se bastante importante, quando, por exemplo, nos remetemos ao
trabalho com matematica que os professores da Educacéo Infantil e dos Anos Inicias tém que
desenvolver com as criangas.

Seguindo essa ldgica, os esfor¢os de formacdo continuada nesse sentido, devem gerar
crencas de autoeficacia mais fortes naqueles que tinham dificuldades com esses conceitos em
suas praticas e obtiveram sucesso ap0s realizarem a formacao.

Azzi e Vieira (2014) ressaltam que:
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De fato, um censo resiliente de eficicia requer experiéncias de superacdo dos
obstaculos por meio do esforco perseverante. Quando se pretende alterar as crencas
de autoeficacia a partir dessa fonte de informagdo varios aspectos importantes
precisam ser considerados nesse processo de mudanca, trais como: a) as
experiéncias anteriores b) a quantidade de esforgo necessario trés as dificuldades da
tarefa ¢) a quantidade de apoio externo que se recebe d) as demandas situacionais
sobre as quais a tarefas se realizara. (p.25-26)

Desta forma, para que um professor mude suas crencas de autoeficacia por meio das
experiéncias diretas, deve vivenciar situacbes em que tenha experiéncias de éxito. Ele pode
comegar com acdes que tenham niveis dificuldade mais elementares com seus alunos, que
gerem sucesso e ir aumentando a dificuldade gradualmente, além disso, ele pode contar com a
ajuda de outros profissionais da coordenacdo pedagdgica para receber orientacdes necessarias

antes, durante e depois da realizagéo das atividades a serem realizadas.

3.2.2 Experiéncia vicaria

A experiéncia vicéria tem por base as vivéncias ao observar o outro. Aqui o individuo
observa o desempenho e o esfor¢go das outras pessoas ao desempenhar uma tarefa. Bandura
(1997), explica que a experiéncia vicaria consiste na observacdo de outros individuos cujas
caracteristicas sejam similares as do observador. Ou seja, as crencas de autoeficicia sdo
influenciadas pela percepcdo de que se é capaz de se comportar da mesma maneira que
alguém que possui caracteristicas com as quais nos identificamos.

Bandura (1997, p. 88) destaca que:

As pessoas buscam ativamente modelos proficientes que possuam as competéncias
que eles almejam elas almejam. Por seu comportamento e forma expressos no de
pensamento, 0S meios competentes transmitem conhecimento e ensina 0S
observadores habilidades efetivas e estratégias para gerenciar as demandas do
ambiente. (p. 88)

Desta forma, a observagao se coloca como uma acgdo fundamental nas relagbes com o
grupo. E a partir das observacdes que um individuo pode perceber como as outras pessoas
realizam suas tarefas. Porém, € importante ressaltar que observador deve perceber
caracteristicas que o aproximem do seu “modelo”, uma similaridade de caracteristicas
relacionadas as suas capacidades.

Bandura (1997, p. 96) salienta que "similaridade ao modelo é um fato que aumenta a

relevancia pessoal de informagdo do desempenho modelado sobre as crencas de eficacia do



60

observador". Para o autor, quanto maior a similaridade entre os individuos, mais influentes
serdo as experiéncias vicarias nas crencas de autoeficacia. Sdo caracteristicas como géneros,
idade, nivel socioeconémico ou educacional e a etnia, sendo que a idade e género parecem ter
maior influéncia.

Azzi e Vieira (2014) esclarecem a experiéncia vicaria tem influéncia maior nas
crencas de autoeficacia quando as pessoas possuem pouca experiéncia na tarefa a ser realizada
ou quando duvidam da propria capacidade de realiza-la. Desta forma, os modelos serviriam
como referéncias para o comportamento e essa informagdo é utilizada como padrdo de

comparagdo na avaliagdo da capacidade pessoal daqueles que observam.

3.2.3 Persuaséao verbal

A pessoa é persuadida, em geral para que haja um aumento do esforco e de forma
continuada a fim de leva-la a superar desafios e dificuldades presentes na atividade dentro de
um contexto.

Nesse caso, a pessoa que faz afirmacGes tentando persuadir o individuo deve ter
credibilidade junto a outra. Frases de incentivo, como “Vamos ¢é capaz. Vocé pode
conseguir!” podem até servir de como algo positivo, mas perdem o sentido frente a
experiéncias que resultem em fracasso (BZUNECK, 2001).

Para que essa motivacgédo tenha resultado, Bandura (1997) salienta que dentre os varios
atributos que o modelo possui, o nivel de competéncia € o que carrega maior importancia na
avaliacdo da capacidade do observador. Sendo assim, deve haver um reconhecimento da
importancia desse modelo, por parte do individuo, a fim de tornar as afirmaces significativas

para o individuo.

3.2.4 Estados afetivos e fisioldgicos

Sdo estados fisicos ou emocionais das pessoas, a partir dos quais podemos julgar a
nossa capacidade, forca e vulnerabilidade frente a uma tarefa. Esses estados de ansiedade,
estresse, humor e outros estados emocionais podem influenciar as percepcdes de autoeficécia.

Quando alguém se se sente ansiosa na execucdo de uma tarefa, o individuo pode
comprometer a crenca que possui em conseguir realiza-la. E importante que o ambiente onde
serdo realizadas as tarefas seja agradavel e ndo ofereca nenhuma ameaca (PAJARES e OLAZ,
2008).
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Em contrapartida, quando existe uma excitagdo positiva para execugdo de uma
atividade, as pessoas sdo suscetiveis a esperar 0 sucesso e as crencas de autoeficacia
aumentam.

O estado fisiologico da pessoa serve como parametro para avaliar seu grau de
confianga ao pensar numa determinada acdo. Em contrapartida, situacdes que provocam o
medo, inseguranca e outros sentimentos negativos diante de desafio, podem causar ideia de
desisténcia por parte do individuo o que diminui a motivacao para execucao da tarefa

Neste sentido, torna-se fundamental promover um ambiente que propicie um bem-
estar emocional e social, bem como reduzir estados emocionais negativos como estratégias
para desenvolver crencas de eficacia positivas.

No contexto da docéncia na Educacdo Infantil, existem varios aspectos que podem
influenciar as crencas de autoeficicia docente no trabalho com matematica nas atividades das
criancas. Neste trabalho trazemos algumas reflexdes sobre as declaragdes das professoras
sobre suas crencas de autoeficacia no trabalho com matematica com criangas da Educacéo

Infantil.

3.3 Atitudes

Ao nos referirmos ao termo “atitudes” diversas interpretacGes podem surgir, advindas
do senso comum. O termo atitude vem sendo usado pelas pessoas para designar uma série de
sentimentos, a¢des, etc. E comum ouvir frases como “uma atitude precisa ser tomada”, “Ela
ndo tem atitude”, “Preciso mudar minha atitude com filho”, “Ele teve uma boa atitude”.
Contudo, quando usada desta forma, o termo atitude pode designar uma série de significados
que diferem do contexto aqui apresentado.

Uma répida consulta ao dicionario, podemos encontrar varios significados que se
relacionam ao comportamento, jeito, porte, comportamento, procedimento, postura, etc. No
Dicionario Brasileiro da Lingua Portuguesa Michaelis, online, a palavra atitude é apresentada
com tendo origem etimoldgica relacionada a palavra “attitudine”, que se refere a 'postura da

pessoa’, além disso, apresente 0s seguintes significados:

1. maneira como o corpo (humano ou animal) esta posicionado; pose, posi¢do, postura.
"guerreiros em atitude de ataque”

2. comportamento ditado por disposicédo interior; maneira, conduta.
"atitude arrogante, passiva"

3. posicdo assumida; modo ou norma de proceder; orientag&o.
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"atitude da Igreja em relacéo ao controle da natalidade"

4. comportamento afetado.
"atitude indiferenca nele é pura a."

5. propdsito, intencdo, ou sua manifestacéo.
"atitude de magoar alguém"

Associado a estes significados e aliado a compreensdes do senso comum, a ideia de
atitude em relacdo a algo pode gerar compreensdes equivocadas e que diferem do uso do
termo atitudes no ambito académico.

Alguns autores, como Gongalez (1995), Brito (1996) e Moron (1998), afirmam que o
termo “atitudes” estd relacionado a “predisposi¢do, aceitagdo ou rejeicdo, favoravel ou
desfavoravel, positiva ou negativa, aproximativa ou esquiva” (Gongalez, 2000, p. 33).

Klausmeier (1977) também discute o conceito de atitude estudado pela psicologia. Ele
entende que se trata de um conceito que pode se referir a as disposicdes emocionais do
individuo. Nesse sentido, o autor salienta que, as atitudes sdo formadas de acordo
experiéncias de aprendizagem e, enquanto entidade publica, se refere a atitude como uma
informacgdo organizada a respeito de uma coisa ou classe de coisas e que corresponde ao
conhecimento académico acumulado a respeito desse conceito.

Eagly e Chaiken (1993) desenvolveram um estudo mostrando a compreensdo de
atitude como uma tendéncia psicologica possivel de ser expressada pela avaliacdo de uma
entidade particular, relacionada com um nivel de aprovacdo ou desaprovacdo. Uma tendéncia
psicoldgica, para as autoras, seria esclarecida como um estado interno a pessoa e avaliagéo,
que se refere a todas as classes de respostas avaliativas (evidentes ou ndo) de carater
cognitivo, afetivo e conativo.

No Brasil, as pesquisas de Brito (1996) sdo referéncia quanto ao estudo de atitudes. A

autora apresenta uma defini¢do para a palavra “atitudes”:

Atitude poderia ser definida como uma disposicao pessoal, idiossincratica, presente
em todos os individuos, dirigida a objetos, eventos ou pessoas, que assume diferente
direcdo e intensidade de acordo com as experiéncias do individuo. Além disso,
apresenta componentes do dominio afetivo, cognitivo e motor (p. 11).

Além de uma possivel definicdo, Brito (1996) faz uma serie de esclarecimentos
importantes a serem considerados sobre as atitudes, dentre as quais explica algumas
caracteristicas das atitudes e de seus componentes.

Ao longo de seu estudo, Brito (1996) alerta sobre o engano ao se confundir atitudes
com o comportamento. Apesar da tendéncia de aproximagdo e até investigacdo que
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correlacione atitudes e comportamentos, 0s pesquisadores “ndo estdo mais questionando se as
atitudes predizem comportamentos, mas, sim, quando elas os predizem”. (LIMA E
D’AMORIM, 1986, p.135).

Eagly e Chaiken (1993) desenvolveram um estudo mostrando a compreensdo de
atitude como uma tendéncia psicoldgica possivel de ser expressada pela avaliagdo de uma
entidade particular, relacionada com um nivel de aprovacdo ou desaprovacdo. Uma tendéncia
psicologica, para as autoras, seria esclarecida como um estado interno a pessoa e avaliagéo,
que se refere a todas as classes de respostas avaliativas (evidentes ou ndo) de caréater
cognitivo, afetivo e conativo.

Além disso, para Brito (1996), as atitudes ndo existem sem ter relacdo com um objeto,

ou seja, sdo sempre dirigidas a algo especifico.

Atitude é sempre "atitude com relagéo a", isso &, atitude sempre possui um referente.
Quando falamos de atitude, estamos nos referindo a um evento interno, apreendido,
com componentes cognitivos e afetivos, que varia em intensidade e é dirigido a um
determinado objeto. (p.11)

Além do direcionamento da atitude, a autora coloca que as atitudes s@o aprendidas. Os
individuos, por meio das suas experiéncias com objeto, aprendem atitudes positivas ou

negativas em relacdo ao mesmo.

3.3.1 Os componentes das atitudes

Brito (1996) ressalta que as atitudes envolvem trés componentes: cognitivo, afetivo e
conativo. Os trés componentes que estdo envolvidos na formagéo das atitudes constituem
elementos interligados que determinam a predisposicdo do sujeito, predisposicdo esta que
podera ser positiva ou negativa em relacéo aos objetos, pessoas ou eventos.

O dominio cognitivo das atitudes tem relacdo com o conhecimento e com as crengas
sobre um objeto, que sdo incorporadas pelo individuo ao qual a atitude € direcionada.

O dominio afetivo diz respeito aos sentimentos em rela¢do ao objeto em que a atitude
é direcionada. Constitui-se na atracdo ou repulsdo do sujeito frente ao objeto de atitude. Ela
esta ligada a questdo emocional, pois diz respeito aos sentimentos positivos ou negativos com
relacdo ao objeto. Trata-se de um componente muito caracteristico da atitude e pode fornecer

uma diregdo e uma intensidade para ela.
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O dominio conativo tem relagdo com a disposicdo para agir de uma certa maneira em
relacdo ao objeto ao qual se refere a atitude. Diz respeito as intengdes ou decisdes que Sao
relativas a acdo. Esse componente tem relagdo com a forma como os individuos reagem diante
do objeto da atitude.

Considerando esses trés fatores, existem contribuicdes a serem levadas em conta para
a formacdo de atitudes, seja negativamente ou positivamente. No decorrer de nossas vidas,
todos nos passamos por diversas experiéncias (positivas e negativas) que tém influéncia direta
no processo de formacéo das nossas atitudes.

Cada dominio contribui de uma forma diferente para a aprendizagem das atitudes.
Quando Brito (1996) assume que as atitudes sdo aprendidas, assume também que elas nao sdo
inatas e, mesmo as atitudes mais duradouras, elas podem mudar e ao longo das experiéncias
de vida dos individuos e de acordo com as circunstancias ambientais. Nesse contexto, as
atitudes sdo reconhecidamente susceptiveis as influéncias da cultura na qual o individuo esta
imerso.

Desta forma, as atitudes ndo possuem uma natureza imutavel. Brito (1996) salienta

que existe uma forte relacdo entre o sujeito e seu convivio para a formacéo de atitudes.

3.4 As atitudes em relagdo & matematica e a docéncia

Quando nos referimos a relagdo entre a matematica e as escolhas do professor para
fazer com esses conhecimentos estejam presentes nas praticas com criangas, devemos
considerar as atitudes que esse professor possui com relagcdo a esse conhecimento. Se o
professor possuir atitudes negativas em relacdo a matematica, podera ter dificuldades em
trabalhar com esses conhecimentos, conforme Brito (1996, p.146) salienta “para desenvolver
atividades docentes adequadas, o individuo necessita apresentar atitudes positivas com relacao
ao ensino, a disciplina que vai ensinar, aos alunos e a propria escola”.

Ao conversar com alunos dos cursos de pedagogia, € comum ouvir relatos de que 0s
graduandos tenham escolhido essa profissdo acreditando que, por estar numa profissdo da area
de ciéncias humanas, ndo precisara lidar com matematica. Essa € uma colocacdo enganosa
que, muitas vezes, é fruto de atitudes negativas em relacdo a matematica.

Como salienta Kalusmeier (1977), as atitudes podem ser ensinadas, nesse sentido,
Brito (1996) aponta autores como De Corte (1995) para salientar que o professor um fator
central para a construcdo do conhecimento da crianca, bem como desenvolver habilidades,

crencas e atitudes. Caso o professor tenha atitudes negativas em relacdo a matematica, as
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mesmas poderdo ser ensinadas as criangas ou, ainda, as criangas poderdo ser privadas desses
conhecimentos.

Durante a sua formacdo, o pedagogo estuda conteudos de matematica relacionados
com aqueles presentes na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental , além de
conteudos relacionados a Educacdo matematica.

Contudo, suas experiéncias escolares geram concepcdes e crencas em relacdo ao
ensino e aprendizagem de matematica que influenciardo diretamente no trabalho do professor
em sala de aula (BLANCO; CONTRERAS, 2002 apud CURI, 2004). Enfatiza-se que, em
virtude da baixa carga horéria destinada a disciplina de matemética nos curriculos, os
contetdos da docéncia (por exemplo matematica e metodologia de ensino) por vezes parece
ndo ter a profundidade adequada para dar suporte as praticas pedagogicas do professor.

Ha certa preocupacdo das instituicGes de ensino superior com mudangas nos cursos
pedagogia a fim de dar conta dessas demandas, no entanto, Brito (1996) explica que essas

mudancas envolvem mudancas a serem conseguidas a longo prazo:

certas tentativas de mudanga, na pratica, limitam-se a acdes episodicas que se
concentram em incluir ou excluir disciplinas, aumentar ou diminuir a carga horaria,
como se isso fosse suficiente para alterar todos os demais componentes do processo
de formacéo de professores. E esquecido que isso envolve uma mudanca de atitudes
dos individuos com relagdo ao ensino e a formagéo de professores (sua relevancia e
importancia) e elas ndo ocorrem a curto prazo (p. 15).

Percebe-se que se trata de uma mudanca que €, também, transversal ao curriculo
universitario. Envolve, além de revisdo dessas disciplinas, uma revisdo de postura perante a
matematica e suas praticas dentro do curso de pedagogia e na sala de aula.

O problema das atitudes e o professorado também diz respeito aos professores ja
formados. Algumas pesquisas vém sendo desenvolvidas a fim de investigar as relagdes entre a
docéncia e a matematica e alguns resultados refletem a importancia de relacionar esses dois
objetos.

Na pesquisa de Gongalez e Brito (2001), por exemplo, as autoras afirma que
professores com atitudes positivas em relagdo a matematica tem uma pratica de
encorajamento das criancas e a independéncia, o que influencia no desenvolvimento da
autonomia, do raciocinio e das habilidades basicas para a resolucdo de problemas envolvendo
matematica. Enquanto professores que apresentam atitude negativa podem tender a
desenvolver uma postura de dependéncia em seus educandos, uma vez que a Unica fonte de

conhecimentos é o professor.
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Numa perspectiva semelhante, Faria, Moro e Brito (2008) apontam que:

as pesquisas que tem buscado compreender a influéncia do professor na geracdo de
atitude negativa (acerca da matematica), se enquadra dentro de um conjunto de
estudos que se referem as suas crencas, atitudes, valores, concepgdes, ansiedade,
percepgdes, expectativas e tipo de relacdo que este mantém com o aluno, seja
diretamente, ou por meio da metodologia de ensino adotada [...]. Os resultados
dessas pesquisas destacam também que a atitude negativa em relagcdo a matematica
(presente na atividade docente) contribui negativamente para o processo de
aprendizagem dos alunos (p.258-259).

Existe aqui uma preocupacao que pode ir além do que nos referirmos ao ensino de
atitudes negativas quando nos referimos a Educacgdo Infantil. A matemética aparece na
Educacéo Infantil a partir das énfases que o professor acabe dando a esses conhecimentos nas
praticas pedagogicas da Educacdo Infantil, entretanto, caso o professor tenha atitudes
negativas com relacdo a matematica, ele pode apresentar resisténcia a presenca desses
conhecimentos nos fazeres das criangas durante as brincadeiras, jogos de regras, atividades
diérias, etc.

Além dessa preocupacdo, outras analises sao passiveis de serem feitas, uma vez que as
atitudes com relacdo a matematica, sendo um conceito central que é composto tanto pelo
dominio cognitivo, quanto pelo cognitivo e conativo, € possivel analisar quais desses

componentes acabam sendo mais influentes na aprendizagem das atitudes das professoras.
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4 REVISAO DA LITERATURA: RESULTADOS DE PESQUISAS RELACIONADAS
AS ATITUDES E CRENCAS DE AUTOEFICACIA.

Durante as leituras feitas para realizacdo desta pesquisa, foram encontradas uma série
de artigos, dissertacdes e teses que tinham caracteristicas semelhantes a este estudo. Alguns
faziam uso do mesmo referencial tedrico, outros também investigavam aspectos relacionados
a Educacdo Infantil ou, ainda, acabaram por apresentar contribuicdes de extrema relevancia
para as conclusdes deste trabalho.

O conhecimento € uma construcdo coletiva e ha outros pesquisadores mundo afora
investigando questdes que apontam caminhos parecidos com os quais trilhamos.

A partir dessas consideracdes foi organizado este capitulo de “Revisao da Literatura”
com o intuito de apresentar algumas destas pesquisas a fim de apontar as contribuicdes deste
trabalho, o qual da continuidade a uma série de trabalhos que ja vem sendo desenvolvidos ndo

s6 no Brasil, mas internacionalmente.

Essa andlise ajuda o pesquisador a definir melhor seu objeto de estudo e a selecionar
teorias, procedimentos e instrumentos ou, ao contrario, a evita-los, quando estes
tenham se mostrado pouco eficientes na busca do conhecimento pretendido. Além
disso, a familiarizacdo com a literatura ja produzida evita o dissabor de descobrir
mais tarde (as vezes, tarde demais) que a roda ja tinha sido inventada. (ALVES-
MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER, 2002, p. 180)

De acordo com alguns autores como Luna (1997) e Alves (1992), a revisdo da
literatura tem a importante funcdo de explicar como o problema de pesquisa vem sendo
pesquisado pelos investigadores da area.

Neste sentido, foram selecionados alguns trabalhos que se aproximam da investigacéo
que aqui foi desenvolvida. A pesquisa por teses, dissertacdes e artigos foi feita no Banco de
Teses e Dissertaces da CAPES (Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior) e em bases de dados de revistas internacionais.

Para melhor organizacéo este capitulo, foi feita uma divisdo em trés subcapitulos nos
quais apresentamos um breve resumo de algumas pesquisas que trouxeram contribuicdes
sobre atitudes em relacdo a matematica, as crencas de autoeficicia e o trabalho com

matematica na Educacdo Infantil.

4.1 Atitudes do professor em relacdo a matematica
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As pesquisas em relacdo as atitudes em relacdo a matemaética, no Brasil, tiveram inicio
com os estudos desenvolvidos por Marcia Regina Ferreira de Brito, que foi professora e
pesquisadora do Departamento de Psicologia Educacional da Faculdade de Educacdo da
UNICAMP.

Em um de seus principais estudos, Brito (1996) se dedicou a verifica a ocorréncia de
atitudes positivas ou negativas de alunos de 1° grau (3% a 82 séries do Ensino Fundamental ) e
das trés séries do 2° grau por meio de uma escala de atitudes em relacdo a matematica,
estabelecer relagdes entre as atitudes e algumas variaveis tais como idade, sexo, série, grau,
horas de estudo, auxilio nos estudos, reprovacdo, notas, profissdo e escolaridade dos pais,
compreensdo dos contetidos, atencdo nas aulas de matematica e a preferéncia por disciplina
nas atitudes dos alunos.

A partir de entdo, outros trabalhos com foram sendo desenvolvidos sob orientacéo da
pesquisadora, dentre os quais encontramos estudos que investigaram as atitudes de professor,
como os estudos desenvolvidos por Moron (1998), Ardiles (2007) e Gaiola (2015).

Moron (1998) desenvolveu uma pesquisa que teve o objetivo de estudar a existéncia
de atitudes positivas ou negativas de professores da Educagédo Infantil e se esses professores
possuem diferentes concepcBes sobre o ensino de matemaética de acordo com suas atitudes.
Foi utilizado para a coleta dos dados um questionario e uma escala de atitudes em relagdo a
matematica do tipo Likert com 402 professores da Educacdo Infantil e desses professores, 6
foram selecionados para serem entrevistados, trés com atitudes positivas e 3 com atitudes
negativas em relagdo a matematica.

Quando Moron (1998) justifica a execucdo da sua pesquisa, a autora salienta a crenca
de que muitos professores, por ndo gostarem de matematica, escolheram a carreira do
magistério na intencdo de se livrar dessa disciplina. Ao contrario do que essa crenca salienta,
os dados da pesquisa mostraram que 0s professores possuem mais atitudes positivas em
relacdo a matemaética e a disciplina ndo é o principal motivo que os levaram a cursar o
Magistério. No magistério, os professores realmente ndo gostavam de matematica, mas eles
escolheram sua profissdo pelo fato de querer ser professor.

Outra concluséo interessante de Moron (1998) diz respeito aos professores que
apresentaram atitudes negativas em relacdo a matematica sentirem maior seguranca em
ensinar conteudos matematicos voltados para os anos iniciais e que esses conteudos foram
suas referéncias ao responder a escala de atitudes.

Em relacdo as concepgdes que esses professores possuem sobre a matematica na

Educacao Infantil, ndo foram encontradas diferencas determinantes. As concepg¢des dos
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sujeitos parecem ter sido advindas de suas préprias experiéncias enquanto alunas e isso
contribuiu com a construcdo das atitudes em relacdo a matematica. Entretanto, as professoras
com boas experiéncias e que gostavam de matematica perceberam-se como boas professoras,
0 gque ndo aconteceu com as professoras com atitudes negativas, o que levou a autora a inferir
certa influéncia da visdo das professoras sobre seu gosto pela matemaética e sua autopercepgao
como docentes da disciplina.

Ardiles (2007) investigou possiveis relaces entre as concep¢des dos professores da
primeira fase do Ensino Fundamental (12 a 42 série) sobre o conhecimento matematico, suas
crencas com relacdo a matematica, a confianca e a utilidade matematica dos professores, bem
como verificar as suas atitudes em relacdo a matematica. Os resultados mostraram que 0s
professores apresentaram atitudes favoraveis para com a utilidade matematica. Aqueles que
revelaram ser mais confiantes e ter atitudes mais positivas para com a utilidade matematica,
tenderam a apresentar atitudes mais positivas para com a matematica, concepc¢des do tipo
construtivista e alta autopercepcdo do desempenho em matematica. Ardiles (2007) ainda
salientou que os constructos, concepcao sobre conhecimento matematico, atitudes em relagédo
a matematica, confianca, utilidade matematica, e autopercepcdo do desempenho matematico
apresentam a tendéncia de serem dependentes e relacionados.

Gaiola (2015) teve como objetivo aferir as percepcdes dos professores em relagéo a
avaliacdo em larga escala, bem como aferir atitude dos docentes em relacdo a esse mesmo
objeto. Os resultados indicaram que o componente com maior carga foi o cognitivo e
permitiram identificar que os professores consideram a avaliagdo em larga escala importante,
necessaria e se posicionam favordveis a sua aplicacdo. Contudo, entendem que esse
instrumento tem ficado restrito aos efeitos politico-econdmicos e, nesse sentido, sentimentos
mais negativos foram evidenciados.

Além dos estudos orientados por Marcia Brito, encontramos estudos no ambito
nacional e internacional que abordam as atitudes e que tém os professores como participantes
das pesquisas.

Trindade (2004) defendeu sua dissertacdo de mestrado investigando atitudes em
relacdo a matematica de futuros professores dos anos iniciais. A pesquisadora teve como
objetivo verificar a ocorréncia de atitudes em relacdo a matematica de futuros professores dos
primeiros anos do Ensino Fundamental que atuardo em escolas no Estado do Pard. Os
instrumentos utilizados para a obtencdo dos dados relativos aos alunos foram uma escala de
atitudes (Brito, 1996) e um questiondrio semiaberto composto de questbes sobre o

comportamento frente ao aprendizado da matematica e/ou sobre como enfrentar a
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responsabilidade de ensinar matematica nas séries iniciais. O resultado da analise das atitudes
em relacdo a matematica constatou que 53 pessoas, das 96 participantes, tém atitudes mais
positivas em relagdo a matematica, ou seja, representando 52% do total. Os resultados da
analise da escala mostram um coeficiente de confiabilidade elevado, sendo alfa = 0.9544 e
evidenciou que os sujeitos que apresentam atitudes negativas (futuros professores) ndo tém
um bom desempenho em matematica.

Na pesquisa de Faria (2006) encontramos um estudo sobre atitudes de professores em
formacdo e ja em atividade na educacdo basica. O autor tentou responder as seguintes
questBes em sua tese de doutorado: Professores em formacgdo e professores em exercicio
apresentam diferencas em suas atitudes em relacdo a matematica? Ha diferencas nas atitudes,
em relacdo a matematica, dos alunos do inicio da licenciatura quando sdo comparados com
aqueles que estdo no final da licenciatura em matematica? As atitudes, em relacdo a
matematica, dos professores em exercicio se modificam no transcorrer da atividade
profissional?

O pesquisador fez uso de analises qualitativas e quantitativas para fazer a comparacéao
das atitudes em diferentes momentos da formagéo inicial e do exercicio profissional de
professores. Foi percebida uma diferenca significativa nas atitudes entre alunos do inicio da
licenciatura e professores em exercicio. Essas diferengas apontaram que professores com um a
dez anos de experiéncia tem atitudes mais positivas do que professores com mais tempo de
exercicio profissional. Assim, ha indicios de que as atitudes em relacdo a matematica se
modificam durante a formacdo inicial e também no transcorrer da atividade profissional.
Resultados da andlise qualitativa corroboram resultados da analise quantitativa e sugeriram
pistas para a explicacdo da mudanca de atitude nos grupos amostrais. Os resultados
permitiram ajuizar que, ao ingressar no curso de licenciatura, houve mudanca de atitude em
relagio & matematica (de positiva para negativa). E possivel que uma atitude positiva em
relacdo a matematica tenha contribuido para a escolha da licenciatura, mas as experiéncias
vivenciadas logo no inicio do curso alteraram essa atitude. Além disso, a possibilidade de
entrada no mercado de trabalho, em funcdo de empenho em concluir o curso, pode se
apresentar como um fator importante para a mudanga de atitude (de negativa para positiva).

No ambito internacional, Wilkins (2008) desenvolveu uma pesquisa com 481
professores no estado da Virginia, nos Estados Unidos, buscando possiveis relacbes entre
conhecimento matematico, atitudes em relacdo a matematica e crencas de autoeficacia no
ensino dessa disciplina com professores da Educacdo Infantil (criancas de 3 a 5 anos) e

professores dos anos inicias. A pesquisadora concluiu que os professores do Ensino
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Fundamental tém maior conhecimento de contelido de matematica e atitudes mais positivas
em relacdo a matematica do que os professores da Educacdo Infantil. Verificou-se que as
crencas mediam parcialmente os efeitos do conhecimento de conteudo e as atitudes na pratica
do ensino de matematica. Além disso, constatou-se que o conhecimento do contetido esta
relacionado com as crencas na eficicia da sua pratica de ensino e o uso da instru¢do baseada
em questionamentos dos professores em suas salas de aula. De forma geral, os professores
com atitudes mais positivas em relacdo a matematica eram mais propensos a acreditar na
eficacia de um ensino baseado em investigacao.

Semelhante & pesquisa de Moron (1998), destacamos a pesquisa de CELIK (2017) que
desenvolveu um estudo em seu pais para investigar a existéncia de uma relacdo entre as
atitudes dos professores da Educacdo Infantil em relacdo a matematica e o ensino de
matematica. A amostragem do estudo se consistiu de 30 professores que trabalhavam com
criancgas de 6 anos de idade de escolas publicas e salas de aula privadas da cidade de Erzurum,
na Turquia. A pesquisadora aplicou uma escala de atitudes aos professores e um teste de
matematica as criancas. Os dados coletados foram analisados usando métodos estatisticos
descritivos. Os resultados mostraram que havia uma relacéo positiva e significativa entre as
atitudes dos professores da Educacdo Infantil em relagdo a matematica e o desenvolvimento
matematico em criancas pre-escolares de 6 anos de idade. De acordo com esses resultados,
pode-se dizer que as atitudes dos professores em relacdo a matematica afetam diretamente o
desenvolvimento matematico das criangas.

As pesquisas aqui apresentadas sugerem que as atitudes em relagdo a matematica dos
professores polivalentes em formacdo e em atividade tem apresentado melhorias. Além disso,
a escala de atitudes desenvolvida por Brito (1996) se mostrou um instrumento bastante
utilizado para fazer a afericdo dessas atitudes.

Essas pesquisas fizeram correlacdo com a pratica dos professores ou buscaram as
causas para essas atitudes negativas ou positivas. Neste trabalho é feita uma analise que busca
investigar relagdes entre as atitudes dos professores e sua crenca de autoeficacia no trabalho
com matematica criancas da Educacéo Infantil.

A sequir, sdo apresentadas algumas pesquisas realizadas mais recentemente sobre a

autoeficéacia dos professores.

4.2 Estudos sobre autoeficacia dos professores
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Os estudos sobre a percepgdo de autoeficacia estdo relacionados a Teoria Social
Cognitiva de Albert Bandura. Bandura é um psicélogo canadense, professor de psicologia
social da Universidade de Stanford. O pesquisador tem contribuido com varios trabalhos no
campo da psicologia social, cognitiva, psicoterapia e pedagogia.

Diversas pesquisas tém por base a teoria de Bandura (1997) no ambito das
investigacGes em Educacdo referentes a autoeficacia docente. No Brasil, percebemos que as
pesquisas sobre autoeficacia e Educacdo Matematica tém tido mais foco sobre as crencas dos
estudantes em investigacGes que buscar relacionar crencas de autoeficacia a outros construtos.

Na pesquisa de Souza (2007) o objetivo principal foi verificar a existéncia de relacGes
entre as crencas de autoeficadcia matematica, a percepcao de utilidade da matematica e o uso
de estratégias de aprendizagem entre alunos de diferentes séries escolares. Esta investigacédo
teve como participantes 119 alunos de quarta, sexta e oitava séries do Ensino Fundamental .
Os dados foram coletados através de um questiondrio informativo; uma escala de autoeficacia
matematica; uma escala de utilidade da matematica e um roteiro de entrevista estruturada
sobre estratégias de aprendizagem. A analise dos dados obtidos apontou a existéncia de
relacbes entre autoeficacia, estratégias de aprendizagem e desempenho escolar em
matematica. Porém, ndo foi encontrada relagdo entre a percepcao de utilidade da matematica e
estratégias. Foi verificado ainda que tanto a autoeficAcia como o uso de estratégias
diminuiram ao longo das séries escolares.

Procurando relacionar a compreensdo de alguns componentes da habilidade
matematica, por meio da resolucdo de problemas, Dobarro (2007) desenvolveu sua pesquisa
de doutorado tendo como um dos seus objetivos pesquisar dois construtos afetivos e que
influenciam o desempenho do sujeito durante a solucdo de problemas matematicos: a atitude
em relacdo a matematica e a autoeficacia matematica de estudantes do Ensino Médio. Os
dados coletados nas varias etapas do estudo e que foram analisados de forma qualitativa e
quantitativa possibilitaram concluir que existe uma relacdo entre o desempenho, a atitude e a
autoeficacia em relacdo a matemaética.

Fora do estado de S&o Paulo, Costa (2015) objetivou verificar como as estratégias de
ensino utilizadas por professores do Ensino Médio influem no fenémeno das crencas de
autoeficacia do individuo. O pesquisador teve como objetivo verificar quais estratégias
motivacionais 0s professores de matematica usam em sala de aula, analisando-as sob a 6tica
da Teoria da Autoeficacia de Bandura. Os resultados apontaram que os professores utilizavam
estratégias motivacionais que envolviam cada tipo de fonte de Autoeficacia, havendo uma

maior atencdo as experiéncias de éxito e estados fisiologicos, em comparacdo as persuasdes
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verbais e experiéncias vicarias. O autor ressalta a importancia de o professor ter uma visédo
integral e humana de seus alunos, instigando a construcdo de fortes crencas de Autoeficacia
nos estudantes.

Mais recentemente, a pesquisa de doutorado de Sander (2018) teve por objetivo
estudar a relagdo entre a autoeficacia na resolucdo de tarefas numéricas e o sentido de numero
dos alunos que estdo terminando o Ciclo de Alfabetizacdo (3.° ano do Ensino Fundamental ).
Os instrumentos para a coleta de dados foram um questionario, uma escala de crenca de
autoeficacia em tarefas numéricas e uma prova composta por tarefas numéricas. A
pesquisadora concluiu que, de maneira geral, os alunos possuem crencas positivas de
autoeficacia em tarefas numéricas e foram encontradas correlacBes significativas entre
autoeficacia e desempenho, bem como autoeficacia e método de célculo.

Existem ainda alguns estudos que focam a autoeficacia do professor, porém sédo
escassos aqueles que investigam autoeficacia do professor da Educacao Infantil, no Brasil. Ja
no ambito internacional, existem diversas pesquisas que versam sobre 0 assunto.

Nos Estados Unidos, Guo at al. (2011) analisou como as caracteristicas do professor e
das criancas influenciaram nas crencas de autoeficacia dos professores da Educacao Infantil.
Os autores procuraram relacGes entre a experiéncia docente, percepgdes do trabalho coletivo
entre os professores e 0 engajamento das criangas nas atividades propostas.

Participaram da pesquisa 48 professores de Educacao Infantil, os quais preencheram
um portfolio de questionarios, que incluiu itens de questionario que abordam dados
demograficos, género, raga, nivel educacional e tempo de atuacdo como docente. Eles
também responderam a um questionario sobre seu senso de autoeficacia e suas percepcdes da
comunidade escolar (colaboracdo docente e influéncia na escola). Uma observacdo
sistematica foi realizada em cada sala de aula para avaliar a qualidade das interacoes
professor-crianga, incluindo o nivel de engajamento das criangas.

Os resultados mostraram um efeito de interacdo significativo entre as percepcgdes dos
professores sobre colaboragdo e engajamento e nas crencas de autoeficacia relatadas pelos
docentes.

Especificamente, um nivel mais alto de engajamento das criangas estava associado a
um nivel mais alto de autoeficacia do professor quando os professores trabalhavam em um
ambiente com altos niveis de colaboracdo da equipe. A experiéncia do professor e a influéncia
na tomada de decisGes ndo estavam relacionadas a autoeficacia dos docentes.

Na Alemanha, encontramos o estudo desenvolvido por Schillinger (2016) que

desenvolveu sua pesquisa de doutorado (PhD) buscando investigar professores da Educacao



74

Infantil que instigassem as criangas a justificar suas respostas nas solugdes de problemas de
matematica.

Nesta pesquisa, 86% dos alunos da terceira série ndo demonstraram proficiéncia ao
realizarem testes que desafiem os alunos a resolver problemas e justificar solu¢des. Para ela, é
benéfico que essas habilidades sejam desenvolvidas bem antes do terceiro ano, ja na
Educacao Infantil. Foram estudadas a formacao de professores para trabalhar com matematica
e sua autoeficacia em desafiar as criangas para a justificar suas solucées e a identificacdo do
desenvolvimento profissional.

Participaram deste estudo 33 professores lideres que foram convidados a participar do
estudo e 7 concordaram em participar de entrevistas e observacGes. A andlise dos dados
revelou relacdo entre o desenvolvimento profissional (formacdo e exercicio da docéncia) e a
capacidade dos professores de desafiar os alunos para resolver problemas e justificar suas
solucbes. O desenvolvimento do trabalho docente tende a melhorar a autoeficacia dos
professores e as estratégias instrucionais que eles incorporam.

Oppermann at al. (2016) desenvolveu um estudo com 221 professores alemaes de
Educagédo Infantil que trabalhavam em 29 centros de primeira infancia aleatoriamente
distribuidos pelo pais. As autoras salientam em sua pesquisa que, segundo a tradigcdo
pedagogica social para a Educacdo Infantil, o aprendizado matemaético ocorre tipicamente em
situacGes ludicas. A capacidade de professores pré-escolares de reconhecer contedo
matematico em brincadeiras infantis €, portanto, um pré-requisito importante para a qualidade
educacional.

As pesquisadoras investigaram os conhecimentos dos professores sobre matematica e
seus conhecimentos pedagdgicos envolvendo matematica em contextos da Educacédo Infantil.
As autoras examinaram como esses conhecimentos se relacionam com outros aspectos das
competéncias profissionais dos professores. As autoras chegaram a conclusfes bastante
interessantes:

1-) A falta de oportunidades para as criangas aprenderem matematica pode ser em
parte devido ao fato de que muitos professores da Educacdo Infantil ndo reconhecem essas
oportunidades. Isto coloca um problema particularmente para os professores que seguem uma
abordagem centrada na crianca, em oposicdo a abordagem dirigida pelo professor, porque eles
tém que iniciar ativamente a educacdo no dia-a-dia das criancas, o que pode néo ser suficiente

para aprendizagem de conceitos matematicos.
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2-) A formacdo docente deve melhorar confianga em sua propria capacidade
matematica, o que influencia na melhora da sensibilidade do professor ao perceber o
conhecimento matematico em situagdes de brincadeira.

3-) O conhecimento do contedo matematico prevé a sensibilidade dos professores
quanto aos conteudos matematicos que podem ser desenvolvidos com as criangas, no entanto,
essa associacdo é mediada por crencas de autoeficacia dos professores. Ou seja, as crencas de
autoeficacia dos professores influenciaram na énfase que professor da a matematica nas
situaces ludicas em que seja possivel aprender matematica.

No Meéxico, Cocca at al. (2018) desenvolveu um estudo com 24 professores de
Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental buscando correlagdes entre as crencas de
autoeficacia, experiéncia docente de magistério, eficacia no trabalho no ensino, formacédo dos
professores e a utilizacdo de recursos materiais diversificados para o trabalho com as criancas.

O trabalho utilizou uma abordagem quantitativa baseada no método observacional. Os
autores usaram uma escala de autoeficécia, questionarios e quadros de observacao de sala de
aula para a coleta dos dados. Os resultados mostraram as seguintes conclusdes:

1-) Existem altas inconsisténcias entre as crencas de autoeficacia e o desempenho real
do ensino dos professores, sendo que professores com elevadas crencas de autoeficacia ndo
necessariamente tem resultados positivos nas suas praticas com os alunos.

2-) Professores experientes e com experiéncia média apresentam pontuacdes mais
elevadas do que os professores iniciantes nas escalas de autoeficacia.

3-) A formacdo educacional dos professores ndo esta significativamente
correlacionada com a autoeficacia.

3-) O suporte a recursos é encontrado foi o Unico preditor significativo de autoeficacia
dentre os professores da pesquisa

A pesquisa sugere que os professores podem ter uma percep¢do distorcida de seu
desempenho em sala de aula, o que poderia levar a uma menor qualidade do processo de
ensino-aprendizagem. Para os autores € primordial que os programas de treinamento
profissional devem se concentrar em promover uma compreensao e uma conscientizacdo mais

realistas das acdes dos professores em sala de aula.

4.3 Matemética e Educacéo Infantil



76

Ao longo dos anos, os enfoques das pesquisas que relacionaram matematica e
Educacao Infantil acompanharam discussfes que vém sendo feitas sobre a organizacdo do
trabalho pedagdgico para a Educacdo de criancas.

Essas mudancas acompanham discussbes sobre o papel da Educacgdo Infantil,
mudancas nos documentos oficiais, diversidades concepcdes de crianga, infancia, Educacéo,
etc.

A seqguir, sdo apresentados os trabalhos de Bbas (2007), Pannuti (2007), Rodrigues
(2010), Azevedo (2012) e Ciriaco (2012). Estas pesquisas representam alguns dos trabalhos
mais recentes sobre a tematica e apontam diferentes olhares sobre o conhecimento
matematico na Educacéo Infantil no Brasil.

Na sua dissertacdo, Bbas (2007) realizou um estudo em que investiga o quanto 0 jogo
pode ser favoravel para aprendizagem de matematica enquanto instrumento lddico e
desencadeador de situa¢Ges problema para as criangas. O referencial teérico adotado segue faz
mencéo ao construtivismo de Piaget e discute ideias de Macedo (1994, 2000, 2002), Kamii
(1990) e Ifrah (1989, 1995), entre outros para dialogar sobre constru¢cdo do conceito de
numero e sua funcéo historica e social.

A autora teve como participantes 69 criangas de trés anos e meio a sete anos e meio de
uma instituicdo particular de Educacdo Infantil e teve como objetivo analisar a hipotese de
gue o jogo é um recurso metodoldgico para a construcdo da nocdo de nimero na crianca, se
for utilizado com intencionalidade pedagdgica para isso.

A autora descreve que fez uso jogos propondo a resolucdo de problemas relacionados
a contagem, comparacao de quantidade, calculo e notagdes que surgiam e, de um modo geral,
observaram-se progressos efetivos das criancas nos contetidos analisados.

Apos analisar as resolucBes das criancas, a autora aponta a importancia dos tipos de
jogos utilizados para o desenvolvimento de conceitos matematicos, bem como de valoriza 0s
jogos para as aprendizagens das criancas. Em concluséo, o trabalho confirma a hipdtese de
que 0s jogos podem ser um instrumento adequado para a construgdo da nocdo de nimero na
Educacao Infantil.

Na dissertacdo de Ribeiro (2010), a autora se preocupou com o trabalho com
geometria desenvolvido na Educacdo Infantil. Ela teve como objetivo investigar as
concepcOes e acOes pedagdgicas relativas as nogdes geométricas, praticadas por professores
da Educacéo Infantil, ao mesmo tempo em que discute a natureza da formacéo de professores

para realizacdo desta tarefa.
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Participaram da pesquisa duas turmas de Educacdo Infantil de Marilia. A autora fez
um seu estudo observando a Proposta Curricular para a Educagédo Infantil do Municipio no
tratamento dado a Geometria e o planejamento e a préatica dos professores.

A partir das andlises a autora identificou que a Geometria ainda é pouco explorada
nesta faixa etdria. Através das observacGes, a autora verificou que prevalece o
desenvolvimento de nocdes numéricas e, por meio das entrevistas, percebeu que a formacéo
dos professores tem maior influéncia em suas concepc¢oes.

Em sua concluséo, a autora aponta que existe um descaso em relacdo ao trabalho dos
conceitos geométricos que tem origens na sua auséncia nos curriculos e documentos oficiais
que os orientam e na precariedade na formacdo dos professores, o que se desdobra em
metodologia impropria, sobretudo em se tratando de desenvolvimento do pensamento
geomeétrico.

Pannuti (2007), em sua tese de doutorado, se debrugou a investigar a construcdo das
primeiras nocdes aritméticas iniciais das criancas alinhadas ao papel das atividades de
classificar e seriar, além daquelas envolvendo a no¢édo de conservagdo numeérica no ambito do
trabalho de matematica na Educagéo Infantil.

Em seu estudo, a autora seguiu modelo experimental com grupo controle, nos quais
desenvolveu exercicios operatorios, solu¢des de problemas de estrutura aditiva.

Para a analise dos dados, a autora estabeleceu critérios diferenciados que foram
estabelecidos de acordo com as diferentes formas de resolver problemas dos sujeitos.

A autora desenvolve uma andlise pautada em textos de Vergnaud sobre a teoria dos
campos aditivos e multiplicativos.

Por fim, a autora faz consideragcfes baseada nas suas discussdes e aponta implicacoes
para o trabalho do professor. Segundo ela, a aprendizagem das crian¢as assume o carater de
construcdo de estruturas, rumo a graus maiores e melhores de equilibrio, sendo que a crianca
constréi esquemas cada vez mais elaborados, os quais serdo aplicados sobre a realidade,
devendo ser continuamente reformulados.

No ambito do referencial tedrico, a autora aponta uma conexdo entre composicdo
aditiva e problemas de composicdo de duas medidas e entre inversdo adicao/subtracdo e
problemas de transformacéo positiva sobre um estado inicial.

A autora defende que a proposicdo de atividades de tipo exercicios operatorios
agregados as demais atividades como recurso adicional importante para a construgdo da

aritmética inicial.
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Ela ainda aponta que para que haja efetiva constru¢cdo de novos conhecimentos em
uma atividade, deve haver uma busca de alternativas para a solucdo de um problema por parte
da crianca a ser orientada por atuacdes adequadas do professor.

Rodrigues (2010), desenvolveu sua pesquisa com um enfoque diferente, tendo como
objetivo examinar os jogos de linguagem que emergem quando as criangas séo confrontadas
com situacdes propostas pela professora.

A pesquisa teve suas analises voltadas para teorizagdes do campo da Etnomatematica.
Os instrumentos usados pela autora foram dirios de campo, materiais escritos produzidos
pelas criangas, conversas com as criancas e filmagens das praticas desenvolvidas na escola.

Em suas analises finais, a autora aponta que existe uma multiplicidade de discursos e
jogos de linguagem na fala das criangas e sendo um discurso recorrente de que “a matematica
faz pensar”. A pesquisadora considera a multiplicidade de infancias e quanto as diferencas
entre as criangas influenciam em suas percep¢fes e modos de conceber o pensamento
matematico. Além disso, a autora enfatiza a importancia das experiéncias geradas pelo
brincar, as quais sdo importantes para as aprendizagens na infancia.

Azevedo (2012), desenvolveu seu estudo de doutorado investigando conhecimentos
matematicos e metodoldgicos produzidos, reconhecidos e ressignificados por professoras da
Educac&o Infantil em um grupo de estudos sobre a Educa¢do Matematica na infancia.

Os objetivos da pesquisa foram: analisar os processos formativos de constituicdo e
manutencdo do grupo GEOOM (Grupo de Estudos Outros Olhares para a Matematica);
evidenciar o percurso de aprendizagens desencadeadas a partir do grupo; e identificar a
producdo, o reconhecimento e a ressignificagdo dos conhecimentos matematicos e
metodoldgicos que se revelaram nas narrativas orais e escritas.

Participaram da pesquisa 39 professoras da Educacdo Infantil da rede municipal de
S&o Carlos/SP. A pesquisadora fez uso de narrativas reflexivas (orais e escritas) produzidas
pelas professoras, diario reflexivo da formadora/pesquisadora e questionarios (inicial e final)
respondidos pelas professoras.

Ao término da formacao, a autora pode identificar e apresentar analises a respeito das
concepcdes recorrentes sobre de Educagdo Infantil e Educacdo matematica, as abordagens
metodoldgicas das professoras (ressignificadas, inclusive, durante os encontros do grupo de
estudos), bem como 0s conhecimentos matematicos possiveis de serem abordados nos jogos,
historias infantis e situagdes problemas.

A autora salienta que o grupo de estudos serviu como uma forma de aproximar a

universidade da escola e que, esta parceria era vista como forma de validar a pratica das
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professoras. Além disso, houve outros tipos de aprendizagens no grupo, transformando,
inclusive visdes sobre concepcdes a respeito da educacdo de um modo geral e dos processos
de ensino e aprendizagem.

No contexto das mudancas provocadas pela Lei 11.274/2006, que determina a
matricula obrigatéria da crianga de seis anos no Ensino Fundamental , Ciriaco (2012), teve
como objetivo investigar, no processo de trabalho pedagdgico de professores que ensinam
matematica na Educacéo Infantil (pré-escola) e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1°
ano), os condicionantes e as racionalidades que emergem de suas préaticas pedagdgicas pos-
ampliacdo do Ensino Fundamental , bem como a formagéo docente frente a essas questdes.

Por meio dos planejamentos dos professores, o pesquisador pode identificar os
conteldos matematicos que sdo predominantes nas turmas observadas e conjecturas sobre as
formas de abordagem dos mesmos. Da analise dos dados o pesquisador concluiu que a
formagcdo inicial dos professores tem se mostrado distantes as reformas educacionais mais
recentes, a matematica tem sido pouco tralhada na Educacdo Infantil e no Ensino
Fundamental , sendo privilegiados conhecimentos referentes a alfabetizacdo, existe maior
énfase no ensino de ndmeros e sistemas de numeracdo em detrimento as outras areas da
matematica, quase ndo houve orientacdes ou formagdes para os professores que receberam as
criancas de seis anos no Ensino Fundamental , sendo assim, eles acabaram agindo de acordo
com suas proprias crengas e concepgdes para receber essas criancgas.

A pesquisa de doutorado de Silva (2018) se preocupou em conhecer saberes e atitudes
dos professores em relacdo a matematica dos estudantes de pedagogia. A pesquisa teve como
problema de investigagdo “conhecer em que termos Saberes e Atitudes em relacdo a
Matematica se apresentam na formacdo em Pedagogia, em Instituicdes de Educacdo Superior,
no trabalho com a Matematica, na Educacao Infantil?”

A pesquise fez uso de uma metodologia qualitativa com participacdo de 15
Académicos de Pedagogia e 3 Professores Formadores. Os procedimentos metodoldgicos
consistiram em: Andlise Documental de dispositivos legais sobre Formagdo Docente, dos
Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPC) de Pedagogia e Planos de Curso dos Professores das
IES e analise de Escalas de Atitudes e Questionarios.

A autora concluiu que o Amapa, estado onde a pesquisadora desenvolveu sua
pesquisa, apresenta menor nimero de professores adequadamente formados com relacdo a
Regido Amazénica. Na andlise dos PPC das IES, notaram-se poucas disciplinas tedrico-
praticas que articulavam Educacdo Infantil e Matematica, além de possuirem baixa carga

horaéria.
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Quanto aos Saberes Docentes, 6 Académicos relatam que os saberes adquiridos no
Curso pouco contribuiram para atuacdo na Educacdo Infantil para o trabalho com a
Matematica, enquanto os 9 revelam boas aquisic¢Ges a futura docéncia nas Creches e em Pré-
Escolas.

Quanto aos resultados sobre Atitudes em relacdo a Matematica, 3 Formadores e 8
Académicos tém atitudes positivas e 7 Académicos apresentam atitudes negativas. Frente aos
resultados, a autora defendeu a tese de que Atitudes e Saberes relativos ao ensino de
Matematica se constituem como aspectos necessarios a serem mediados/enfocados na
formagdo inicial, especificamente entre Formadores de Professores e Académicos de
Pedagogia, visando melhor estruturacdo de conhecimentos e habilidades no processo de

formacéo a docéncia na Educacéo Infantil.

4.4 Conclusdes sobre as pesquisas desenvolvidas

No ambito das pesquisas sobre atitudes, parece que existe uma tendéncia maior dos
pesquisadores a investigarem atitudes dos alunos e buscar relaciona-las a outros fatores, como
desempenho, autoeficacia, género, influéncia da familia, etc. como nos trabalhos de Cruz
(2017), Silva (2000), Machado (2014), Dobarro (2007), Viana (2005).

As pesquisas nas quais o professor é o sujeito parecem existir em menor ndmero,
como a de Silva (2018), e, em menor nimero ainda, se encontram aquelas que investigam as
atitudes dos professores de Educacdo Infantil, tanto no ambito nacional quanto no ambito
internacional.

Com relacdo as pesquisas sobre crencas de autoeficacia, percebemos que também
existe uma escassez de investigacdes tendo foco os professores de Educacdo Infantil e seu
trabalho com conhecimentos de matematica.

J& as pesquisas que tém como foco os conhecimentos matematicos e Educacgdo
Infantil, encontramos pesquisas que apresentam diferentes enfoques tedricos e que
acompanham as discussdes que sao feitas no ambito da Educacdo na Infancia, porém percebe-
se que as pesquisas que envolvem os sentimentos dos professores, que acabam influenciando
na sua autoeficacia e suas atitudes, ndo forma encontradas.

Observada a lacuna que parece existir dentre as pesquisas aqui apresentadas, este
estudo pretende avancar nas discussdes sobre os conhecimentos das atitudes e crencas de
autoeficacia dos professores da Educacdo Infantil com relacdo ao trabalho com matematica

em suas praticas com crianc¢as da Educacéo Infantil.
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5 CARACTERIZACAO DO METODO DE ESTUDO

5.1 Problema de pesquisa

A partir das experiéncias do pesquisador com a Educacdo Infantil, apés um amplo
estudo sobre trabalho com educacdo matematica nesta etapa da vida crianca e sobre as
pesquisas que caracterizaram esse contexto, foi elaborado o seguinte problema de

investigacao:

Quais sdo as possiveis relacBes entre as crencas de autoeficacia no trabalho com
conhecimentos matematicos, as atitudes em relacdo a matematica e a pratica docente de

professoras e professores da Educacdo Infantil??

A partir deste problema de pesquisa, foram estabelecidos os seguintes objetivos

especificos:

1- Investigar as crencgas de autoeficacia de professores da Educacdo Infantil frente ao
trabalho com conhecimentos matematicos;

2- Investigar quais sdo as atitudes em relacdo a matematica dos professores da Educacao
Infantil.;

3- Verificar a existéncia de relacOes entre as crencas de autoeficacia no trabalho com
matematica e as atitudes em relacdo a matematica das professoras da Educagdo
Infantil;

4- Analisar caracteristicas do trabalho das professoras que tenham relacdo com suas

atitudes em relacdo a matematica e suas crencas de autoeficacia.

5.2 Participantes da pesquisa

Participaram desta pesquisa 115 professoras de Educacdo Infantil da rede publica de
municipio de Campinas que trabalham em Centros de Educacdo Infantil administrados pela
prépria Secretaria Municipal de Educagéo. A coleta dos dados aconteceu no segundo semestre
de 2018.
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Todas as participantes sdo professoras, ou seja, nenhum sujeito se identificou como
sendo do sexo masculino, sendo assim, neste trabalho, ao referir-se ao grupo de docentes, sera
utilizado a palavra “professora”.

Com relagdo a formacdo das docentes, a grade maioria das participantes possui nivel
superior e também temos um ndmero expressivo de participantes que possuem outra formacgéo

além da Pedagogia, sendo especializacdo, outra graduacéo e doutorado.

Tabela 1: Formacéo das participantes

Formacéo NUmero Porcentagem
Magistério 8 7%
Pedagogia e Magistério 28 24,3%
Apenas Pedagogia 43 37,4%
Pedagogia e Especializacéo ou outra graduacéo 35 30,4%
Pedagogia e Doutorado 1 0,9%
Total 115 100%

Fonte: Autoria prépria

Com relacdo ao tempo de magistério na Educacédo Infantil, o grupo se constitui com o
sequinte perfil mais experiente, sendo em sua maioria composto por mulheres que tem entre

seis e quinze anos de experiéncia na Educacao Infantil.

Tabela 2: Tempo de magistério das professoras participantes da pesquisa

Tempo de magistério NUmero Porcentagem
Menos de 5 anos 16 13,9%
Entre 6 e 10 anos 47 40,9%
Entre 11 e 15 anos 49 42,6%
Entre 16 e 20 anos 3 2,6%
Total 115 100%

Fonte: Autoria propria

Constitui-se assim de um grupo de professoras, em sua maioria, com maior
experiéncia. Nenhuma professora tinha menos que dois anos de trabalho.

Essas 115 professoras responderam a escala de atitudes e foi solicitado que
respondessem ao questiondrio que também compde essa pesquisa, porém, das 115
professoras, 55 delas responderam o questionario e essas respostas foram adicionadas as

analises qualitativas desta pesquisa.
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Ap0s essas etapas, foram realizadas entrevistas com algumas professoras. A principio,
pretendia-se entrevistar professoras que estivessem nos extremos de pontuacdo das escalas de
autoeficacia e de atitudes, porém, isso ndo foi possivel. Ao serem procuradas, as professoras
com baixos indices nas escalas se recusaram a participar de qualquer outra etapa da pesquisa.

Em contrapartida, houve uma busca por parte de outras professoras que gostariam de
participar das demais etapas da pesquisa. Duas dessas professoras se mostraram bastante
interessadas pelo trabalho, as quais foram entrevistadas e tiveram suas praticas observadas

pelo pesquisador.

5.3 A escolha dos métodos qualitativo e quantitativo

Apos a definicdo do problema de pesquisa e dos objetivos a serem atingidos, optou-se
que, o melhor caminho para responder & questdo que orientou essa pesquisa seria por meio de
analises qualitativas e quantitativas.

Para Richardson (1999), uma pesquisa quantitativa é caracterizada por fazer uso da
quantificacdo na coleta e no tratamento das informacGes, ambos sendo orientados e tratados
utilizando-se de técnicas estatisticas. De modo geral, esse tipo de pesquisa gera dados que
podem ser analisados numericamente. Lakatos e Maconi (2011) citam que, nesse tipo de
pesquisa, 0s dados sdo representados através de técnicas quanticas de analise, cujo tratamento
objetivo dos resultados dinamiza o processo de relacéo entre variaveis.

Ja a pesquisa qualitativa, Richardson (1999, p.79), salienta que “o método qualitativo
defere, em principio, do quantitativo & medida que ndo emprega um instrumento estatistico
como base do processo de anélise de um problema”. Nao se trata apenas de uma “pesquisa
ndo quantitativa”, mas um método de analise proprio em que pessoas ou grupos de pessoas
podem ter suas experiéncias individuais e grupais sendo entendidas, descritas, explicadas a
partir de suas caracteristicas.

As anélises qualitativas ndo possuem a inten¢Bes generalistas. Em consonéncia com
Bogdan e Biklen (1994, p.66), “a preocupagao central ndo € de saber se 0s resultados sejam
susceptiveis de generalizacdo, mas sim a de que outros contextos e sujeitos a eles possam ser
generalizados”. Nesse sentido, buscamos formas de descrever essa realidade e apontamos para
contextos que possam ter os mesmos delineamentos aqui apresentados.

A pesquisa qualitativa investiga fenémenos sociais de modos diferentes, examina

interacbes e comunicacBes dentro de grupos, didlogos dos individuais dentro de contextos,
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assim como da investigacdo de documentos (textos, imagens, filmes ou mdsicas) ou tracos
semelhantes de experiéncias e integracdes (FLICK, 2009).
Esta pesquisa esta de acordo com o que Richardson (1999) quanto a existéncia de uma

complementaridade entre os dois métodos. Para ele,

Embora existam diferencas ideoldgicas profundas, podem-se identificar trés
instancias de integracdo entre ambos os métodos: no planejamento da pesquisa, na
coleta dos dados e na analise da informac&o. (p.88)

Em diversas etapas dessa pesquisa, os dados obtidos qualitativamente ajudaram na
construcdo dos delineamentos quantitativos do trabalho e o inverso também ocorreu.

Durante o planejamento da pesquisa, as discussdes com grupos de professora e
entrevistas ajudaram a melhorar a formulagdo do problema de investigagdo. Na coleta dos
dados a partir das entrevistas e discussdes em grupo, as escalas puderam aprimoradas e
trazerem afirmacdes mais condizentes com a realidade das professoras. Na analise dos
resultados das escalas, a técnicas qualitativas permitiram ampliar as revelacdes descobertas,
bem como puderam orientar na elaboracdo das questdes a serem observadas nas praticas das
professoras.

Ferreira (2015) reforca a condicdo complementar entre esses dois métodos quando

afirma que:

Na verdade, as duas abordagens de pesquisa — qualitativa e quantitativa — séo
convergentes em muitas pesquisas cientificas realizadas, sendo o contexto o
elemento definidor de qual caminho seguir, ou seja, em qual dos aspectos sera
colocada uma énfase maior (p.118).

Cabe destacar que destacar que ambos os métodos foram muito importantes para poder
investigar o problema em questéo e que aqui houve complementariedade.

Pesquisas como esta, que tem um enfoque sobre uma realidade social, devem estar
orientadas para a melhoria das condicdes de vida da grande maioria populacdo, sendo assim,
concordando com Richardson (1999, 89), “¢ necessario, na medida do possivel, integrar
pontos de vista, métodos e técnicas para enfrentar esse desafio”.

Esta pesquisa tem um carater exploratorio. De acordo Ketele e Roegiers (1993) a
investigacdo exploratoria possibilita melhor compreensdo do assunto a ser estudado e o0s
fendmenos que surgem dos estudos. Conforme Richardson (1999) este tipo de pesquisa
também busca aprofundar conhecimentos que caracterizam um determinado fenémeno e, uma

vez caracterizado, procura explicagcdes para suas causas e consequéncias.
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A fim de caracterizar, discutir e analisar as crencas de autoeficacia frente ao trabalho
com conceitos matematicos nas suas praticas e as atitudes das professoras em relagdo a

matematica, esta investigacdo foi planejada para ser realizada em cinco etapas, sendo elas:

1. Acelaboracdo, adaptacgéo e validagéo de escalas para a pesquisa.

2. Aplicacdo das escalas e analise de correcédo entre crencas de autoeficacia no trabalho
com matematica na Educacéo Infantil e Atitudes em relagdo a matematica.

3. Elaboracéo e aplicagdo de um questionario sobre o trabalho com matemaética na
Educacdo Infantil.
Entrevista com professoras da Educacao Infantil.

Observacdo das praticas das professoras.

5.4 Primeira etapa: A elaboracgéo, adaptacéo e validacédo de escalas para a pesquisa.

Nesta primeira etapa foi feito um estudo para aprofundar conhecimentos sobre as
crencas de autoeficicia e atitudes a fim de entender como esses dois fatores poderiam se
relacionar.

Apos as leituras, ndo foi encontrada nenhuma escala de autoeficacia destinada as
docentes de Educacédo Infantil frente ao trabalho com conhecimentos matematicos, logo, foi
elaborada uma escala para essa finalidade.

Um processo semelhante aconteceu com a adaptacdo da escala de atitudes em relagéo
a matematica para professoras da Educagdo Infantil, porém foi encontrado o trabalho de
Moron (1998), no qual a pesquisadora ja havia validado uma escala de atitudes em relacdo a
matematica para professores de Educacao Infantil.

Porém, a escala trazia algumas expressdes que poderiam remeter a um contexto
escolarizante de Educacéo Infantil, como “aula de matemética”, “alunos”, etc. Nesse caso, foi
feita uma adaptacdo desta escala, na qual algumas afirmacdes foram substituidas
considerando a intencionalidade pedagogica com o trabalho de matematica e que ndo
configuram situagdes de aula.

Ambas as escalas sdo do tipo Likert, em que se usa um método somativo para
averiguar a pontuacdo dos sujeitos frente a escala. Para cada resposta dada, foram atribuidos
pontos que variavam de 1 a 4, sendo as opg¢des ‘“concordo totalmente”, “concordo”,

“discordo” e “discordo totalmente” seguindo a seguinte logica:
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Tabela 3: Pontuagdes nas Escalas de atitudes e autoeficacia

Valor da alternativa Afirmacao positiva Afirmativa negativa
Concordo totalmente 4 1
Concordo 3 2
Discordo 2 3
Discordo totalmente 1 4

Fonte: Autoria prépria

Apbs a escrita das escalas, ambas foram encaminhadas a quatro professoras da
Educacdo Infantil a fim de julgarem aspectos referentes ao entendimento das questfes frente
ao trabalho com matematica na Educacdo Infantil. As professoras selecionadas para essa
tarefa possuem mais 10 anos de trabalho como professora da Educacdo Infantil e
manifestaram interesse e disponibilidade para avaliar as escalas.

Apobs as andlises das professoras, varias adaptagdes foram sugeridas em ambas as
escalas, as quais foram sendo realizadas até que as quatro professoras concordassem com a
escrita das questdes e a escala fosse finalizada.

Na sequéncia, as escalas foram encaminhas a um especialista da area da linguagem, o
qual fez a corregdo textual da escala e, por fim, seguiu-se para os testes estatisticos para
verificacdo da confiabilidade e validade de ambas as escalas.

5.4.1 A Escala de autoeficacia no trabalho com conhecimentos de matematicos na

Educacao Infantil

O processo de construgdo da escala de autoeficacia no trabalho com conhecimentos de
matematicos na Educacdo Infantil estd fundamentado nos estudos de Bandura (1986, 1997,
2006, 2009).

O primeiro passo da construcdo dos itens contou com o levantamento da literatura a
respeito do construto estudado a fim de construirmos sélidos conhecimentos sobre a tematica.

Em seguida, foram pensadas algumas caracteristicas a serem seguidas para a
elaboracdo dos itens. Uma delas, segundo Bandura (2006, p. 310), seria levar em conta que
“um instrumento que busque avaliar as crencas de autoeficacia deve ser ligado a fatores do
comportamento com 0s quais 0 sujeito pode exercer algum controle”. Sendo assim, foram
desenvolvidos itens que as professoras poderiam ter algum controle sobre a acdo descrita,

como planejar situagdes, trabalhar com matematica, avaliar situaces, etc.
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As afirmacg6es da escala tém a ver com o julgamento pessoal da capacidade relativa a
um determinado dominio das professoras, ou seja, concordando com Bandura (1986), a
autoeficacia € um julgamento pessoal de capacidade relativa a um determinado dominio do
sujeito.

O julgamento pessoal aqui utilizado faz referéncia a segurancga na execucdo da tarefa
relacionada a um dominio especifico Portanto, optou-se por iniciar as frases da escala de
autoeficacia com os dizeres “eu tenho seguranca” ou “eu ndo tenho seguranca”
indissociadamente ao dominio especifico do trabalho com a matemética objetivando a
aprendizagem das criangas da Educacédo Infantil.

Nesse sentido, concordando com Bandura (1997), que afirma que a natureza da tarefa
e 0s conhecimentos e habilidades necessarios para sua execucdo sdo outros fatores que
determinam o julgamento da autoeficacia, os conhecimentos sobre matematica e a forma que
ela pode ser aprendida na Educagdo Infantil influenciam nas crencas de autoeficacia das
professoras.

A partir dessas consideracdes, foi elaborada uma escala contendo 10 itens, os quais
compde afirmagbes positivas e negativas em relagdo ao trabalho com matematica com

criancas da Educacdo Infantil. Os itens elaborados foram constituidos da seguinte forma:

Afirmacdes positivas

1. Eu tenho seguranca de que consigo trabalhar conceitos matematicos com as criancas.

3. Eu tenho seguranca de que tenho conhecimento suficiente sobre matematica para planejar
atividades que envolvam conhecimentos matematicos para as criancas.

5. Eu tenho seguranca para trabalhar conceitos que envolvem grandezas e medidas com
criangas.

7. Eu tenho seguranca para pensar em formas de envolver as criangas com os conhecimentos
matematicos.

10. Eu tenho seguranca para avaliar as situagdes nas quais as criancas lidam com resolucao de

problemas envolvendo conhecimentos de matematica.

Afirmacdes negativas
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2. Eu ndo tenho seguranca de que consigo trabalhar resolucdo de problemas envolvendo
conhecimentos de matematica com as criangas.

4. Eu ndo tenho seguranca para trabalhar com os numeros nas atividades com as criangas.

6. Eu ndo tenho seguranca de que posso trabalhar conceitos de geometria e orientagéo espacial
com criangas.

8. Eu ndo tenho seguranca para elaborar problemas envolvendo conceitos matematicos para as
criangas.

9. Eu tenho seguranca para planejar situagdes-problema envolvendo conhecimentos de

matematicos com o cotidiano das criancas.

E importante observar que cada item ressalta uma caracteristica do trabalho com
matematica com as criangas. O item 1 descreve aspectos gerais do trabalho com matematica
com as criangas, o item 2 diz respeito a resolucdo de problemas no trabalho das professoras
junto as criangas, o item 3 tem relagdo com os conhecimentos das professoras para o trabalho
com matematica, os itens 4, 5 e 6 tem relagho com numeros, medidas e
geometria/espacialidade nas praticas com as criancas, o item 7 faz mencdo ao envolvimento
das criangas com questdes matemaéticas (intencionalmente), o item 8 fala sobre elaborar
problemas para as criangas, o item 9 diz respeito ao planejamento dessas situacfes para as
criancas e o item 10 fala sobre a avaliagdo dessas situacdes em que as criancas resolvem
problemas.

ApoOs respondem as questBes, sua pontuacdo é somada, sendo a nota minima dessa

escala igual a 10 e a nota maxima igual a 40.

5.4.2 A Escala de atitudes em relacdo a matematica para docentes da Educacao Infantil

Esta escala ndo foi construida, mas sim adaptada da escala de atitudes elaborada no
trabalho de Moron (1998). A adaptacdo feita ocorreu na terminologia utilizada, porém o
numero de itens e forma de avaliacdo foram mantidos.

A nova escala mantétm a mesma quantidade de itens da escala anterior, sendo
composta por 21 itens, sendo 10 afirmagOes positivas, 10 negativas e uma afirmacéo
relacionada com autoeficacia. Depois de finalizada, a escala foi composta pelas seguintes

afirmativas:
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Afirmacdes positivas

03- Eu acho a matematica muito interessante e gosto de trabalhar conhecimentos da
matematica com as criancas.

04- A matematica é fascinante e divertida.

05- A matematica me faz sentir seguro (a) e é, a0 mesmo tempo, estimulante.

09- O sentimento que tenho com relagdo a matematica € bom.

11- A matematica é algo que eu aprecio grandemente.

14- Eu gosto realmente da matematica.

15- Eu realmente gosto de trabalhar com conhecimentos de matematica com as criangas.

18- Eu fico mais feliz quando trabalho com conhecimentos matematicos com as criancas do
que quando trabalho com outros conhecimentos.

19- Eu me sinto tranquilo(a) em relacdo a matematica e gosto muito dessa matéria.

20- Eu tenho uma reacdo definitivamente positiva em relacdo a matematica: eu gosto e

aprecio essa matéria.

Afirmacdes negativas

01- Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo ao trabalhar com conhecimentos de matematica
com as criangas.

02- Eu ndo gosto de matematica e me assusta ter que trabalhar com conhecimentos
matematicos com as criancas.

06- "Da um branco" na minha cabeca e ndo consigo pensar claramente quando trabalho com
conhecimentos da matematica com as criangas.

07- Eu tenho sensacdo de inseguranca quando me esfor¢o ao lidar com matematica com as
criangas.

08- A matematica me deixa inquieto (a), descontente, irritado (a) e impaciente.

10- A matematica me faz sentir como se estivesse perdido (a) em uma selva de nimeros e sem
encontrar a saida.

12- Quando eu ouco a palavra matematica, eu tenho um sentimento de aversao.

13- Eu encaro a matematica com um sentimento de indecisdo, que é resultado do medo de nédo
ser capaz de trabalhar com matemaética com as criangas.

16- Pensar sobre a obrigagédo de resolver um problema matematico me deixa nervoso

17- Eu nunca gostei de matematica e é a matéria que me da mais medo.
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Afirmacao relacionada a autopercepcdo

21- Néo tenho um bom desempenho quando trabalho conhecimentos matemaéticos com as
criangas.

Os pontos atribuidos a cada afirmacdo podiam variar de 1 a 4 e com esses pontos foi
calculada uma pontuacdo para cada professor que podia variar de 21 a 84 pontos. Nesse
sentido, torna-se evidente a intensidade e a direcdo das atitudes dos professores. Com as
pontuacdes de todos os professores que participaram da pesquisa foi calculada uma média. Os
professores que tinham tido uma pontuacdo acima da média, demonstrava que eles tendem a
ter atitudes positivas e abaixo da média, demonstravam atitudes negativas.

Apoés a escrita das escalas, fez necessario verificar o grau de confiabilidade e a
validade de ambas as escalas. A escala de autoeficacia criada especialmente para este estudo,
ja a escala de atitudes foi adaptada dos estudos de Moron (1998). Apesar desta segunda escala
ter mudado pouco com relacdo a escala original, ela teve que passar por todos os testes

estatisticos novamente.

5.4.3 Andlise de Confiabilidade das escalas de autoeficacia e atitudes

A analise de confiabilidade das escalas foi realizada a partir do calculo do coeficiente
alfa de Cronbach. Este coeficiente é uma forma de estimar a confiabilidade de uma escala
dentro das finalidades de uma pesquisa. Por meio dele podemos medir a correlagéo entre
respostas em um instrumento através da andlise estatistica das respostas dadas pelos
participantes. Essa correlacdo é dada a partir de um valor que pode variar de 0 a 1, sendo que,
quanto mais préximo de 1, maior o grau de confiabilidade da escala.

Segundo Freitas e Rodrigues (2005), ndo ha um consenso no meio cientifico sobre a
interpretacdo da confiabilidade de escalas e questionarios que fazem uso desse coeficiente,

porém, o0s autores sugerem que a seguinte classificacdo siga a tabela de valores mostradas na

sequéncia.

Tabela 4: Classificacdo da confiabilidade a partir do coeficiente o de Cronbach
Confiabilidade Muito Baixa Baixa Moderada Alta Muito alta
Valor de a a<30 0,30<a<0,60 0,60<a<0,75 0,75 <a<0,90 o> 0,90

Fonte: Autoria propria baseado nos valores apresentados por Freitas e Rodrigues (2005)
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O célculo do alfa de Cronbach foi feito por meio do software Statistical Package for
Social Sciences (SPSS) para ambas as escalas. O alfa de Cronbach obtido para a escala de
autoeficacia foi de 0,925 e para a escala de atitudes tivemos foi de 0,943, ou seja, ambas as
escalas apresentam alta confiabilidade.

5.4.4 Validacao das escalas

A validade das escalas diz respeito a adequagdo do instrumento para se medir 0 que se
espera. Para tanto, a validade das duas escalas foi feita recorrendo a Analise Fatorial. Esta é
uma técnica que tem por objetivo correlacionar as varidveis de uma escala por meio de
fatores.

Explicitando de outra forma, por meio da analise fatorial busca-se a reducdo do
numero de variaveis a um namero menor de variaveis subjacentes, ndo observaveis, chamadas
de fatores que correlacionam as variaveis iniciais e reduzem a complexidade da estrutura da
escala a uma mais simples.

Primeiramente, fez-se necessario averiguar a possibilidade de utilizacdo de uma
andlise fatorial para a validacdo dos instrumentos. Para tanto, foi feito o teste de esfericidade
de Bartlett e KMO (Kaiser-Meyer-Olkin). Por meio desse teste, foi obtido um P-valor de
0,000001 para escala de autoeficacia e de 0,0000001 para a escala de atitudes, os quais
mostram-se bastante inferiores ao nivel de significancia de 0,05, o que afirma a existéncia de
correlacGes entre as variaveis.

O teste também apontou um valor de 0,87 para a escala de autoeficacia e de 0,84 para
a escala de atitudes com relacdo a medida de adequabilidade KMO (Kaiser-Meyer-OlKkin).
Esse procedimento compara as correlagfes simples com correlagdes parciais que, segundo
Pereira (1999), para valores acima de 0,6, é possivel a realizacdo da analise fatorial.

Sendo assim, verifica-se que a analise fatorial é cabivel de ser aplicada nas condigdes
amostrais em que esse instrumento foi utilizado, uma vez que se pode rejeitar a hipotese nula
de que a matriz de correlacdes é de identidade com valores proximos a zero

Para a analise fatorial, foi adotado o critério de decisdo de Guttman-Kaiser, em que 0s
fatores sdo definidos pelos autovalores maiores do que um. Na analise, constatamos que dois
fatores seriam suficientes para analisarmos ambas as escalas. Foi utilizado o método de

rotacdo varimax, o qual concentra-se na maximizacdo das somas de variancia de cargas
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exigidas da matriz fatorial visando simplificar as linhas e fornecer uma separagéo mais clara
dos fatores.

Nas tabelas a seguir, sdo apresentadas as cargas fatoriais dos dois fatores e a
comunalidade, que é a proporcao da variagdo de cada varidvel com relagdo a variancia total,
em outras palavras, o quanto que cada item se relaciona com o propdésito geral referente a sua

escala.

Tabela 5: Cargas fatoriais para composicédo dos fatores da escala de autoeficécia

Fator 1 Fator 2 Comunalidade
Item 7 0,844 -0,288 0,796
Item 9 0,829 0,339 0,802
Item 6 0,821 -0,110 0,686
Item 3 0,819 -0,388 0,822
Item 1 0,786 -0,370 0,755
Item 8 0,784 0,375 0,755
Iltem 5 0,749 -0,016 0,562
Item 4 0,737 -0,231 0,596
Item 2 0,701 0,437 0,682
Item 10 0,686 0,355 0,596

Fonte: Autoria propria

Tabela 6: cargas fatoriais para composicao dos fatores da escala de atitudes

Itens Fator 1 Fator 2 Comunalidades

Item 9 0,858 0,194 0,773
Item 4 0,851 0,107 0,736
Item 5 0,828 0,040 0,687
Item 15 0,777 -0,157 0,628
Item 10 0,775 0,127 0,617
Item 14 0,758 0,367 0,709
Item 7 0,756 -0,394 0,727
Item 11 0,732 0,221 0,585
Item 16 0,726 -,007 0,527
Item 8 0,705 -0,039 0,498
Item 3 0,700 -0,344 0,609
Item 13 0,700 -0,158 0,515
Item 2 0,689 -0,227 0,658
Item 20 0,673 0,343 0,748
Item 6 0,650 -0,352 0,727
Item 17 0,633 0,245 0,461

Item 19 0,557 0,487 0,547
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Item 18 0,489 0,149 0,461
Item 12 0,491 0,335 0,866
Item 1 0,598 -0114 0,734

Fonte: Autoria prépria

De acordo a tabela referente a escala de autoeficacia, todos os componentes
apresentaram saturacdes acima de |0,40| e, com relacao a escala de atitudes, percebemos que o

mesmo acontece.

Tabela 7: Apresentacdo dos fatores, autovalores e variancia da escala de autoeficacia no trabalho com
conhecimentos de mateméaticos na Educacao Infantil.

Fator Total 9% de variancia % cumulativa
1 6,043 60,433 60,433
2 1,009 10,089 70,522
3 0,781 7,808 78,330
4 0,552 5,524 83,854
5 0,465 4,649 88,503
6 0,372 3,718 92,221
7 0,275 2,749 94,970
8 0,236 2,360 97,330
9 0,144 1,440 98,769
10 0,123 1,231 100,000

Fonte: Autoria propria

Tabela 8: Apresentacdo dos fatores, autovalores e variancia da escala de escala de atitudes em relagdo a

matematica para docentes da Educacéo Infantil.

Fator Total % de varidncia % cumulativa
1 9,845 49,225 49,225
2 2,166 10,828 60,053
3 1,347 6,737 66,790
4 1,096 5,480 72,270
5 0,835 4,175 76,445
6 0,716 3,581 80,026
7 0,640 3,199 83,225
8 0,525 2,627 85,852
9 0,465 2,324 88,176
10 0,409 2,047 90,223
11 0,347 1,733 91,956
12 0,330 1,652 93,609
13 0,248 1,240 94,848
14 0,233 1,164 96,013

[y
a1

0,204 1,021 97,034
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16 0,165 0,826 97,860
17 0,159 0,794 98,654
18 0,112 0,559 99,213
19 0,091 0,457 99,669
20 0,066 0,331 100,000

Fonte: Autoria propria

As tabelas anteriores apresentam os fatores, os autovalores e percentuais de variancia.
Por meio delas podemos afirmar que, tanto os itens da escala de autoeficicia quanto os da
escala de atitudes podem ser agrupados em dois fatores que, no caso da escala de autoeficacia,
correspondem a 70,522% da escala, enquanto no caso da escala de atitudes, correspondem a
60,053% dos da escala.

Conhecendo a estrutura unidimensional destes instrumentos, a partir das quais se afere
a autoeficacia e atitudes a partir da soma dos valores dos seus itens, verifica-se que, estes

resultados indicam evidéncias de validade fatorial e consisténcia interna de ambas as escalas.

5.5 Segunda etapa: Aplicacdo das escalas e analise de correlacdo entre as crencas de

autoeficacia e atitudes em relacdo a matematica

Logo ap6s o processo de validacdo das escalas, foi iniciada uma busca por CEI
(Centros de Educacéo Infantil) de Campinas, buscando por professoras que se interessassem
em participar das entrevistas. Num primeiro momento, as escalas foram deixadas junto a
Equipe Gestora dos CEl, as quais ficariam encarregadas de solicitar as docentes interessadas
que respondessem esses instrumentos.

Entretanto, o nimero de escalas que retornavam preenchidas foi muito baixo. Sendo
assim, optou-se por outra forma de coleta desses dados: a Equipe Gestora era procurada pelo
pesquisador e explicava aos seus membros todos 0s detalhes da pesquisa e ja agendava um dia
para voltar ao CEl, no dia de reunido com as professoras e, durante a reunido, as professoras
respondiam as escalas e ja podiam tirar possiveis duvidas na presenca do pesquisador.
Trabalhando desta forma, o pesquisador conseguiu 115 escalas respondidas pelas professoras.

Com os resultados das Escalas, iniciou-se o trabalho de analise de correlacdo entre a
autoeficacia das professoras frente ao trabalho com conceitos matematicos e suas atitudes em
relacdo a matematica. Essa analise de correlacdo foi feita utilizando o coeficiente de
correlacdo de Pearson. Esse coeficiente também pode ser representado por ‘r de Pearson’ ou

apenas pela letra ‘r’.
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Da mesma forma que a validagdo das escalas, foi utilizado o software estatistico SPSS
a fim de investigar correlagcfes entre algumas variaveis.

A analise de correlacdo de Pearson ¢ uma forma de indicar a correlacdo entre
variaveis, considerando como significativas, ou seja, com existéncia de associagdo entre 0s
elementos, a configuracdo de p entre 0,00 e 0,05 (Dancey & Reidy, 2006).

Parte-se da compreensdo de que variaveis relacionadas apresentam uma dependéncia
entre si e coeficiente de Person mede o grau dessa correlacdo entre as varidveis. Este
coeficiente, normalmente representado por p assume apenas valores entre -1 e 1, sendo que:

O coeficiente de correlacdo Pearson sempre varia de -1 a 1, sendo que o sinal indica
direcdo uma correlacdo positiva ou negativa e o valor sugere a intensidade da relacdo entre as
variaveis. De acordo com Dancey e Reidy (2005) a intensidade da correlacdo pode ser

classificada como:

e Fraca, parar com valor entre 0,10 e 0,30.
e Moderada, para com valor entre 0,40 e 0,6.

e Forte, para r com valor entre 0,70 e 1.

A correlacdo perfeita seria apontada pelos -1 ou 1, em que, uma variavel poderia ser
determinada com exatidao quando conhecida o escore da outra, enquanto uma correlacdo de
valor zero indica que ndo ha relagdo linear entre as variaveis.

Este tipo de andlise também apresenta resultados que mostram significancia dos
resultados com base no tamanho da amostra, o qual indica o nivel de confianga no resultado
encontrado. O softwere SPSS indica o grau de confianca e o sinaliza para o usuério.

Neste trabalho foi feita uma andlise de correlacdo entre as atitudes em relagcdo a
matematica e as crencas de autoeficicia das professoras da Educacdo Infantil frente ao
trabalho com matematica. Este trabalho fez uso da interpretagdo do r de Pearson, com relacdo
a intensidade da correlacdo apontada por Dancey e Reidy (2005), considerando o grau de
confianca da amostra.

O software estatistico SPSS verificou que ndo houve inconsisténcias ligadas a
normalidade da distribuicdo que impedisse a realizacdo das analises de correlacdes entre as

diversas variaveis. Isso indica que o0 método de Pearson pdde ser utilizado nas analises.
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5.6 Terceira etapa: elaboragdo e aplicacdo de um questionario sobre o trabalho com

matematica na Educacéo Infantil.

A terceira etapa da pesquisa envolveu a aplicacdo de um questionario com o intuito de
conhecer um pouco mais sobre o trabalho das professoras com relagdo aos conhecimentos

matematicos com as criancas.

5.6.1 O Questionario

Esse questionario, a principio, seria aplicado junto as escalas e serviria para
complementar a selecdo de algumas professoras para que fosse feita uma observacao das suas
praticas, porém as professoras ndao tinham tempo habil para refletir sobre as questdes no
momento de aplicacdo das escalas. Sendo assim, optou-se por fazer uma aplicagdo on-line do
questionario.

A aplicacdo do questionario ocorreu posteriormente a aplicacdo das escalas de
autoeficacia e de atitudes e foi respondida anteriormente a visita do pesquisador nos CEI. No
total, 55 professoras responderam ao questionario, o qual € composto por 18 questdes,
divididas em trés categorias: “Questdes sobre seus sentimentos em relagdo a matematica”,
“Sobre a matematica” e “Questdes sobre seu trabalho com a matematica na Educagdo

Infantil”. As questdes era as seguintes:

1. Questdes sobre seus sentimentos em relacdo a matematica

o

Vocé gosta de matematica? Por qué?

b. Se pudesse resumir sua experiéncia com a matematica em uma palavra, qual seria?

c. Vocé teve alguma experiéncia escolar (positiva ou negativa) que marcou sua relacao
com a matematica? Como foi essa experiéncia?

d. Vocé se sente seguro para resolver problemas de matematica? Por qué?

2. Sobre a matematica

d. Como vocé definiria um problema de matematica?
e. O que é um problema de matematica para uma crian¢a da Educacdo Infantil?
f. Cite situagbes do cotidiano da sua CEIl que vocé acredita que possam problematizar

conhecimentos matematicos para as criangas.
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g. Qual (ou quais) conhecimento matematico vocé acredita ser o mais dificil de ser

trabalhado com as criancas? Por qué?

3. Questdes sobre seu trabalho com a matematica na Educacao Infantil

h. Como vocé acredita que suas experiéncias com a matematica podem influenciar no seu
trabalho como professor (ou orientador pedagdgico) da Educacdo Infantil?

i. Vocé se sente seguro para trabalhar conhecimentos de matematica com criancas da
Educacdo Infantil?

J- O que lhe traz essa seguranca (ou inseguranca)?

K. Vocé considera importante que as crian¢as da Educacdo Infantil tenham experiéncias
com resolucéo de problemas envolvendo matematica? Por qué?

I.  Vocé se sente seguro para elaborar problemas envolvendo matematica para criancas da
Educacéo Infantil? Por qué?

O questionario aborda trés categorias de questdes: autoeficacia docente frente ao
trabalno com matematica na Educagdo Infantil, atitudes em relacdo a matematica e
concepcdes sobre resolucdo de problemas e o trabalho com as criancas. Essas categorias
foram elencadas para auxiliar na analise dos dados.

A partir das respostas dos questionarios, percebemos que era necessario estabelecer
um dialogo com as professoras, visto que muitas ndo conseguiram se expressar da forma que
gostariam, ou ainda, conversar sobre questdes que poderiam ir além da propria compreensdo
da matemética na Educacéo Infantil, mas sim da sua prépria fun¢do como professora.

Neste caso, optou-se por fazer uma entrevista com quatro professoras que haviam

respondido ao questionario.

5.6.2 A entrevista com professoras da Educagéo Infantil.

ApoOs a aplicacdo dos questionarios, ficou notdério que seria necessario aprofundar as
discussdes sobre o trabalho das professoras com a matematica. Percebendo as deficiéncias do
questionario, foi elaborada uma entrevista que buscasse compreender aspectos do sentimento
das professoras frente a matematica, ressaltando aspectos das atitudes e da autoeficacia no
trabalho com matematica com as criangas. A entrevista foi pré-estruturada previa com as

seguintes questoes:



Conversa inicial: formacéo

1. Qual seu nome completo? Naturalidade, idade, tempo de trabalho na Educacao Infantil.
Sempre trabalhou em Campinas? Ha quanto tempo?

2. Qual sua formacéo e onde se formou? Quando? Contribuigdes do curso para 0 ensino na
Educacdo Infantil.

Suas experiéncias com matematica:

3. Vocé gosta de matematica? Por qué?

4. Qual sua memoria mais antiga envolvendo um aprendizado de matematica? Foi na
Educaco Infantil? E uma meméria boa ou ruim?

5. Como foi sua formacdo escolar envolvendo matematica?

6. Vocé tinha seguranca nas aulas de matematica ao resolver problemas? VVocé acha que
perdeu essa seguranga em algum momento? Em quem momento isso ocorreu?

7. Hoje em dia, vocé se sente segura sobre suas respostas ao resolver problemas de
matematica?

8. O que vocé considera ser um problema de matematica?

98

9. Vocé acredita que suas experiéncias com a matematica podem influenciar no seu trabalho

como professora da Educacéo Infantil? Como?

Sobre o trabalho com matematica e as criancas:

10. De que forma vocé considera que a matematica deve estar presente na Educacao Infantil?

Cite um exemplo de situagéo ou atividade.

11. Vocé se sente segura para trabalhar com matematica com crian¢as da Educacéao Infantil? O

que Ihe traz essa seguranca (ou inseguranca)?

12. O que te d& mais seguranca e menos seguranca com relacdo a matematica no trabalho com

as criangas?

13. O que vocé acha mais dificil de ser trabalhado sobre matematica na Educacédo Infantil? O

que seria mais facil? Por qué?

14. Vocé trabalha com situac6es problema com as criangas? De que forma?

15. Vocé se sente segura para elaborar problematizacdes que envolvam conhecimentos
matematica para criancas da Educacdo Infantil? Por qué?

16. O que é um problema que envolve matematica para uma crian¢a da Educacéo Infantil?

de

17. Que tipo de recursos vocé tem mais seguranca para usar na aprendizagem que envolvam

matematica com as criangas?
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18. Vocé ja teve alguma formacdo que abordasse assuntos relativos a aprendizagem de
matematica pelas criancas da Educacéo Infantil?

19. Vocé ja buscou formacdo sobre esse assunto? A formacéo que vocé teve foi satisfatoria
para sua pratica?

20. Como vocé busca conhecimentos (formacdo) para trabalhar com matemética com as

criancas?

No decorrer das entrevistas outras questdes surgiram e as falas foram sendo
direcionadas aos objetivos de investigacdo. Quatro professoras cederam entrevistas, das quais,
duas delas sdo apresentadas neste trabalho.

Primeiramente, tinha-se a intencéo de selecionar quatro professoras para a entrevista,
sendo duas com crengas de autoeficicia e atitudes mais positivas e duas mais negativas.
Contudo, houve uma certa resisténcia das professoras com crencas de autoeficécia e atitudes
mais negativas e nenhuma delas se mostrou interessada na entrevista. Logo, estendemos o
convite para professoras que buscaram o pesquisador tendo interesse em participar das etapas
da pesquisa que iam além das escalas e do questionario. Portanto, convidamos quatro
professoras dessas professoras que gentilmente cederam as entrevistas para essa pesquisa, das
quais duas foram selecionadas para a analise dos dados.

As entrevistas foram gravadas em audio, posteriormente, foram transcritas para

analises.

5. 7 Observacao das praticas das professoras

Nesta terceira etapa, as professoras que concederam as entrevistas foram contatadas
para que permitissem a presenca do pesquisador em seu local de trabalho a fim de conhecer
algumas das interagcBes com a matematica proporcionadas no trabalho das professoras. Apos o
contato, o pesquisador combinou de estar presente no CEIl das professoras durante uma
semana durante todo periodo em que a professora estaria com as criancgas, que no caso, seria
por quatro horas diarias.

Para a observacdo, foi explicado as professoras o objetivo da observacdo e dito que
ndo seria necessario mudar o planejamento diario, mas que seguissem com o que foi
planejado para a semana.

A intencdo é que essa observacdo complementasse as analises sobre as atitudes e

crencas de autoeficacia das professoras e suas influéncias nas suas praticas. Essa observacao



100

tem a ver com o quarto objetivo especifico dessa pesquisa “Analisar caracteristicas do
trabalho das professoras que tenham relacdo com suas atitudes em relacdo a matematica e
suas crencas de autoeficacia”.

O tipo de observacédo escolhido para essa etapa foi a observacdo sistemética, na qual,
segundo Lakatos e Marconi (2002, p.193), “o observador sabe o que procura e o que carece de
importancia em determinada situacao; deve ser objetivo, reconhecer possiveis erros e eliminar
sua influéncia sobre o que vé ou recolhe”.

A observagéo teve como foco observar as formas de interagdo com os conhecimentos
matematicos nas situacOes de aprendizagem planejadas ou ndo pela professora na sua rotina
de trabalho.

Nessas perspectivas, foram feitos registros sobre:

e Situacdes problematizadas por acdo da professora em grandes ou pequenos grupos de
criangas.

e As intervencdes em diferentes situacOes do cotidiano.

e Brincadeiras e jogos que fazem uso de conhecimentos matematicos e que foram
planejados ou ampliados pela professora.

e Producdes das criancas que sirvam de avaliacdo das préaticas da professora.

e Situacdes problema que fazem parte do contexto da Educacdo Infantil e que e que séo

aproveitadas pela professora como situacdo de aprendizagem de matematica.

As anotacdes foram feitas considerando o dia, local, horarios da observacéo, descricdo do
contexto e organizacgéo da sala.

Apos reunir os dados, ficou evidente que ambas as professoras tinham atividades que
eram cotidianas (permanentes) e que ocorriam diariamente com a turma e outras que eram
planejadas considerando a programacdo diaria das criancas. Além desses momentos, a
autonomia das criancas na exploracdo dos espacos chamou atencdo, logo fez parte da
observacao as interagOes das criangas com o espaco considerando 0s objetos que nele estavam
presentes e que poderiam incentivar explora¢es de cunho matematico (espacial, quantitativo,
medicOes, etc.) e as intervencbes e percepcdes da professora. Considerando essas

caracteristicas, as observacGes foram analisadas em trés instancias:

e Atividades planejadas pela professora para o dia a dia.



101

e Atividades planejadas para um periodo especifico.

e Interacdes e exploragdes das criangas envolvendo matematica dentro dos espacos.

Essas trés instancias serviram de parametro para a analise das observacdes, as quais fazem

parte da proxima secdo, que diz respeito a analise e discusséo de resultados.
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6 CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO: A EDUCACAO INFANTIL EM
CAMPINAS

A fim de tornar mais claro o contexto em que a pesquisa ocorreu, faz-se nesse capitulo
uma breve contextualizacdo sobre a Educacdo Infantil que é ofertada no municipio de
Campinas.

A sequir, serdo discutidos aspectos organizacionais das turmas da Educacao Infantil e

sobre as Diretrizes Curriculares que norteiam as praticas da Educagdo Infantil municipal.

6.1 A organizacao e 0os Agrupamentos Etarios

Em Campinas, h& atendimento as criangas de 0 a 5 anos e 11 meses de idade na
Educacdo Infantil publica. A Secretaria Municipal de Educacdo (SME) é responsavel pelos
Centros de Educacdo Infantil do municipio de Campinas. Dada a grande dimensdo e o
municipio, a SME exerce suas fungdes por meio de cinco dos Naeds (Nucleos de Acédo
Educativa Descentralizada).

Os Naeds encontram-se divididos por regides geogréficas definidas pela politica de
descentralizacdo da prefeitura municipal de Campinas, sendo nomeados como Naed Norte,
Naed Sul, Naed Leste, Naed Sudoeste e Naed Noroeste. Os Naeds sdo responsaveis pelo
funcionamento dos Centros de Educacdo Infantil, Escolas de Ensino Fundamental e Médio,
bem como a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), além das escolas particulares e instituicGes
situadas em suas &reas de abrangéncia.

Os Centros de Educacdo Infantil (CEI) fazem parte da estrutura que compde a
Educacao Infantil no municipio. Os Centros de Educacdo Infantil, ainda, podem ter
atendimento oferecido pelos professores e funcionarios publicos contratados pela Prefeitura
Municipal ou podem oferecer atendimento através das chamadas Naves-Mé&e. As Naves-Mae
sdo entidades conveniadas que sdo administradas por organizagfes ndo governamentais
(ONGs). Os CEIl Naves-Mae possuem funcionarios e professores contratados pela propria
ONG.

Todas as unidades de Educacao Infantil trabalhnam com uma organizacao diferente de
boa parte dos municipios brasileiros. A organiza¢do das turmas de criangas nas unidades
municipais de Educacdo Infantil obedece ao critério de Agrupamento Multietarios. A
implementacdo dos Agrupamentos Multietarios foi formalizada através da resolucdo SME n°.
23/2002, publicada em Diario Oficial do Municipio de Campinas do dia 13/11/2002, pela qual
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as criancas deveriam ser matriculadas e divididas em turmas por idade aproximada seguindo o

seguinte critério:

I. Agrupamento | — criangas de 03 meses a 01 ano e 11 meses;
Il. Agrupamento Il — criangas de 2 a 3 anos e 11 meses;

I11. Agrupamento Ill — criancas de 4 a 5 anos e 11 meses.

Essas séo idades aproximadas, sendo que as idades podem variar em alguns meses de
acordo com as resolugdes vigentes, uma vez que, anualmente, a Secretaria Municipal de
Educacdo publica Resolucao especifica na qual define as datas de nascimento das criancas
para orientar as matriculas dentro dos Agrupamentos.

H& no municipio atendimento integral e parcial na Educacdo Infantil. Os
Agrupamentos | e Il sdo constituidos por criancas a serem atendidas em periodo integral de
onze horas diarias, e o Agrupamento IlIl é constituido por criancas a serem atendidas em
periodo parcial de, no minimo, quatro horas diaria. Ndo ha atendimento nos finais de semana,
exceto em caso de reposicao de dias letivos.

Nos Agrupamentos | e Il hd uma professora, responsavel pelo planejamento e
organizacdo pedagdgica da turma, e os monitores ou agentes de Educacdo Infantil, que
trabalham em equipe na educacdo e cuidados com os pequenos. Ja nos Agrupamentos Ill, ha
apenas uma professora, que trabalha apenas meio periodo.

Ha um numero aproximado de criancas a serem atendidas em cada agrupamento,
sendo no Agrupamento | de oito bebés para cada adulto, além da professora; no Agrupamento
I, sdo 14 criancas para cada adulto, além da professora; e, no agrupamento Ill, sdo 30

criancas para cada professora®.

6.2 As Diretrizes Curriculares da Educacéo Infantil Publica de Campinas

Atualmente, um dos documentos que fundamenta o trabalho pedagdgico nas
InstituicOes de Educacédo Infantil sdo as Diretrizes Curriculares da Educacéo Infantil Publica,
publicada em 2013. Este documento foi elaborado com a participacdo de profissionais que
atuam nas diversas fungdes da Educacao Infantil como professores, orientadores pedagogicos,

supervisores e coordenadores pedagogicos da Secretaria Municipal.

1 Vide exemplo do edital de chamamento piblico n° 02/2018, no qual estes niimeros séo descritos.
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As Diretrizes Curriculares da Educacdo Bésica para a Educacdo Infantil se mostram
como um importante documento que explicam o percurso histérico do municipio frente a
Educacao Infantil e as demandas atuais quanto as novas concepcdes de crianca e educacdo,
curriculo, etc.

O documento ndo traz explicitamente onde os conhecimentos matematicos se fazem
presentes na Educacdo Infantil do municipio, tampouco qualquer outro conhecimento.
Contudo, percebemos ai um esfor¢o continuo em centrar as praticas educativas na infancia e
nos fazeres que a caracterizam, ou seja, tornar o espago de educacdo rico em saberes e
experiéncias contextualizados, nos quais os conhecimentos cientificos se fazem necessarios,
sdo criados e recriados.

A nocdo de curriculo pode auxiliar no entendimento dessas concepgdes. As Diretrizes
Municipais seguem uma logica que busca um dialogo com as orientagBes nacionais abordadas
nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (DCNEI). Por meio do Parecer
CNE/CEB 20/2009, as DCNETI explicitam que o curriculo se refere “a praticas educacionais
organizadas em torno do conhecimento e em meio as relacdes sociais que se travam nos
espacos institucionais e que afetam a construcao das identidades das criangas” (MEC, p. 06).
Em relacdo a esta definicdo as Diretrizes Municipais complementam:

As Diretrizes Curriculares elaboradas neste movimento envolvem as criangas nas
suas experiéncias familiares, além da instituicdo de Educagdo Infantil, e experiéncias
cotidianas com a cultura produzida e reinterpretada. Estas Diretrizes englobam arte,
ciéncia e tecnologia em projetos que possibilitam as vivéncias préaticas planejadas e
avaliadas constantemente pela comunidade educativa — criangas e adultos.
(CAMPINAS, p.15).

Nesse sentido, percebemos que 0s conhecimentos matematicos fazem parte de um
contexto amplo, nos quais estdo inseridas vivéncias planejadas e avaliadas a todo momento
pelos educadores de criancas.

Essa € uma concepcdo que busca ndo fragmentar os conhecimentos e valorizar o
pensamento da crianga como um todo em que, num movimento dindmico e necessario, as
brincadeiras e as interacbes ganham significado. Barbosa (2009) apud Campinas (2013)

explica que o conhecimento,

(...) para além da fragmentacdo da racionalidade ocidental contribui para a
compreensdo e a valorizagdo do pensamento das criangas como um outro modo de
pensar. Nem inferior, nem inverossimil, mas um outro jeito. As criangas pensam —
na corporeidade de suas mentes e de suas emocdes — a partir da acdo, da fantasia, da
intuicdo, da razdo, da imitacdo, da emocéo, das linguagens, das l6gicas e da cultura.
S8o muitos os modos de aprender e de produzir conhecimento (p. 15).
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Pode parecer que o professor e matematica ganham papel secundario nessa concepgao,
porém configura-se agora um espaco ainda mais desafiador e que rompe com a forma
fragmentada com que a escola (da forma como foi construida tradicionalmente)

historicamente tratou os saberes cientificos. Campinas 2013 salienta que:

Estas Diretrizes Curriculares indicam a certeza de que ha um “o que fazer” para o
adulto. Um fazer que respeite a infancia plena a qual as criancas tém direito. O fazer
mencionado refere-se a contar muitas hist6rias, oportunizar muitas formas de
expressdo artistica e sensorial, o cuidar, o alimentar, proporcionar jogos dramaticos,
dancas, musicas, organizar ambientes desafiadores, disponibilizar variados
materiais, brinquedos, objetos, livros, construir projetos coletivamente. Enfim,
assumir o papel de pesquisador, mediador, estudioso que escuta atentamente e
considera as criancas nas suas multiplas manifestacGes, que busca a ampliagdo do
repertorio cultural e que oferece as criangas possibilidades de sair do comum e entrar
no surpreendente, no maravilhamento das diversas formas de expressdo e
sentimento. (p.15)

Os desafios do professor sdo diversos e envolvem uma série de entendimentos sobre
os fazeres das criancas da Educacdo Infantil e, dentre esses fazeres, ser capaz de trazer
oportunidades a turma que visem a aprendizagem que conhecimentos matematicos aliados a
outros tantos que englobam esses fazeres.

Cabe aqui uma reflexdo sobre os professores enquanto pesquisadores de suas préticas,
bem como sua constante avaliagdo sobre 0s tempos e espacos para aprendizagens de
matematica oportunizados as criancas: quais praticas estariam envolvidas nesse movimento?
Que conhecimentos matematicos podem ser trabalhados dentro dessas praticas? Como 0s
sentimentos em relacdo a matematica podem influenciar nos planejamentos das professoras?

Nesse sentido, algumas dessas questdes geraram esta investigacao.
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7 ANALISE E DISCUSSAO SOBRE OS RESULTADOS

Depois da coleta dos dados, iniciou-se o processo de analise dos mesmos considerando
as observacg0es feitas na metodologia de pesquisa.

Nesta secdo sdo apresentados os dados coletados por meio de todos os instrumentos
utilizados na pesquisa (escalas, questionarios, entrevistas e observacfes). Essa maneira de
apresentar os dados, na concepcao do pesquisador, constréi um didlogo entre eles e auxiliard o
leitor a perceber melhor as origens das inferéncias do pesquisador, as quais sdo fruto de
diferentes contextos e momentos da pesquisa.

Ao término da se¢do, a fim de complementar o estudo, encontra-se uma analise mais
detalhada de algumas praticas que puderam ser assistidas nos CEI das duas professoras que

concederam a entrevista para essa pesquisa.

7.1 As crencas de autoeficacia das professoras

As crencas de autoeficacia puderam ser analisadas por meio da escala de autoeficécia,
dos questionarios e das entrevistas.

As escalas de autoeficacia foram tabuladas de acordo com os valores de pontuagao
referentes aos dez itens da escala. Por se tratar de uma escala Likert, as professoras podiam
optar por afirmacdes cujas repostas Ihe davam pontuacdes que variavam entre 1 e 4 pontos.
As pontuac0es finais das escalas poderiam variar entre 10 e 40 pontos.

O gréfico a seguir mostra a distribuicdo dos participantes de acordo com as pontuagées
obtidas nesse instrumento.

Gréfico 1: Pontuagdo das professoras na escala de autoeficacia

Namero de professoras

20 20 22 25 26 26 29 30 31 32 33 34 235 37 38 39 40

Pontuagao na Escala de Autoeficacia
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A média referente as respostas dadas pelas professoras é de 29,45 pontos com desvio
padrédo de 5,134.

Como critério para averiguar se as crencas de autoeficacia estdo altas ou baixas, foi
estipulado que pontuagdes acima da média demonstram crengas de autoeficacia mais positivas
e, aquelas abaixo da média, demonstram crengas mais negativas.

Nota-se que 67 professoras apresentem pontuacdo maior que 29,45 pontos, ou seja
58,3% das participantes apresentam crencas de autoeficidcia mais elevadas em relacdo as
outras professoras do grupo.

Observando o perfil das participantes dessa pesquisa, esse resultado corrobora com o
de Cocca at al. (2018), no qual aponta que professores experientes e com experiéncia média
apresentam pontuacdes mais elevadas do que os professores iniciantes nas escalas de
autoeficécia.

Além disso, a 212 questdo da escala de atitudes, referente a auto percepcdo das
professoras sobre o seu trabalho com matematica, também aponta que as professoras tém uma

imagem bastante positiva do seu trabalho, conforme apresentado no grafico 2.

Gréfico 2: Respostas da questdo referente & auto percep¢do

75

G0

45

Numero de respostas

30

Discordo Discordo Totalmente Concordo Concordo Totalmente

Cada afirmacdo da Escala de Autoeficicia faz mencdo a um aspecto diferente do
trabalho docente que envolve conhecimentos matematicos. Por meio das tabelas a seguir

podemos observar a frequéncia das respostas das professoras.
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Tabela 9: Frequéncia de respostas das professoras com relacdo as afirmacdes positivas na escala de autoeficacia

Afirmacdes positivas da Escala de
Autoeficacia

Totalmente

Frequéncia das respostas
Concordo
Totalmente
N % N % N % N %

Discordo

Discordo Concordo

Eu tenho seguranca de que
consigo  trabalhar  conceitos
matematicos com as criangas.

Eu tenho seguranca de que tenho
conhecimento suficiente sobre

3 matematica para planejar
atividades que envolvam
conhecimentos matematicos para
as criancgas.

Eu tenho seguranca para trabalhar
5 conceitos que envolvem
grandezas e medidas com criancas

Eu tenho seguranca para pensar

7 em formas de envolver as
criangas com o0s conhecimentos
matematicos.

Eu tenho seguranca para avaliar
as situacles nas quais as criangas
lidam com  resolugdo  de
problemas envolvendo
conhecimentos de matematica.

10

0 0,000 26 22,61% 57 49,57% 32 27,83%

0 0,00% 27 23,48% 71 61,74% 17 14,78%

0 0,0000 50 43,48% 51 44,35% 14 12,17%

0 0,000 27 23,48% 70 60,87% 18 15,65%

2 1,74% 19 16,52% 85 73,91% 9 7,83%

Fonte: Autoria propria

Tabela 10: Frequéncia de respostas das professoras com relacao as afirmac6es negativas na Escala de

Autoeficacia

Frequéncia das respostas

Afirmacdes negativas da Escala de Discordo . Concordo
Autoeficécia Totalmente Discordo Concordo Totalmente
N % N % N % N %
Eu ndo tenho seguranca de que
o consigo trabalhar resolugdo de 27 23480 51 4435% 37 3217% O  0,00%
problemas envolvendo
conhecimentos de matematica com
as criancas.
4 Eu ndo tenho seguranca para 36 31,30% 51 4435% 26 22,61% 2 1,74%
trabalhar com o0s ndmeros nas
atividades com as criangas.
Eu ndo tenho seguranca de que 0 o 0 0
6 posso  trabalhar  conceitos de 16 1391% 75 6522% 24 20,87% 0 0,00%

geometria e orientacdo espacial
com criangas.
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Eu ndo tenho seguranca para
elaborar problemas envolvendo
conceitos matematicos para as
criancgas.

20 17,39% 64 55,65% 31 26,96% 0 0,00%

Eu ndo tenho seguranca para
9 planejar situacBes-problema 25  21,74% 68 59,13% 22 19,13% 0 0,00%
envolvendo  conhecimentos de

matematicos com o cotidiano das

criangas.

Fonte: Autoria prépria

Outra andlise possivel diz respeito as respostas das professoras em cada uma das
questdes, observando se existem aspectos do trabalho com conhecimentos matematicos nos
quais as professoras tém crencas de autoeficacia mais positivas.

Nota-se que a maioria das respostas se concentra na alternativa “concordo”, quando as
afirmagoes sdo positivas, e em “discordo” quando as afirmagdes sdo negativas, o que reafirma
as crencas de autoeficécia positivas da maioria das professoras.

Chama atencdo que os itens nos quais as professoras tém maior crenca de autoeficacia
é naqueles que fazem mencéo a resolucdo de problemas na Educacédo Infantil (itens 9 e 10).
No item 9, somadas as porcentagens “concordo” e “concordo totalmente” temos 81,74% de
crengas positivas e, no 10, somadas as porcentagens das alternativas “discordo” e “discordo
totalmente” (por se tratar de uma afirmagao negativa), obtém-se 80,87% das respostas.

O item com crengas de autoeficacia mais baixas foi o de numero 5 (“Eu tenho
seguranca para trabalhar conceitos que envolvem grandezas e medidas com criangas”). Nesse
caso, somadas as afirmacdes “concordo” e “concordo totalmente”, temos 56,52% das
professoras com crengas positivas, sendo que 43,48% discordam que se sintam seguras
quando abordam essa tematica com as criangas. Ja as praticas que envolvem ndmeros e
geometria, apresentadas nas afirmagdes 4 e 6, apresentam crengas mais positivas (75,65% e
79,13%, respectivamente).

Observando a escala de autoeficacia, somados o nimero de professoras que discordam
e discordam totalmente, chegamos ao total de 98 professoras (85,2%) que acreditam ter um
bom desempenho no trabalho com matematica com as criancas.

De fato, esse dado tem relacdo com a importancia que as professoras dao ao ato de
resolver problemas na Educacdo Infantil. No questionério, é possivel ter a mesma concluséo
ao analisar as respostas da questdo: “Vocé considera importante que as criangas da Educacao

Infantil tenham experiéncias com resolucdo de problemas envolvendo matematica? Por qué?”.
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Foi quase unanime entre as professoras a importancia de problematizar situagfes que
envolvam matematica na Educacéo Infantil. Apenas uma professora respondeu “E importante
que NAO tenha esse contetido de matemética”.

Com relacdo ao porqué dessa pratica ser importante, as professoras apresentaram uma
diversidade muito grande para o trabalho com problemas, com colocagdes que séo bastante

pertinentes e diferentes, como podemos ver a seguir:

A matematica esta sempre presente na vida social, nas relagdes humanas fazendo-se
necessario que as criangas desenvolvam certas habilidades de raciocinio ldgico.

As criancas devem aprender a refletir sobre as suas agdes, buscar possibilidades de
resolver os problemas individuais e coletivos, materiais que auxiliem a buscarem
novas estratégias de resolucéo de problemas.

Para poderem desde cedo interagirem com a matematica e se interessarem por ela.
E fundamental para saber que a vida é constituida de problemas a serem resolvidos.

Com certeza, com desafios ao nivel que podem ser compreendidos. Serdo base de
aquisicdo de habilidades futuras.

Sim, porque as experiéncias concretas de extrema importancia para passar para o
papel.

E necessario para que elas se relacionem com situagdes cotidianas sem insegurancas
ou conflitos.

Sim! Desde que sejam problemas que envolva brincadeiras, para que elas tenham
uma maneira tranquila e prazerosa de aprender.

Sim, algumas "atividades" devem ser mais direcionadas para essa tematica, porém
acredito que varios momentos da rotina ja comtemplam situac@es problemas.

E importante assim como o trabalho com todas as linguagens, mas essa experiéncia
deve ser através do ladico.

Porque, como ja disse anteriormente, a matematica faz parte da nossa vida cotidiana.

Com certeza, é de pequeno que a crianca aprende o pensamento l6gico, tdo
importante na sua vida, ndo so na resolucdo de problemas matematicos, mas na sua
aprendizagem de modo geral.

Porque trabalhar com resolugdo de problema com as criancas ainda pequenas de
forma lddica pode incentivar as criangas a encontrar solucdes, usarem a logica,
desenvolvimento de atitudes, além de contribuir para desenvolvimento de
conhecimento futuros.

Creio que essa vivéncia enriquece o universo da crianga a torna mais propensa a
gostar de matematica.

Dada a diversidade de respostas, ndo foi possivel estabelecer categorias de forma que

abarcassem a riqueza dos detalhes trazidos pelas professoras. Porém, percebe-se que, em
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alguns casos, as respostas das professoras precisam ser complementadas. Por exemplo,
quando uma professora diz que o trabalho com resolu¢do de problemas “é¢ importante assim
como o trabalho com todas as linguagens, mas essa experiéncia deve ser através do ludico”,
precisamos conhecer algumas concepgdes sobre esse contexto Iudico e as intencionalidades
pedagogicas por tras dessa acao.

Toda essa importancia atribuida pelas professoras e as crencas de autoeficacia
positivas parecem dialogar com a propria seguranca das professoras para o trazer esses
conceitos matematicos como possibilidades de aprendizagens para as criancas. Na escala de
autoeficécia, a primeira afirmacéo era “Eu tenho seguranca de que consigo trabalhar conceitos
matematicos com as criangas” e aproximadamente 77% responderam que concordam oOu
concordam totalmente com essa afirmacao.

Nas respostas das professoras nos questionarios percebemos um contexto bastante
semelhante. Com relagdo a questdo, “Vocé se sente seguro para trabalhar conhecimentos de
matematica com criancas da Educagdo Infantil?”, temos a situagdo ilustrada no gréafico a

sequir.

Gréfico 3: Resposta da questdo “Vocé se sente seguro para trabalhar conhecimentos de matematica com criangas
da Educacdo Infantil?”

“Vocé se sente seguro para trabalhar conhecimentos de matemdtica
com criancas da Educacdo Infantil ?”

Ndo
37%

Sim
63%

Fonte: Autoria propria

O total de 20 professoras, 36% delas, disseram ndo ter seguranga. Algumas dessas
professoras ainda explicaram em suas respostas alguns motivos por sentirem-se inseguras,
como a falta de experiéncias (“Gostaria de conhecer mais vivencias para trabalhar com as
criangas” ou “Estou aprendendo”).

Outras 34 professoras disseram sentir-se seguras e explicam em suas respostas que 0s

fatores ligados a estas crencas de autoeficacia tem relagdo com sua experiéncia vicaria
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(“Atualmente sinto-me mais segura, apos observacOes e trocas com as professoras”) e
experiéncia direta (“Sinto-me segura pela experiéncia que tenho com as criangas”).

Uma das professoras respondeu “Sinto me segura para NAO trabalhar conhecimentos
de matematica nesta etapa da educagdo escolar”.

Na questdo “O que lhe traz essa seguranga (ou inseguranga)?”, foram elencadas
categorias para classificar as respostas das professoras de acordo com a teoria de Bandura
(1997), a qual explicita as fontes das crencas de autoeficacia, sendo elas relacionadas a
experiéncia direta, experiéncia vicaria, persuasdo social e estados fisiol6gicos. A seguir temos

dois graficos, os quais apresentam separadamente as fontes de autoeficacia.

Grafico 4: Fontes de autoeficacia das professoras com relagdo trabalho com matematicas em praticas da
Educacdo Infantil

Fontes de autoeficacia
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Persuasdo Social
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24% Experiéncia vicaria

61% Experiéncia direta

Fonte: Autoria prépria

Para além da andlise quantitativa, as respostas dadas pelas professoras mostram
evidencias qualitativas sobre suas percepg¢des quanto a matematica na Educacdo Infantil.

Todas as professoras inseguras no trabalho com conceitos matematicos apontavam
experiéncias diretas com tendo maior influéncia nas suas crencas de autoeficacia. Essas
experiéncias tém relacdo com sua falta de experiéncia na Educacéo Infantil e deficiéncias na
formacdo pedago6gica ou em matematica (“Necessidade de buscar mais conhecimento sobre
este tema”, “falta de conhecimentos”, “Por sentir que 0 que aprendi ainda é superficial... ndo

me sinto preparada para avangar... ou por medo mesmo”).
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As professoras mais seguras também traziam a experiéncia direta como maior
influéncia das suas crengas de autoeficacia (“Minhas vivéncias de vida, experiéncias e trocas
entre profissionais, cursos que ja participei”’, “A constante busca por conhecimentos e
maneiras de se trabalhar com as criangas”, “Apos anos de experiéncias, com erros e acertos,
hoje me sinto segura”).

Além disso, as professoras que alegaram ter superado crencas mais negativas de
sucesso citam experiéncias vicarias e persuasdo social como forte influéncia nas suas crencas.
Elas citam o apoio das colegas de equipe, as experiéncias de sucesso que pode observar nas
praticas de outros professores, 0 apoio da orientagcdo pedagogica, etc.

Porém, algumas respostas dadas pelas professoras precisariam ser mais bem
explicadas para entendermos as razGes dadas pelas professoras para sua seguranca ou
inseguranca. Por exemplo, quando a professora diz que se sente insegura ou segura ao afirmar
que “Os contetidos ndo sao de meu dominio” ou “A dificuldade que tive na escola”, nos
perguntamos: quais conteudos essa professora pode estar considerando importantes? Com o
que essas dificuldades se relacionaram? etc.

Outra professora ainda diz “Sinto-me segura para NAO trabalhar conhecimentos de
matematica nesta etapa da educagio escolar”.

Para justificar sua escolha, ela diz “Na pos-graduacdo escrevi um artigo cientifico
envolvendo o porqué NAO trabalhar matemética e letramento na Educacdo Infantil com
fontes cientificas que comprovam o quanto isso € prejudicial ao desenvolvimento da crianga
na Educacdo Infantil”. De fato, precisariamos estender o didlogo com essa professora para
entender melhor suas crengas sobre o trabalho com matematica na Educacéo Infantil, o que
levaria a analise para além do estudo das crencas de autoeficacia.

A fonte das crencas de autoeficacia mais evidente séo as experiéncias das professoras
(experiéncias diretas ou vicérias, que somadas influenciaram em 85% das respostas das
professoras). As experiéncias diretas eram advindas das experiéncias escolares positivas,
cursos feitos, aprendizagens da vida na escolar nas observacdes das criancgas, etc.

As experiéncias vicarias e a persuasdo social tém maior influéncia na superacao de
crencas negativas. As professoras faziam mencao as experiéncias de sucesso que puderam ser
observadas e estudadas nas praticas de outros professores ou pesquisadores, 0 apoio da
orientacdo pedagdgica, trocas com colegas professores dentro da mesma escola, etc.

Nas entrevistas, pudemos estudar essas crengas com maior profundidade. A Professora
A, referindo-se a suas crencas de autoeficacia, aponta que se sente mais preparada para lidar

com questdes da matematica na sua vida pessoal. Ela se refere a matematica que se torna mais
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complexa ao longo dos anos escolares, mas isso ndo tem relacdo com sua pratica com as
criancas, pois ao responder a questdo “VOCcé se sente segura para trabalhar matematica com as
criancas? ”, ela responde que sim por conta da sua relagdo com a matematica ser algo que faz
parte do contexto social.

Nota-se aqui que o fato da matemaética ser contemplada em contextos da realidade das
criancas, como nas brincadeiras e nos jogos, influéncia na forma como a professora enxerga
sua propria capacidade abordar esses conhecimentos com as criangas. Além disso, por se
tratar de uma abordagem menos complexa para o adulto, do ponto de vista conceitual do
conhecimento matematico, facilitaria o trabalho da professora.

A Professora B ndo apresenta uma relagdo ruim com a matematica,
independentemente do grau de complexidade dos conhecimentos. Ela apresenta uma crenca
de autoeficacia tdo elevada que diz ser capaz de resolver problemas de matematica mesmo
que ndo tenha conhecimento sobre aquilo, uma vez que, ela pode aprender aquele contetdo e
resolver o problema com seguranca.

E uma postura diferenciada. De fato, quando nos referimos a resolucio de problemas
matematicos, nos remetemos a situacbes em que a Unica fonte de informacdo somo noés
mesmo. Porém, a professora interpreta a questdo por outro viés, no qual pode pesquisar sobre
0 assunto abordado naquele problema e, a partir dos conhecimentos mais basicos que eu ja
tenha, posso chegar a resolucdo do problema. E uma perspectiva que envolve pesquisa para
resolucdo dos problemas e ndo uma situacdo de resolucdo solitaria, como se torna mais
evidente nas escolas.

Além disso, é uma postura muito parecida com a que é adotada na Educacdo Infantil.
Os problemas s@o resolvidos em conjunto, um ambiente no qual as aprendizagens sao
compartilhadas e outro ajuda a resolver aquilo que se caracteriza como problema para mim,
mas nao para ele.

As professoras também foram questionadas sobre seu posicionamento questionador,
como agente problematizadora a de situacdes. No questionario, surgiu a seguinte questao:
“Vocé se sente seguro para elaborar problemas envolvendo matematica para criancas da
Educacdo Infantil? Por qué?”. A questdo tinha a intencdo de investigar Crencas de
autoeficacia autodeclaradas para elaborar problemas envolvendo matematica para Educacao

Infantil. O gréfico a seguir representa as propor¢des das respostas das professoras.
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Gréfico 5: Crengas de autoeficacia autodeclaradas para elaborar problemas envolvendo matematica para
Educacéo Infantil
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Fonte: Autoria propria

As respostas das professoras ilustram sua seguranca na execucdo dessa tarefa. No
total, 31 professoras se sentem seguras para tanto, porém um ndmero consideravel (21
professoras) declarou que ndo se sentem seguras para envolver as criangas em situacOes de
resolucdo de problemas com matematica.

Sobre os porqués destacados pelas professoras, as mesmas disseram estar seguras
sobre essa pratica e apontam razfes bastante diversas. Algumas delas ndo explicitaram os
porqués de se sentirem seguras, mas apresentaram formas de contemplar a resolucdo de
problemas nos seus planejamentos, como em brincadeiras e praticas cotidianas (“buscando
direcionar estes problemas de forma ludica e com finalidade”, “brincando sempre, para que
crescam seguros tambeém” ou “Porque com a crianga pequena, trabalhamos o concreto, o
Iudico, a brincadeira de maneira prazerosa e significativa™).

Outras professoras apontaram, dentro das suas concepcdes, os beneficios dessa prética,
como “porque auxilia no desenvolvimento do raciocinio légico das criangas” ou “A
matematica vai além da aprendizagem de nimeros e contas”.

Esta questdo gerou uma diversidade grande de respostas que ndao puderam agrupadas
em categorias, mas que apontaram caminhos para continuidade dessa pesquisa. A seguir, sdo
descritas algumas delas:

Faco isso com certa frequéncia.
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N&o acho que seja dificil e complicado fazer isso.

Porque procuro preparar as atividades de acordo com a faixa etéria da crianga.
Sim, porque auxilia no desenvolvimento do raciocinio I6gico das criangas

Porgue tenho o conhecimento necessario e procuro me atualizar sempre

Pois a matematica esta em tudo.

Porgue sdo contetdos que tenho compreensao

Me sinto segura se forma de brincadeiras.

Porque direciono estes problemas de forma Iidica e com finalidade.

Sim, pois estou sempre lendo e refletindo sobre a tematica com criangas pequenas

Acredito que sim, principalmente porque parte de situacdes reais e ndo imaginéarias
que o resultado ndo vai servir para nada.

A partir do contexto de nossas vivéncias significativas.

De forma lidica pode desencadear outros conhecimentos e experiéncias.

Na verdade, essas respostam apontam para o que Schillinger (2016) destaca na sua
conclusdo do seu estudo: o proprio desenvolvimento do trabalho docente tende a melhorar a
autoeficacia dos professores e as estratégias de trabalho do professor de diferentes formas.

Uma das professoras respondeu que, na verdade, ndo devemos trabalhar com
problemas com as criangas, pois, segundo a mesma “Sinto, seguramente, que seria um

equivoco devastador”.

7.2 Sobre as dificuldades das criangas na aprendizagem de matematica na Educagdo

Infantil

As professoras que responderam ao questionario e a entrevista foram questionadas
sobre quais seriam 0s conceitos matematicos mais dificeis se serem entendidos pelas criangas.
No questionario foi apresentada a seguinte questdo: “Qual (ou quais) conhecimento
matematico vocé acredita ser o mais dificil de ser trabalhado com as criangcas?”. Foram

elencadas seis categorias para essas respostas, sendo elas representadas no grafico a seguir.
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Gréfico 6: Respostas das professoras a questdo “Qual (ou quais) conhecimento matematico vocé acredita ser o
mais dificil de ser trabalhado com as criangas?”
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Fonte: Autoria propria

Ao todo, 14 professoras consideraram que 0s conceitos relacionados aos hiUmeros sao
os mais dificeis de ser trabalhados com os pequenos. Nas suas respostas elas apontaram que
“Relacionar quantidade ao nimero escrito (simbolo)”, “Representacdo numérica”, “Relacdo
de quantidades”, etc.

Nas explicacbes das professoras encontramos falas que tentam amenizar essa
percepcao das dificuldades das criangas, uma vez que elas se justificam dizendo que néo
temos uma visdo conteudista na Educacdo Infantil e isso facilitaria o entendimento de

qualquer conhecimento. Como, por exemplo, em:

“Acredito que ndo ha conhecimento dificil a ser trabalhado, quando h& uma prética
pedagdgica proposta para incluir os conhecimentos prévios e as experiéncias das
criangas em relacdo ao que esta sendo vivenciado”;

“Na Educacdo Infantil o concreto é algo constante, com isso 0s conhecimentos
matematicos ndo sao dificeis de serem trabalhados”;

“Na Educagdo Infantil, ndo acredito que haja algum conceito mais dificil, por
acreditar que nesta etapa escolar os conhecimentos sdo aplicados de forma nédo
convencional. Entretanto, no fundamental os conceitos mais abstratos como diviséo,
fracdes e equagdes sdo os mais complicados™.
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Outra resposta que apareceu na mesma proporcao € com relacdo a “Divisdo”. Porém,
as professoras consideram “divisdo” no sentido de compartilhar objetos e ndo na operacao de
dividir. Essa ideia fica mais clara quando vemos algumas respostas das professoras: “Dividir
igualmente os objetos com os colegas. As criancas tendem a agrupar todos os brinquedos para
si propria”, “Dividir o brinquedo com os colegas porque envolve a questdo do egocentrismo”,
“A divisao pois as criangas querem tudo pra si”, “Divisdo, em situagdes cotidianas de dividir
brinquedos, espacos, pois as criangas pequenas ainda estdo lidando com o egocentrismo,
dividir ainda pode ser dificil”, etc.

Depois, as professoras deram respostas que remetem a ideia de “abstracdo”, na
tentativa de explicar-se pelo fato da matematica ser um campo de conhecimento mais
abstrato. Como exemplos, temos falas do tipo “Numeros no abstrato, sem ser trabalhado no
concreto com elas”, “Talvez Relacionar o abstrato ao concreto”, “O que ndo esta no concreto,
que exige o pensamento l6gico, porque necessita de maturagao cerebral”, etc.

De forma semelhante, as professoras se remeteram a questao da “temporalidade”. Elas
diziam que relacionar eventos a um determinado espaco de tempo gerava mais dificuldades,
como nas seguintes respostas: “As relagdes temporais”, “As horas. Por que ¢ algo abstrato”,
“Acredito que os conhecimentos matematicos mais dificeis sdo as que se referem a tempo,
dias e horas”, etc.

Por fim, uma professora afirma que esses conceitos ndo devem ser trabalhados na
Educacdo Infantil, como podemos ver em suas respostas: “Ndo devem ser trabalhados
conhecimentos especificos de matematica na Educacdo Infantil”.

Nas entrevistas, a professora B apresenta a mesma postura que faz referéncia a néo
existéncia de dificuldades muito evidentes no trabalho com matematica, visto que tal
dificuldade seria gerada pela forma como o contetdo € apresentado nas praticas das criangas.
Para ela, “para elas [criancas], tudo é muito novo! Tudo muito possivel, entdo, o que deixa
dificil ou ndo vai ser a minha forma de abordar o assunto. Sou eu que acaba deixando as
coisas dificeis ou faceis”.

A professora A, ja tem uma postura diferente. Ela se preocupa mais com a linguagem

matematica que aborda questdes matematicas, como vemaos no excerto da sua resposta:

Olha, eu acho que quando a gente usa uma linguagem mais técnica parece que a
matematica € algo mais dificil para as criangas, mas se vocé adaptar a linguagem de
uma forma que aproxime da linguagem que criangas tém, fica mais facil. Por
exemplo se a gente fala para crianga que a gente vai pegar trés oitavos da pizza e em
vez de falar 3 pedacos de uma pizza dividida em 8, pode ser que seja mais dificil.
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Nesse ponto, na verdade, podemos estar criando uma dificuldade ao invés de
facilitando uma aprendizagem. De fato, a matematica tem termos proprios que fazem parte de
contextos que podem servir para ampliar o vocabulario das criangas, logo, utilizacdo
excessiva de expressdes sinbnimas pode privar a crianga de um contexto muito apropriado
para aprendizagem da linguagem matematica.

Né&o foi o caso deste estudo, mas faz-se importante ressaltar que infantilizadas ou no
diminutivo podem gerar 0 mesmo equivoco. Ao inves de ajudar, esse tipo de situacdo pode

atrapalhar as aprendizagens.

7.3 A questdo da Resolucéo de Problemas e as crencas de autoeficacia

Um dado chamou bastante atengdo nas respostas das professoras na Escala de
Autoeficacia. Observou-se que 81,74% das professoras discordam ou discordam totalmente
com a seguinte afirmagdo: “Eu ndo tenho seguranca para planejar situagcdes-problema
envolvendo conhecimentos de matematicos com o cotidiano das criangas”.

Com relagdo a quarta questdo do questionario, “Vocé se sente seguro para resolver
problemas de matematica? Por qué?”, a maioria das professoras considerou-se segura para

resolver os problemas conforme o grafico 7.

Grafico 7: Imagem: seguranca das professoras ao resolver problemas
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Fonte: Autoria propria

A maioria das professoras, 29 no total, disse se sentir segura ao resolver problemas.
Essa seguranca vem de fatores como dominio do contetdo, historico de sucesso com a
matematica, gostar de matematica, ter desenvolvido um bom raciocinio l6gico e ter aprendido

a resolver problemas. Segundo elas, o que mais Ihes da seguranca é o fato da matematica ser
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desafiadora, seu histdrico de sucesso com a matematica, gostar de matematica, ter bastantes
conhecimentos sobre matematica, ter desenvolvido um bom raciocinio l6gico e ter aprendido
a resolver problemas a partir dos seus proprios erros.

Um total de 18 professoras disse ndo ter seguranca na resolucdo de problemas de
matematica. Para essas professoras essa inseguranca é gerada por fatores como ansiedade,
experiéncias ruins que podem se repetir (0 que pode ter afetado a autoestima da professora),
formacéo deficitaria em matematica, dificuldades com matematica.

Ao fazer um cruzamento com os resultados da primeira questdo do questionario “VVocé
gosta de matematica?”, percebemos que ha professoras que gostam de matematica, mas ainda
assim se sentem inseguros com resolucdo de problemas. Elas alegam que ndo tem muitos
conhecimentos sobre a disciplina, que ndo se sentem capazes para resolver problemas ou
ainda por supor que problemas estao sempre ligados a “pegadinhas”.

Porém, vemos aqui uma situacdo diferenciada. Das 37, 8 professoras disseram que
essa seguranca depende dos conhecimentos que estdo envolvidos na resolucdo do problema,
ou seja, uma matematica mais elaborada faria com que sua crenca de autoeficacia ndo fosse
tdo alta. As 8 professoras que responderam algo semelhante a afirmagdo “depende do
problema” e explicaram que o contetido matematico envolvido ¢ fator determinante para sua
seguranca, ou seja, se ela ndo domina o conteudo, ndo tem seguranca na resposta.

Essa € uma colocacdo muito parecida com a que a Professora A fez na entrevista. Ela
diz que quando um contetdo é mais complexo, sente insegura para resolver o problema, o que
ilustra uma maior seguranca em trabalhar com problemas da Educacdo Infantil por ja serem
triviais para os adultos. Porém é necessario fazer uma reflexdo sobre o que é um problema e
diferencia-lo de outras situacoes.

Uma série de justificativas foram dadas pelas professoras para confirmar suas
conclusdes, porém, aqui ha de se perguntar o que as professoras consideram um problema
(que envolve matemética) para uma crianga da Educacdo Infantil. Pelo questionério,
percebemos que apenas 13 professoras ligaram a ideia de problema a um desafio, algo novo
ou inédito. Trata-se das ideias mais proxima a que Brito (2010) traz sobre uma situacao

problema.

A solucéo de problemas é entendida como uma forma complexa de combinagdo dos
mecanismos cognitivos disponibilizados a partir do momento em que o sujeito se
depara com uma situacdo para a qual precisa buscar alternativas de solucao. Pode ser
definida como um processo cognitivo que visa transformar uma dada situagdo em
uma situacdo dirigida a um objetivo, quando um método 6bvio de solugdo ndo esta
disponivel para o solucionador, apresentando quatro caracteristicas bésicas: &
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cognitiva, & um processo, é dirigida a um objetivo e é pessoal, pois depende do
conhecimento prévio do individuo (BRITO, 2010, p. 20).

E importante salientarmos que dentro dessas quatro caracteristicas basicas apontadas
por Brito (2010) o fato de ser pessoal também caracteriza-lo como um problema. Dentro dessa
concepgdo, apresentar uma situacdo em que sejam necessarios conhecimentos prévios mais
complexos e que ndo sdo de dominio do solucionador de problemas, ndo poderiamos
caracterizar a situacdo como um problema. Ou seja, o fato de ser problema vai da
subjetividade empregada nessas questdes.

Foi pedido através do questionario que as professoras definissem o que é seria um
problema de matemética por meio da questdo “Como vocé definiria um problema de
matematica?”. Nesse caso surgiram diversas compreensdes sobre a tematica. As respostas das

professoras foram elencadas em seis categorias descritas no grafico a seguir.

Gréfico 8: Respostas das professoras a questdo “Como vocé definiria um problema de matematica?”

Como vocé definiria um problema de matematica?

Algo que precisa serinterpretado [l 2
A matematica do cotidiano [ 3

Situacdo de pensar, raciocinar, refletir [ NN S
Algo que precisa de um resultado [N 10
outras [N 17
Desafio | 18

0 2 - 6 8 10 12 14 16 18 20

Fonte: Autoria prépria

Na categoria “Desafio”, com 18 professoras, apresentaram respostas ligada a ideia de
que algo muito proximo a definicdo de problema adotada no referencial teorico, visto que néo
se trata de algo que se resolva de imediato, mas que demande a mobilizacdo de
conhecimentos para resolugéo de uma situacéo.

Na categoria “outros”, com 17 professoras, se encontram respostas que ndo puderam

ser enquadradas em nenhuma das outras e que parecem ndo ter relagdo com o objetivo inicial
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da guestdo. Sao respostas como “Um bicho de 7 cabegas”, Nao deveria se chamar problema”,
“A falta de entendimento”, “Solug¢des”, “Através da logica”, etc.

A ideia de “algo que precisa de resultado” esteve presente em 10 das respostas das
professoras. Como exemplo, temos respostas como “Busca por resolugdo”, “Uma situagdo a
ser resolvida”, “Uma situagdo problema que precisa de um resultado”, etc.

Também apareceram ideias relacionadas a “Situacdo de pensar, raciocinar, refletir,
mas a ideia de desafio inédito ndo apareceu, como em “Algo que nos faga pensar, refletir e
tragar caminhos para solucionar” ou “Uma situacdo que demanda raciocinio para ser
resolvida”.

Algumas professoras se referiram “A matematica do cotidiano” como exemplos de
problemas para esta questdao. Essas professoras responderam “Questdes diarias”, “Situagdes
cotidianas como: o0 que tenho para gastar e consequentemente 0 que posso comprar”, etc. Por
meio de exemplos, as professoras tentaram explicar seus ideais.

Por fim, duas professoras se referiram a questdio como “algo que precisa ser
interpretado”. Suas respostas foram “Problema matematico é o ato de ler, compreender e
interpretar algo” e “Possibilidade de interpretar e resolver”.

As demais professoras se remetem aos problemas de outras formas, mas em sua
maioria consideram problemas como situagbes do cotidiano, situagdes que fazem pensar,
raciocinar e refletir (de acordo com as categorias aqui elencadas).

Na sequéncia, as professoras foram questionadas sobre “O que ¢ um problema de
matematica para uma crianca da Educacdo Infantil?”. As respostas das professoras foram
agrupadas em seis categorias, sendo: “Situagdes do cotidiano da Educacédo Infantil”, “Situagao
de pensar, raciocinar e refletir”, “Algo que precisa de um resultado”, “Um aprendizado”,
“Desafio” e “Algo que nao deve ser trabalhado com criangas”. A frequéncia das respostas

consta no gréfico a seguir.
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Gréfico 9: Respostas das professoras a questdo “O que é um problema de matematica para uma crianca
da Educac&o Infantil?”
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Fonte: Autoria propria

Percebe-se que a maioria das professoras (26) apontaram que problemas séo situagcdes
cotidianas das criancas na Educacdo Infantil citando exemplos, como jogos, brincadeiras,
contar outras criangas etc. As respostas das professoras foram muito préximas as seguintes:
“Algo ligado ao concreto, com situagdes do cotidiano... compreensivel para ela", “S&o
muitos... dividir os brinquedos com os colegas, por exemplo”, “Em varias situagdes rotineiras,
desde a roda inicial que ela consegue identificar quantos vieram, quantos faltaram, etc.”.

As situacOes que se configuram como “desafio” apareceu em segundo maior nimero
entre as professoras (13). Nesse caso as respostas se assemelharam a resposta na questdo
anterior, como: “Situacdes de desafio e superacdo”, “Um desafio! Tudo que a instiga a
descoberta”, “Um grande desafio”, etc.

Uma terceira categoria € a que faz mengdo as “situa¢des de pensar, raciocinar e
refletir”, nas quais aparecem respostas como “Tudo o que envolve raciocinio”, “Lidar com
situagdes que precisam de raciocinio e curiosidade”, “Encontrar solugdo; interpretar; estimular
o raciocinio légico”, etc.

A guarta e a quinta categorias que aparecem tém trés professoras em cada uma delas,
sendo “um aprendizado” e “algo que precisa de um resultado”. Aqui aprecem respostas bem
pontuais que dizem que resolver problemas € uma oportunidade para aprender e algo que

demanda um resultado (assim como foi discutido na questio anterior).



124

Por fim, uma professora se manifestou dizendo que esse tipo de conhecimento deve
ser evitado, por meio da resposta “Acredito que devemos evitar e explorar outras linguagens,
aspectos e saberes mais significativos nessa fase. Como a formacdo da personalidade,
cidadania, resiliéncia, ética, interagdes, artes, etc.”.

De fato, o problema pode ser uma situagdo cotidiana e exigir pensamento, raciocinio e
reflexdo, porém o seu grau desafiador deve ser levado em conta. Segundo Smole, Diniz e
Céandido (2000), devemos orientar préaticas de aprendizagem da matematica das criancas para

a resolucéo de problemas,

ndo sé pela sua importancia como forma de desenvolver vérias habilidades, mas
especialmente por possibilitar a alegria de vencer obstaculos criados por sua propria
curiosidade, vivenciando, assim, o que significa fazer mateméatica (SMOLE; DINIZ;
CANDIDO, 2000, p.13).

Observando que a resolucdo de problemas € uma forma de construir conhecimentos de
matematica, é importante que as professoras saibam o que é um problema para poder
oportunizar situacdes problematizadas as criancas deve ser algo inédito, que possibilite o
levantamento de hipoteses e sua validacéo.

Esta questdo foi mais aprofundada nas entrevistas com as duas professoras, qual
pudemos conversar com elas sobre seu percurso escolar, sua concepgao de “problema” e seu
trabalho com as criangas. A Professora A declara uma alta autoeficcia em sua época escolar
e diz que hoje ja& ndo se sente mais tdo segura. Essa perda de seguranca, segunda ela, diz

respeito ao ndo dominio de contetdos matematicos mais complexos:

A minha atividade atual, enquanto a professora das criangas, ndo exige que eu tenha
tipo de conhecimento mais aprofundado e, por isso, eu tenho inseguranca a resolver
problemas mais complexos.

Além disso, parece que a professora A tem a concepcdo de problema que envolve
matematica seria uma situacdo que fizesse uso da linguagem matematica e busque solucdes de
ordem matematica. Como na sua fala “um problema dentro da area de matematica é algo que
envolve a linguagem matematica e busca solu¢bes com elementos de ordem matematica”.

Ao definir problemas para as criangas, ela se coloca numa posi¢ao parecida com o que
observamos nos questionarios das professoras, quando considera que seriam questdes mais
simples que as criangas poderiam resolver: “Para uma crianga seria uma questdo mais

tranquila de se resolver, assim quando resolve qualquer coisa”.
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A professora A se preocupa em trazer situacGes que sejam pertinentes a faixa etéria
das criancas, adequadas as suas necessidades, etc. numa tentava de tornar a matematica algo
bom, natural e convidativo. Ela busca superar praticas mecanicistas que se fizeram presentes
na sua formagéo e ndo tronar o “problema” em algo “problematico”.

Porém, aqui cabe um questionamento sobre essas situacdes se configurarem problemas
ou serem questdes que envolveriam solugdes triviais pelas criancas. O carater desafiador, que
poderia diferenciar a pratica frente aquilo que as criancas ja sabem, é que abre possibilidades
para construgdo de novos conhecimentos (BRITO, 2010; DINIZ, 2001; SMOLE, 2003). Essas
situacOes devem surgir dentro das praticas que professora cita como sendo questfes que sdo
respondidas pelas criancas.

Isso ndo quer dizer que essas situacdes ndo precisem existir na Educacao Infantil. Por
exemplo, em uma situagdo de contagem das criangas em que elas percebam que, ao chegar
mais dois colegas, a quantidade seja acrescida de “mais dois”, precisa existir. A énfase aqui é
na proposta de resolver problemas pelas criancas. Nesse mesmo exemplo, a resolucdo do
problema envolveria, inicialmente, questionar-lhes sobre a nova quantidade de criangas, dar-
Ihes a oportunidade de criar hipoteses e verifica-las contando os colegas novamente e inferir
que sempre que cheguem mais criancas, basta adicionar nimeros a contagem.

Posteriormente, analisando a situagcdo na Otica de Brito (2010), essa situacdo deixaria
de ser um problema e apenas uma pratica na qual hd uma solucdo trivial (acrescentar mais
dois a contagem), a qual poderia ser empregada.

A professora B tem um perfil diferente. Ela declara que, durante seu percurso escolar a

seguranca em resolver problemas foi se perdendo, como ela mesma se coloca:

Eu acredito que, na verdade, no inicio, eu tinha mais seguranca e conforme o tempo
foi passando minha confianga foi diminuindo. Até que chegou um ponto em que eu
ndo me sentia mais segura para resolver problemas na escola.

Porém, a professora diz que essa foi uma situacdo que foi mudando ao longo do
tempo. Hoje ela se sente segura em resolver problemas, independentemente do dominio do
contetdo matematico ou ndo. Essa mudanca de postura vem da sua relagdo com a matematica,

a qual se tornou muito mais convidativa e acolhedora. Como ela mesma se posiciona a seguir:

Hoje a minha relagcdo mudou. A matematica ndo é um mundo em que eu ndo possa
adentrar, mas é algo que me convida a pensar. Eu acho que posso e eu que consigo.
Eu acho que sou capaz de resolver! Isso é uma relagdo mais de amizade com a
matematica do que de hierarquia, pensando em algo que eu ndo consiga por estar
acima das minhas capacidades.
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Ao longo de toda a entrevista a professora se coloca como pesquisadora. Alguém que
busca conhecimentos para sanar suas dificuldades, essa pratica constante de questionadora, de
alguém que busca pelos conhecimentos, aliada a sua seguranca no que tange a resolucéo de
problemas refletindo na sua pratica.

Ao referir-se aos problemas das criancas, ela ndo se remete a palavra “desafio”, por
exemplo, mas demonstra que situacGes de ineditismo e questionamento se configurando
problemas as criancas. Para ela, os problemas podem surgir do cotidiano e se constituem
desafios ao longo dos questionamentos para/pelas criangas.

7.4 As atitudes em relacdo a matematica das professoras

As escalas de atitudes foram tabuladas de acordo com os valores de pontuagédo
referentes aos 21 itens da escala. Por se tratar de uma escala Likert, as professoras podiam
optar por afirmacdes cujas repostas lhe davam pontuacdes que variavam entre 1 a 4 pontos.

Na escala existem 10 afirmacgdes que exprimem sentimentos positivos e a pontuagédo
dessas questbes seguem a seguinte logica: 1 (discordo totalmente); 2 (discordo); 3 (concordo);
4 (concordo totalmente). Ha também 10 afirmacdes que exprimem sentimentos negativos, a
estes foram atribuidos pontos da mesma forma, porém de maneira invertida partindo de 1 para
“concordo totalmente” e 4 para discordo totalmente. A escala ainda apresenta uma afirmacéo
que verifica a auto percepc¢édo do participante.

Através da somatdria dos pontos obtidos em cada afirmagdo pode ser computado o
resultado final de cada participante, o qual podia variar entre 21 e 84 pontos. Contudo, esta é
uma escala adaptada que de uma modelo em que, originalmente haviam 20 questdes e a 212
questéo foi acrescentada por Brito (1996).

Assim como Brito (1996), Moron (1998) e Gongalez (2000) fizeram em suas
pesquisas, observando que h& a 21® questdo, que visa analisar a auto percep¢do das
professoras frente ao seu desempenho no trabalho com matematica, essa questdo teve uma
analise a parte, sendo assim, a pontuacdo da escala de atitudes variou entre 20 e 80 pontos.

A partir da pontuagdo dos conseguida na escala é calculada a média dessa pontuacéo,
0 que nos da parametros para afirmar se o grupo apresenta mais tendéncias a atitudes positivas
ou negativas em relagdo & matematica. Aquelas professoras que tiveram uma pontuacéo acima

da meédia sdo consideradas participantes que tendem a ter atitudes positivas em relacéo a
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matematica e, as professoras que tivessem uma pontuacdo abaixo da média, tendem a ter
atitudes negativas em relacdo a matematica.

A média das pontuacfes das professoras na Escala de Atitudes foi de 61,65 pontos.
Nesse sentido, 63 professoras, 54,47% do total de participantes, apresentaram pontuagédo
abaixo da média, quanto 52 professoras, 45,23% do total de participantes, apresentam
pontuaces mais elevadas. Sendo assim, vemos que a maioria dos participantes apresenta
atitudes negativas em relacdo a matematica.

O grafico a seguir apresenta a distribuicdo das pontuacdes das professoras.

Grafico 10: Pontuagdo das professoras na Escala de Atitudes

Numero de professoras

45 46 49 50 51 52 53 56 57 58 59 B0 61 62 63 64 686 68 69 V1 72 73 V4 V7 U8

Pontuagao na Escala de Atitudes

Fonte: Autoria propria

Porém, as respostas obtidas nos questionarios mostram um cenério diferente. A
primeira pergunta do questionario ¢ “Vocé gosta de matematica? Por qué?”. Observando a
literatura estudada em que Brito (1996) considera que as atitudes tém grau de intensidade, as
respostas das professoras foram elencadas em trés categorias, nas quais foram contemplados
0s extremos e uma categoria intermediaria: sim, ndo e gosto intermediario ou indiferente.

Percebemos que a maioria das professoras assume uma postura bastante positiva em
relacdo a matematica, sendo que 36 delas (65%) assumiram gostar dessa disciplina ao
responder positivamente a questdo “Vocé gosta de matematica?”. Essa diferenga pode ter

aparecido pelo fato de que 115 professoras responderam a escala de atitudes e apenas 55 delas
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responderam o questionario. Uma parcela maior delas, que tem atitudes mais favoraveis,
respondeu a este Gltimo. Esses resultados corroboram com outras pesquisas ja realizadas
(MORON, 1998; ARDILES, 2007; TRINDADE, 2004).

Gréfico 11Respostas das professoras referentes a questao “Vocé gosta de matematica?

Vocé gosta de matematica? Por qué?

Gosto intermediario
ou indiferenca
9%

Ndo
26%

Sim
65%

Fonte: Autoria propria

Para justificar sua resposta, elas recorrem a argumentaces diferentes. A argumentacéo
mais comum foi ser um conhecimento Gtil ou cotidiano, como em: “Sim, a matematica esta
presente em tudo”, “Porque acho util”. “Sim, porque nos ajuda na solucao de questdes da vida
cotidiana”, “Sim, pois € necessario o tempo todo”, “Sim, faz parte do nosso dia a dia”, “Sim, a
matematica é necessaria o tempo todo”, “Sim...por que nos ajuda na solucdo de questdes da
vida cotidiana”, etc.

Outra argumentacdo comum para justificar o gosto pela matematica diz respeito ao
fato de gostar de nimeros ou questdes relacionadas a matematica e ter tido boas experiéncias
na escola, como em: “Sim, porque sempre tive facilidade com nimeros®, “Sim, acho que
porque ndo senti dificuldade nos desafios e tive bons professores”, “Sim, gosto muito de
situacdes problemas envolvendo numeros”, “Porque gosto célculos”, etc.

Ja na categoria “Gosto intermediario ou indiferente”, algumas das 5 professoras (9%)

professoras se reportavam a matematica mais préatica, do dia a dia para que pudessem dizer
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que sim, ou ainda demonstravam-se indiferentes dizendo que nunca pensaram em matematica
como algo para se gostar ou ndo, apenas um conhecimento a ser utilizado dentre tantos outros,
como, por exemplo nas seguintes falas: “Gosto, quando ¢ utilizada no dia a dia, entretanto a
forma como se ensina e se aprende na escola (fundamental e médio) distante do concreto pra
mim é complicado e confuso”, “Gosto do basico. Nao estudei o bastante na area”).

Para justificar o fato de ndo gostar de matematica, a maioria das 14 professoras (26%)
alegou em sua maioria que experiéncias escolares contribuiram para esse quadro, como
ilustram algumas falas: “Ndo pois na escola nunca entendi muito bem, sempre ficava de
recuperacdo...”, “Nao. Nao tive incentivo na infancia, tive dificuldade para aprender, meus
pais sO estudaram até 32 série. Achava meus professores do fundamental 1 rigidos e tinha
medo de perguntar, entdo permanecia com as davidas”, “Nao, porque nunca entendi direito a
matematica”, etc.

As entrevistas nos ajudaram a compreender melhor essas questdes de uma forma mais
individual. Tanto a professora A quanto a professora B apontam que tém uma relacdo muito
positiva com a matematica.

Para a professora A essa atitude positiva tem relacdo com suas experiéncias escolares,

como ela conta na seguinte passagem:

Eu sei que existem algumas questfes que as pessoas tém algum ranco e que
envolvem matematica, mas eu sempre levei na boa. Eu sou daquela época em que
eles dividiram as salas de acordo com a facilidade que as pessoas tinham, entdo se
tinha o sexto 0 6°A, 6°B e 6° C, eu sempre fui do 6° A. Sempre estive na letra A, pois
eram as melhores salas eu sempre estive nelas.

Ao ser questionada sobre sua memaria mais antiga envolvendo matematica, ela aponta

uma pratica negativa em que a escrita de nimeros funcionava quase como uma punicao.

Minha meméria mais antiga é essa em que eu tinha que preencher varios nimeros
numa folha até completa-la. Hoje eu percebo que ndo é algo viavel. Eu percebo que,
na verdade, servia como uma forma de controle, porque aquele aluno que termina
logo a atividade, na concepcéo da minha antiga professora, vocé tem que manter o
aluno quieto e fazendo alguma coisa.

Ela s6 perdeu um pouco desse encantamento no magistério, quando a matematica se
tornou mais complexa, mas nada que prejudicasse sua percepcao positiva com relacdo a
matematica. As experiéncias negativas, na verdade sdo vistas como oportunidade de

superacdo nas suas praticas.
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A professora B, se remete ao gosto pela matematica por que “a matematica estd em
tudo! Ndo da pra gente se desvincular da matematica”. Mas, para além desse gosto pessoal,
ela relaciona esse gostar a sua atividade docente. Nas palavras da professora, “Quando cla
[crianga] fala assim: “Pro, ¢ assim entdo?”, me da uma sensacdo de descoberta e que fui eu
proporcionei para crianca. VVocé esta ali junto e quando ele percebe, é muito gostoso! Me da
prazer!”

Esse gosto pela matematica foi aprendido, segundo ela. Esse gostar foi proporcionado
pelas suas experiéncias escolares e pelo seu marido, que € engenheiro, e apresenta a

matematica de uma forma contextual para ela.

Eu acho que isso tem a ver com essa experiéncia que eu vivi, pois, minhas
experiéncias escolares foram boas. Outra coisa, hoje eu sou casada com um
engenheiro e acho que isso, também, vem um pouco dele. Porque eu até achava a
matematica bonita, mas ainda assim tornava-se distante. Meu esposo a aproximou de
mim.

Percebemos na professora um contexto afetivo muito grande. Nao s as experiéncias
escolares, mas seu préprio esposo pode fazer suas atitudes tornarem-se ainda mais positivas.
Além disso, ao longo da fala da professora, ela apresenta argumentos que apontam para uma
crenca positiva na capacidade de aprender das criancas, semelhante ao que Wilkins (2008)
concluiu em sua pesquisa, a qual afirma os professores com atitudes mais positivas em relacdo
a matematica sdo mais propensos a acreditar na eficicia de um ensino baseado em

investigacao.

7.5 Questdes relacionadas as atitudes nos questionarios e nas entrevistas

Os instrumentos de andlise qualitativa permitiram ampliar as analises com relacdo as
atitudes em relacdo a matematica.

No questionario ainda perguntamos: “Se pudesse resumir sua experiéncia com a
matematica em uma palavra, qual seria?”. A seguir é apresentada uma tabulacdo das respostas
das professoras, na qual foram elencadas nas categorias de respostas positivas ou negativas.

Levando em conta a idiossincrasia das atitudes (BRITO, 1996), as palavras s6 fazem
referéncia as atitudes positivas ou negativas se comparadas dentro do contexto das outras
respostas do questionario. Portanto, as palavras foram classificadas levando em consideracao

respostas dadas pelas professoras nas outras questdes desse questionario.
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Tabela 11: Respostas da questdo “Se pudesse resumir sua experiéncia com a matematica em uma palavra, qual
seria?”

Se pudesse resumir sua experiéncia com a matematica em uma
palavra, qual seria?

Positivas Negativas
Curiosidade Instigadora Traumatizante
Encontro Desafiadora Deficiente
Diversédo Desafios Dificuldade
Divertido Raciocinio Traumatica.
Descoberta Desafio Inseguranca
Sucesso Diversificada Confuséo
Tranquilo. Dedicacgdo Obrigacéo
Boa. Exercicios Sofrivel
Curiosidade Natural Medo
Tranquilo Raciocinio Dificil
Facilitadora. Normal Complexa
Descobertas Razoavel Complicado
Interessante Necessaria Ruim
Significativa. Regular Dificil
Diverséo Duvidas Distancia
Esforco
Dificuldade
Pouco

Fonte: Autoria propria

Assim como vimos em questdes anteriores e nas entrevistas, nesta questdo observamos
uma presenca de palavras que também nos remetem a atitude positivas em relacdo a
matematica.

Ao observar a primeira questdo do questionario, em que algumas professoras
colocaram sentimentos que relacionavam a indiferenca com relacdo a matematica, porém ao
se reportarem a resposta desta questdo escolheram uma palavra que remete a uma atitude
positiva ou negativa. Como o caso da professora que respondeu “Gosto pouco” na primeira
questdo e apontou a palavra “sofrivel” nesta questdo. Percebemos que, neste caso, a
professora orientou suas falas nas questfes seguintes fazendo uso de argumentos que remetem
a um sentimento negativo em relagdo a matematica.

Na terceira questdo, “Vocé teve alguma experiéncia escolar (positiva ou negativa) que
marcou sua relagdo com a matematica? Como foi essa experiéncia?”, as professoras

apontaram experiéncias positivas e negativas nas propor¢des colocadas no grafico a seguir.



132

Grafico 12: Experiéncias com relacdo a matematica apontadas pelas professoras nos questionarios

Experiéncias com relacdo a matematica
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Fonte: Autoria prépria

As experiéncias das professoras sdo carregadas de bastante sentimentos e podem

explicar um pouco do fato de ndo gostarem de matematica, como nos casos a seguir:

“Tive uma professora por dois anos no Ensino Fundamental que fazia a gente ir até
a lousa responder alguns calculos sem aviso prévio e quando ndo acertavamos ela
nos expunha ao ridiculo”

“Minha professora dava reguada na mesa de quem nio acertava suas respostas”

“Tive uma professora que nos fazia escrever a tabuada na lousa e, quando erravamos
fichvamos por Gltimo para sair para o recreio. Eu errei algumas vezes e isso me
traumatizou muito”

“Foram experiéncias ruins: de gritos, borrachas apagavam tudo, pois ndo servia
contas de cabeca. Professores queriam saber como cheguei ao resultado (correto por
sinal), mas que ndo serviam nas provas sem que a conta estivesse montada. Havia
um exagero de férmulas que tinham de ser decoradas, mas sem nenhuma fungao ou
significado para o cotidiano”

Sao respostas que se referem a figura do professor e a forma com que esperava que 0s
alunos aprendessem matemética e da falta de apoio que sofreram para enfrentar suas
dificuldades na aprendizagem de matematica.

Outro fato interessante e que chama atencdo € que, ao fazermos um cruzamento com
as respostas da primeira questao (“Vocé gosta de matematica? Por qué?”), é possivel perceber
que as temos mais experiéncias negativas (23) do que pessoas que alegaram gostar de
matematica na primeira questdo (36). Isso decorre de que, para algumas professoras, o fato de
terem tido uma experiéncia traumatica com a matematica nao foi suficiente para modificar seu

gosto pela disciplina atualmente.
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Essas analises corroboram com os resultados obtidos por Faria (2006), o qual apontou
em sua pesquisa que as atitudes em relacdo a matematica se modificam durante a formacéo
inicial e também no transcorrer da atividade profissional.

Nas entrevistas, as professoras A e B relatam experiéncias positivas e negativas, mas
h& uma prevaléncia das positivas. A professora A diz que sempre foi muito proxima dos

professores e que isso ajudou muito na formacao das suas atitudes positivas:

No geral, se me explicavam uma duas vezes eu ja entendia. Geralmente as
professoras do Ensino Fundamental desse tipo de aluno! Eu sempre fui dessa forma,
entdo eu sempre tinha comigo que eu era uma queridinha da professora, entdo eu
sempre tive minhas metas: nunca nota C, era sempre B+ ou A.

A professora B, da mesma forma salienta suas experiéncias positivas com a
matematica e quase poéticas, como no trecho a seguir que faz referéncia a uma disciplina de

matematica do seu curso de graduacao:

A Ligia via matematica em tudo! Eu lembro que, na época, eu li um livro chamado
“O Perfume” e nds estamos trabalhando com questdes das sensagdes. Ela me dizia
“tudo tem matematica”. Sobre o livro ela fez uma analogia muito interessante
dizendo que ndo temos como fugir do que vem do olfato. VVocé pode optar por ndo
sentir o sabor, deixar de tocar as flores com medo dos espinhos ou optar por deixar
de vé-la (basta fechar os olhos), mas deixar de sentir o seu perfume, vocé néao
consegue! Isso tem a ver com a matematica! Ela estd em torno de vocé e ndo
podemos ignora-la...

Trata-se uma relacdo de afeto entre a professora e matematica que foi sendo construida

com passar do tempo e que perdura até esse momento.

7.6 Interacg0es entre as atitudes e as crencas de autoeficécia

Com o apoio dos trés instrumentos utilizados nesse estudo, foram analisadas possiveis
relacdes entre as crencas de autoeficacia e as atitudes em relacdo a matematica. Foi feito um
estudo quantitativo dos questionarios por meio de uma anélise de correlagédo entre as crencas
de autoeficécia e as atitudes.

Além disso, foram feitas algumas perguntas no questionario e nas entrevistas para

investigarmos algumas interacdes entre esses dois construtos.
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Para verificar a correlacdo entre as atitudes e as crencas de autoeficacia consideramos

a somatoria dos pontos das escalas de autoeficacia e das escalas de atitudes de todos 0s

participantes.

A tabela a seguir demostra os dados obtidos por meio do software SPSS.

Tabela 12: Correlagdo de entre Autoeficécia e Atitudes

Variaveis relacionadas

Autoeficacia/Atitudes

Correlagéo de Pearson N.
0,545** 115

** Correlacgdo significativa com grau de confianca de 99%

Fonte: Autoria propria

Segundo a literatura estudada, Dancey e Reidy (2005) apontam que valores r de

Pearson entre 0,4 e 0,6 apresentam uma correlagdo moderada, ou seja, podemos concluir que

existe uma moderada, positiva e significativa entre as crencas de autoeficacia no trabalho com

matematica na Educacdo Infantil e as atitudes em relacdo a matematica.

Também foi feita uma analise de correlacdo entre os itens dentro da escala de

autoeficacia e também com o resultado obtido na escala de atitudes, o que resultou na

seguinte tabela:

Tabela 13: Valores de correlagdo r de Pearson dentro das escalas de autoeficacia

Valores de r de Person

Atitudes Item1 Item2 Item3 Item4 Item5 Item6 Item7 Item8 Item9 Item10
Atitudes 1
Item 1 0,520 1 )
Item 2 0,379™ 0,489™ 1
Item 3 0,517 0,732 0,462™ 1 _
Item 4 0,225 0,563™ 0,430 0,684™ 1
Item 5 0,347 0,669™ 0,518™ 0,650 0,516™ 1
Item 6 0,508™ 0,659™ 0,547 0,686™ 0,561" 0,564™ 1 _
Item 7 0,579™ 0,721 0,420™ 0,760™ 0,602 0,599 0,798 1
Item 8 0,421™ 0,439™ 0,624™ 0,475™ 0,535 0,470 0,681 0,662 1 _
Item 9 0,400™ 0,497 0,593™ 0,562 0,627 0,597 0,609 0,641™ 0,812" 1
Item 10 0,452 0,534™ 0,533 0,488 0,363 0,583 0,517 0,485™ 0,499 0,632™ 1

** Correlagdo significativa com grau de confianca de 99%
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N =115
Fonte: Autoria prdpria

Como esperado, todos os itens da tabela apresentam correlacdes positivas e
significativas, sendo que, em sua maioria sdo correlacbes moderadas e fortes.

Na tabela estdo sublinhados os valores que estdo acima de 0,7, o que, segundo Dancey
e Reidy (2005), caracterizaria uma forte correlagéo entre os itens.

Observando que cada item da escala de autoeficicia apresentou uma caracteristica

diferente do trabalho docente, observamos uma correlacdo forte entre os seguintes itens:

e Seguranca do professor frente ao trabalho com conhecimentos matematicos com as
criangcas e envolver as criangcas com questdes que abordem o conhecimento
matematico (itens 1 e 7).

e Seguranca do professor frente ao trabalho com conhecimentos matematicos com as
criancas e a crenca de possui conhecimentos suficientes para o trabalho com
conceitos matematicos com as criancas (itens 1 e 3).

e A crenga de que possui conhecimentos suficientes para o trabalho com as criangas e
envolver as criancas com questdes que abordem o conhecimento matematico (itens 3
e’).

e Trabalho com conceitos de geometria e envolver as criangas com questdes que
abordem o conhecimento matematico (itens 6 e 7).

o A elaboracdo de problemas para criancas da Educacdo Infantil e planejamento de

situacBes em que esses problemas aparecam (itens 8 e 9).

7.8 Analise dos questiondrios e das entrevistas

Na questao “Como Vocé acredita que suas experiéncias com a matematica podem
influenciar no seu trabalho como professor da Educacdo Infantil?”. Com essa questdo
podemos verificar algumas contribuicdes das crencas de autoeficicia e das atitudes para o
trabalho das docentes.

Com relacdo as atitudes, essa questdo traz a tona as experiéncias anteriores e que
constituem o componente conativo das atitudes. Ja em relacdo as crencas de autoeficécia,

pretendia-se levantar indicios sobre o quanto o sujeito se sente capaz para agir na sua pratica.
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O grafico a seguir demostra as quatro categorias que foram elencadas para essas
respostas: “Propiciar ludicidade as criangas”, “Inseguranca/Seguranga na atividade docente”,

“Apenas reconhece a influéncia” e “Superar/manté-la interessante”.

Tabela 14: Respostas das professoras a questdo “Como vocé acredita que suas experiéncias com a matematica

podem influenciar no seu trabalho como professor da Educacdo Infantil?”

Influéncia da experiéncias com a matematica no trabalho
como professor da Educacdo Infantil

Propiciar ludicidade as criancas . 3

Inseguranca/segunca na atividade docente . 2

Apenas reconhecem a influéncia _ 10

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45

Fonte: Autoria prépria

A maioria das professoras se remete a questdo de superacdo de praticas ou manter a
matematica interessante (40). Destas respostas, percebemos um dominio conativo direcionado
a mudanca de postura frente ao ensino de matematica da forma como foram ensinadas.

Ao fazer um cruzamento com outras respostas do questionario, percebeu-se que a
maioria das professoras que disseram ndo gostar de matematica, demonstrou desejo por
superar uma visao tradicional de trabalho com conceitos matematicos e de préaticas que, na
verdade, ndo estimulam seu aprendizado. Aquelas que tiveram boas experiéncias, desejam
manté-las e torna-las significativas para as criangas. A seguir, vemos algumas respostas que

ilustram essa categoria:

Minhas experiéncias foram ruins, eu ndo gostava da matematica e tinha que me
esforcar muito para "engoli-la" como um mal necesséario. Sendo assim, faco o
contrario e faco ela se tornar "deliciosa", através de jogos, culinaria, histdrias, etc.

Minhas experiéncias com a matematica ndo foram positivas, por isso tento supera-
las e mostrar as criangas que entender a matematica é possivel e divertido.
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Embora tenha passo por grande dificuldade em matematica, isso ndo me impediu de
gostar e tentar melhorar. Cheguei até a participar de olimpiada de matematica na
escola. Eu acho que quando gostamos de alguma coisa, geralmente, queremos
compartilhar e ensinar a outras pessoas.

Temos tambem 10 professoras que reconhecem que existe alguma influéncia da forma
como aprenderam matematica na sua pratica, mas ndo foi possivel averiguar essa influéncia.
Elas apresentaram respostas como ‘“Pode influenciar de duas maneiras, positiva ou
negativamente”, “Refletindo sobre minha pratica”, “Diretamente” ou “Na forma como irei
abordar os assuntos”.

Duas das professoras disseram que segurancga ou inseguran¢a no trabalho docente é

fruto de suas experiéncias anteriores apresentando as seguintes respostas:

Por mais que busquemos ser imparciais, por entender o importante papel da
matematica no cotidiano, acaba influenciando pela falta de seguranca em trabalhar
questdes mais profundas sobre a matematica, devido a relacdo que foi construida
com o ensino da matematica.

Sim, pois minhas experiéncias me déo seguranca no desenvolvimento do meu
trabalho e me munirdo de estratégias que poderei usar como recursos facilitadores da
aprendizagem.

Apenas esta ultima professora apresentou argumentos que remeteram a questdo da
autoeficacia. Segundo ela, as experiéncias positivas que teve a “munirdo de estratégias que
poderei usar como recursos facilitadores da aprendizagem”.

Ambas apontam que a inseguranga ou seguranca foi gerada por experiéncias
anteriores, positivas ou negativas, no processo de aprendizagem de matematica.

Por fim, trés professoras apontaram que suas experiéncias levantaram a questdo de
tornar a aprendizagem dos conceitos matematicos mais ludica. Elas apresentaram as seguintes
respostas: “Minha experiéncia como professora ainda € pouca, mas acredito que incentivando
e ensinando matematica através de atividades ludicas”, “Aproveitando as situagdes diarias
serem mais ladicas para passar 0s conceitos matematicos, brincadeiras cantadas, amarelinha,
etc.” e “Com a ludicidade que acredito ser ferramenta essencial para o uso da matematica no
dia a dia”.

Essas respostas revelam a preocupacdo por tornar a matematica mais proxima dos
contextos da infancia, aproximando-as das brincadeiras e diferenciando-se da forma como
elas aprenderam matematica, visto que as trés apresentam atitudes mais negativas em outros

momentos do questionario.
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Nas entrevistas, ambas as professoras disseram que suas experiéncias anteriores com a
matematica influenciaram nas suas praticas. A professora A salienta em suas falas que, pelo
fato da sua relacdo com a matematica ser bastante tranquila, esse tipo de sentimento é levado

para suas praticas.

Se eu tivesse receio da matematica, eu também teria receio para apresentar esses
contelidos para as criancas. Como eu tenho uma relagcdo muito natural e muito
tranquila com a matematica, eu também vou apresentar esse conhecimento de uma
forma tranquila.

Porém, ela faz observagdes quanto a “rigidez” que ela enxerga nos conteudos
matematicos do Ensino Fundamental . Para a professora, ela deveria ter mais preparo para
ensinar as criancas mais velhas.

A professora B diz que tudo o que ela viveu ela leva para sua préatica, no sentido de

tornar sempre sua pratica mais atrativa.

Se para mim foi mais facil quando alguém disse que eu era capaz, entdo eu tento agir
da mesma forma. Se para mim foi gostoso observar e perceber a matematica no
mundo, entdo isso é legal! Tudo influencia na minha prética, sejam coisas boas ou
ruins. Os professores ruins me inspiram a superar aquela pratica. Ndo quero que isso
aconteca com as minhas criangas, ndo quero representar esse tipo de professor, eu
ndo quero que aquela outra pessoa sofra como eu sofri, entdo vocé pode se
programar para que isso ndo aconteca.

Existe nessa fala uma necessidade constante de superacdo de praticas tradicionais que
podem trazer a matematica de uma forma descontextualizada para as criancas. Nesse sentido,
a professora se coloca constantemente como pesquisadora da sua pratica.

Corroborando com as conclusdes de Costa (2015), percebemos que a professora tende
a ressaltar a importancia de o professor ter uma postura que instigue suas criancas por conta
das suas experiéncias anteriores. Essa postura colabora com a construgéo de fortes crencas de
autoeficacia pelas criancas.

A professora B levanta um questionamento sobre suas praticas que foi além da
expectativa de resposta. Ela, dentro de uma postura critica, discute que essa forma de aprender
matematica por medo, descontextualizada, etc. tem um interesse muito oportuno aqueles que

querem alienar as criangas do seu papel de cidad&o. Nas palavras da professora:

Eu acho que isso faz parte de um mecanismo muito mais profundo, sabe... Parece
que é interessante que esses tipos de valores sejam difundidos. Quando as pessoas
ndo acreditam que sdo capazes de lidar com a disciplinas como a matemética ndo
possibilitam que saibam lidar com economia, por exemplo. [...] Entdo, quando as
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pessoas vdo falar de economia na TV eles usam um “economés” e passam a ideia de
“ainda bem que existe esse ministro ai que saiba tudo e que ele vai conduzir nosso
pais de uma forma mais correta do que eu, porque eu nao sei essas coisas”.

O brasileiro ¢ o que menos investe em bolsa de valores, por exemplo. Ele ndo
investe porque ele ndo entende! [...] E uma forma de manter as pessoas alheias &
capacidade de gerenciar a propria vida! [...]

Parece algo pratico para alguém que quando dizemos as pessoas “vocé ndo tem
capacidade para isso” ou “Vocé ndo pode aprender matematica”. Fazer as pessoas
acreditarem que véo perder todo dinheiro numa aplicagdo dessas... “imagine se vocé
vai entender economia! Isso ndo vai ser possivel! Vocé vai perder tudo o que vocé
tem se vocé colocar esse dinheiro 1a”.

Ou seja, para mim é tudo proposital! E diferente de vocé mostrar matematica de uma
forma encantadora e fazer com que a crianga se apaixone por aquilo. A sensacéo de
que a gente tem na escola é que matematica ¢ uma coisa dura e seca. Nao da para
vocé entender. “Agora vocé entendeu? Entdo estd bom para passar de ano...”

Essa afirmagdo da professora nos faz refletir mais ainda sobre os propoésitos das
atitudes e crencas de autoeficacia das professoras. Até que ponto um professor com atitudes
negativas contribui para esse esquema que aliena a matematica da sua funcdo social? Em que
sentido um professor com baixas crencas de autoeficacia influencia na manutencéo de praticas
em que a matematica se ausenta da vida das criangas? Ndo é um objetivo desse trabalho
analisar tais questfes, mas é objetivo de todo professor pensar sobre elas em algum momento

da vida.

7.9 Observagcdes feitas da pratica das professoras

Por meio das observacdes das praticas das professoras, foi possivel verificar com mais
concretude muitas das concepcdes de crianca e infancia que permeiam o ambiente de trabalho
de ambas as professoras.

Logo, com o intuito de complementar as entrevistas concedidas pelas professoras, as
praticas das professoras foram acompanhadas a fim de observar as interagbes com
conhecimentos matematicos planejadas pelas professoras e como a professora conduz
possiveis discussdes com as criancas frente aos conhecimentos numéricos, geometricos,
topologicos, etc.

Em ambos os CEI, percebe-se uma preocupagdo constante pelo respeito a infancia e
ndo considera-la como um espaco de antecipacdo do Ensino Fundamental. Concordando com
Rocha (1999) e Cerisara (2004), os ambientes de trabalho das professoras séo organizados de
forma que fujam ao tradicional modelo escolarizante e buscam privilegiar a aprendizagens em

espagos de convivéncia.
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Nas conversas com as professoras, durante as observacgdes, era notoria a preocupacao
com o planejamento dos contextos educativos de respeito a crianga e suas caracteristicas,
porém, assim como

Algumas atividades sdo realizadas com maior frequéncia (quase diariamente, segundo
as professoras) e outras ocorreram apenas durantes o periodo de observacéo.

Nesta secdo, serdo apresentadas as atividades planejadas pelas professoras e as
interacOes e exploracdes das criancas envolvendo matematica dentro dos espacos e que foram

percebidas pelo pesquisador.

7.9.1 Observacoes da pratica da Professora A

Cotidianamente, ambas as professoras fazem a atividade de contagem das criangas,
porém de maneiras diferentes. A professora A recebe as criancas na sala e sempre questiona
as criancas quanto a quantidade de criancas presentes antes de fazer a contagem. Logo apos o
guestionamento, as criancas comecam a contar (para si mesmas) os colegas a fim de
responder a pergunta da professora.

A professora A, diversificou suas abordagens para que as criangas tomassem a
iniciativa da contagem (ela contava as criangas com a turma, uma crianga contava as criancas,
duas criancas contavam juntas, etc.), mas sempre tinha uma finalidade: informar o nimero de
criancas presentes as cozinheiras pensando no numero de refeicdes que precisariam ser feitas
naquele dia.

Ela sempre adotava uma postura problematizadora e estimulava que as criancas
conversassem entre si sobre as problematizacfes. Ela pedia para uma crianga contar as
demais, perguntava para o grupo se todos concordavam, possibilitava que outras criancas
conferissem o resultado, etc.

Na lousa, a ap0s a contagem, a professora A sempre perguntava as criangas ‘“como eu
escrevo esse numero?” (nimero de criangas presentes), as criangas levantavam hipéteses de
escrita, até que a professora escrevia o nimero na lousa.

ApoOs a contagem essa escrita sempre era feita pela professora, o que poderia ficar a
cargo das criancas e gerar possibilidades de aprendizagem da escrita numérica pela acdo da
crianca.

Uma das referéncias das criangas quanto a escrita dos nimeros estaria atreladas a
escrita numeérica feita pela professora no topo da lousa ou em alguns numerais colocados ao

lado do quadro, além do calendério da turma onde registravam as atividades diarias. Essas
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inscricdes poderiam ser construidas em conjunto com as criangas para que buscassem essas

referéncias sempre que precisassem.

Figura 2 - Lousa com anotacOes numéricas da professora

Um diferencial da professora A é que a contagem tinha um proposito focado numa
pratica que envolvia ajudar numa tarefa necessaria para organizacdo de uma rotina do CEl,
pois sempre tinha a finalidade de informar as cozinheiras qual o nimero de refeigcdes que as
criangas iriam comer naquele dia. Isso remete a preocupacéo de dar significado para a prética
da contagem atrelada ao contexto da Institui¢cdo de Educacdo Infantil.

Logo que o pesquisador chegou, no primeiro encontro com as criancas, a professora e
as criancas tiveram a ideia de um passeio pelo prédio para que as criangas apresentassem 0
local ao pesquisador. Elas mostraram bastante autonomia e propriedade ao se localizar no
espaco apontando seus lugares preferidos e explicando o que faziam neles, como e do que
brincavam, etc.

A professora mostrava-se preocupada em deixar que as criangas se localizassem pelo
espaco a partir de orientacdes como “o que temos a direita do patio?”, “o que esta
acontecendo do lado de fora da sala?”, “qual a sala que fica a frente da nossa sala?”, etc. Essa
preocupacdo com a localizacdo espacial foi algo que permaneceu ao logo de toda a

observacdo: ao dirigir-se para patio, ao deixarem a sala indo ao refeitdrio, ao irem brincar no
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parque, ao pedir para uma crianga sentar-se ao lado de outra, etc. Sempre a professora
buscava fazer uso de linguagem muito clara para quais quer orientagdes no espago do CEl.

O calendario da sala era outra atividade feita cotidianamente, na qual havia marcac6es
que se remetiam aos acontecimentos agendados que estariam por vir, como nas sextas-feiras
em que haviam marcagdes em amarelo por ser um dia em que as criangas traziam brinquedos

de casa para brincar na sala.

Figura 3 - Calendério da sala da Professora A

Por meio do calendario as criangas podem interagir com uma série que conhecimentos
relacionados a medida de tempo, leitura de numerais, representacdo e escrita numeérica,
organizar informacdes de forma a orientar-se temporalmente, etc. Percebe-se que o calendario
é um instrumento para vivéncias didrias com a matematica, mas a essas interacdes s
possiveis quando a crianga se apropria do instrumento. Existem poucas marcac@es feitas pelas
criancas, sendo que na maioria dos casos a professora que sempre faz as anotagbGes no
calendario e as criangas acabam sendo expectadoras das anotacgdes feitas pela professora.

Outra pratica da professora A é deixar que as criancas brinquem com alguns

brinquedos que ficam guardados numa prateleira ao fundo da sala.
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Figura 4 - Armario com jogos e brinquedos da sala da professora A

A sala possui jogos e materiais que trazem a matematica para dentro de brincadeiras.
Ao longo da observacdo, percebeu-se que as criangas manipulavam os materiais, como 0
geoplano, quebra-cabecas e jogos envolvendo fichas com ndmeros, mas desconheciam o
proposito de véarios deles. As criangas apenas usavam 0s materiais sem um proposito
especifico (dentro de uma proposta educacional), apenas manuseavam 0s objetos a serem
usados em brincadeiras pensadas por eles.

Os jogos tém um papel relevante na aprendizagem das criancas, assim como Bdas
(2007), aponta na sua pesquisa sobre aprendizagem de matematica a partir do jogo, seria
importante uma interacdo mais intencional (como ato de jogar) da crianga para aprendizagem
de conceitos matematicos.

Percebe-se que a professora A da bastante liberdade para as criangas na utilizacdo do
espaco e tivemos uma situacdo envolvendo desenhos bastante interessante ao longo da
observacdo: apds fazer algumas anotacOes diarias no calendario, as criancas passaram a
brincar com os brinquedos da sala e uma delas quis comecar a desenhar seu préprio
calendario. A professora, de prontiddo, disponibilizou varios papeis, régua, etc. para que a

crianca desse conta do seu projeto. Ao final da producéo, a crianga levou o desenho consigo.
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A professora utilizava varios espacos do CEIl para atividades com as criangas. No
parque aconteciam varias interacdes planejadas pela professora, dentre elas destaco as
brincadeiras com bambolés, a amarelinha e as intera¢cGes com o0s materiais do parque.

A professora levou vérios bambolés ao parque e chamou a turma para brincar de pular
bambolés. Colou-o0s no chdo e dava instru¢des para a turma passar por eles. As criangas se
divertiam muito passando pelos bambolés e tentando imitar a professora. Logo, ela tornou a
brincadeira mais dificil ao deixar espagos entre os bambolés, fazendo marcas no chédo e
deixando as instrugdes mais dificeis de serem executadas.

Nem todas as criangas se envolveram na brincadeira, mas a professora ndo se
preocupou em chamar aqueles que ndo se interessaram para a brincadeira. Contudo, é uma
postura que rendeu uma brincadeira mais divertida para aqueles que queriam brincar, além
disso outras criancas se envolviam em atividades que também desencadeavam situacGes de

aprendizagem, como brincar na areia, desenhar no cho, subir em arvores, etc.

e
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Figura 5 - Brincadeira com bambolés da professora A

Percebe-se aqui um movimento que respeita os interesses das criancas. A professora
chegou a comentar com 0 pesquisar que o0 parque é um ambiente rico para aprendizagens
diarias e que sua intervencdo com um grupo de criangas serviria para diversificar essas
aprendizagens. ApoOs a brincadeira com bambolés, a professora foi até outro grupo que

desenhava uma amarelinha chdo do parque.
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Figura 6 - Amarelinha deita pelas criangas da professora A

Um grupo de criancas ja estava ha algum tempo naquele espaco se ocupando do
desenho de uma amarelinha para brincarem e, ap6s a brincadeira com bambolés, a professora
se aproximou das criancas.

A professora teve uma postura problematizadora ao perceber as dificuldades das
criangas. Logo comecava a questionar os pequenos de como fazer as notagdes numéricas ou
como jogar amarelinha e envolver outras criangas na brincadeira. Foi interessante perceber a
colaboracéo entre as criancas ao ensinarem umas as outras a jogar amarelinha e na escrita dos
numeros. A professora incentivava esse movimento e fazia intervengdes quando necessarias.

Em concordancia com a teoria de Brito (2010), a professora proporciona um ambiente
em que leva as criancas a superarem suas dificuldades questionando-as e criando possiveis
problemas a serem superados com o auxilio dos colegas e a propria docente.

No parque, as criancas se envolviam com atividades na areia e se engajavam em
projetos de construcdo de castelos de areia para, segundo elas, as formigas morarem. Elas

criavam aberturas, tuneis, muros, etc. nos montes de areia trocando ideias sobre o projeto
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para aprimorar a construcdo. A professora ndo percebeu o movimento e ndo tiveram
oportunidade de expor suas ideias aos demais ou para a professora.

Ainda no parque, haviam varios potes de diferentes tamanhos, nos quais que as
criangas colocavam areia, trocavam areia entre potes, faziam pequenos bolinhos, etc. de
maneira espontanea.

Outra atividade que a professora A trouxe para as criancas foi o bingo. A professora
me disse que foi a primeira vez que desenvolveu essa atividade com a turma e que iria
aproveitar a presenca do pesquisador para colocar a brincadeira para a turma. A docente
explicou a brincadeira para as criancas e distribuiu algumas cartelas de bingo tradicional para
as criancas, a professora fazia o sorteio das pedras e escrevia 0 niumero na lousa. Contudo,
ficou dificil da turma fazer a leitura de alguns nimeros que eram sorteados, pois haviam
muitos nimeros desconhecidos na cartela. A brincadeira ndo resultou em nenhum ganhador e
néo foi repetida em outros momentos pela professora.

Vaérias brincadeiras se desenvolviam nos espacos externos a sala e, um dos mais
frequentados pela turma da professora A era o parque aos fundos do CEI. Os meninos em sua
maioria sempre se agrupavam no gramado para jogar futebol e as meninas geralmente se
agrupavam nos brinquedos desse parque.

As criangas ja tinham bastante autonomia na organizacdo das brincadeiras nesse
parque: 0s meninos dividiram-se em times, ndo apenas dois, mas quatro. A professora relatou
que é uma brincadeira muito frequente da turma e que ndo ha tanto interesse das meninas em
participar. A professora diz que j& tentou integrar meninos e meninas nessa brincadeira, 0s
meninos sdo receptivos as meninas quando brincam de futebol, mas as meninas sdo resistentes
e ndo permanecem muito tempo jogando.

A organizacdo do espaco € toda imaginada pelas criangas: ndo ha marcagdes de gol,
traves, linhas de lateral, etc. O gol é um espaco da parede em que a bola deve ser chutada.
Essa organizacao do espaco é algo que chama atencdo, dadas as caracteristicas do campo que
podem ser objeto de trabalho com aspectos matematicos no jogo, porém como fica apenas na
imaginacao das criancas.

O que chama atencdo € a autonomia das criancas na divisao dos times e como elas se
organizam para a brincadeira com poucas intervencdes da professora, a qual diz que precisava
interferir nessa organizacao no inicio do ano, porém a presenca da professora foi tornando-se
desnecessaria ao longo do tempo.

A professora A, em outro momento, realizou uma atividade envolvendo a escrita de

um e-mail. A turma havia solicitado a empresa de transportes de Campinas que a interdi¢do
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da rua em frente ao CEI para brincarem na rua. As criangas ficaram muito felizes ao saber que
a empresa havia respondido a solicitacdo das criangas.

A professora juntou a turma para ler a resposta do e-mail. Ela plugou o seu
computador na TV, acessou 0 e-mail e fez a leitura de todos os detalhes do e-mail. Antes da
leitura, as criangas eram questionadas sobre suas expectativas de resposta e, apds as criangas
conversarem sobre suas hipéteses, a professora fez a leitura. A empresa autorizou fazer o
bloqueio da rua, mas precisavam avisar os moradores do espaco a ser blogueado do evento
que ocorreria. Durante a leitura, a professora evidenciava as letras e 0s nimeros da presentes
no texto, por exemplo, na assinatura ela mostrou o nimero de telefone da pessoa que havia
respondido o e-mail, no decorrer do texto ela apontou uma data sugerida para utilizacdo da
rua, etc.

Por fim, eles responderam o e-mail junto da professora construindo um texto coletivo.
Porém, esse texto ficou comprometido pois teve que ser construido com pressa, devido a
utilizacdo da sala: os funcionarios da limpeza precisavam limpar a sala e as criancas
precisavam deixar o local. Nesse caso, a professora considerou a atividade importante, mas a
pressdo que sentia para a sair da sala foi maior.

Todos os dias as criangas almogam no CEIl e sdo responsaveis por colocar sua comida
no prato. Esse momento é bastante desafiador para as criangas pois, até entdo, as crian¢as ndo
se serviam de refeicbes na rotina, mas apenas um lanche. As criancas agora, tinham que se
servir e aprender a dosar o préoprio alimento e desafios sempre eram colocados as criancas,
como “colocar pouca comida” para ndo desperdicar e que desse conta de saciar sua fome.
Saber o que ¢ “muito” ou “pouco”, considerando a quantidade de alimento que pode ser
jogada no lixo, era um problema que as criangas se depararam cotidianamente. A professora
sempre estava ao lado das criancas ajudando-as nesse processo que, para alem de apenas
colocar a comida no prato, envolve muitas outras aprendizagens (segundo a professora),
dentre elas a estimativa de quantidades.

A professora A também preparou uma atividade envolvendo constru¢Ges com caixas.
Previamente, ela havia coletado varias caixas ao longo dos dias e levou pra sala. Ela mostrou
as criancgas varias construcdes que ela tinha feito com caixas previamente (como sofa, cama,

etc.), levou tecidos, cola, caixas, etc. para que as criancas pudessem fazer suas construcoes.
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Figura 7 - Ambiente com caixas para atividade da professora A

Para a professora, foi uma atividade que estimulou a criatividade e, no &mbito da
matematica, a percepcdo geomeétrica teve destaque. Além das percepcbes apontadas pela
professora, destaco as interacdes com orientacdo espacial ao construirem uma maquete, as
notacGes numéricas presentes em alguns objetos construidos, a estimativa com medidas e
quantidades, a resolucdo de problemas que surgiam dentro das construcdes planejadas pelas
criangas, etc. Além disso, percebeu-se um ambiente colaborativo criado na sala em que as
criancas se ajudavam para finalizar seus projetos.

Todas as criangas quiseram participar das montagens. Elas organizavam as caixas as
caixas como um quebra cabeca e pensavam na disposi¢cdo das caixinhas, carreteis e tecidos

pensando nas construgdes que poderiam resultar.
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Figura 8 - Algumas das produgdes das criancas da professora A

A professora se preocupava com as construgcdes das criancas durante toda a atividade,
néo interferindo muito na criagdo, mas dando condig¢des para que as criancas realizassem seus
projetos. Sempre sugerindo, por exemplo, cortes nos tecidos e nas caixas considerando as

ideias das criancas.
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Figura 9 - Recorte circular no tecido
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Apos a construgdo, as criangas colocaram suas construgfes sobre uma mesa que ficou
exposta no CEIl por, mais ou menos, uma hora. Em seguida, as criangas pegaram suas
construcdes e levaram para a casa. A atividade durou apenas uma manha e as criangcas ndo
tiveram tempo para conversar sobre suas produgdes.

Poderiam ser exploradas outras possibilidades que a professora desconhecia, como as
criancas apresentarem suas obras aos demais colegas do CEIl por um periodo maior, e
mostrarem como construiram suas obras, o que sdo as obras, quais as finalidades, das obras,
etc. Parece que a professora, ndo percebeu essa possibilidade como parte da atividade. A
Matematica esteva presente a todo momento, desde a propria composi¢do das caixas, até a
atencdo especial ao a construcdo dos objetos idealizados, como, por exemplo, ao perceber que
as criancas poderiam fazer computadores, celulares com as caixas, a professora disponibilizou

nameros para colagens nas caixas.

7.9.2 Observacoes da pratica da professora B

A professora B, no inicio da sua rotina, também inicia sua rotina com a contagem das
criancas, mas de uma forma diferente. Ao chegar na sala, as criancas colocam fichas
imantadas com seus nomes no quadro branco da sala, onde havia espago para colocar os
nomes dos presentes e dos ausentes. Todas as criancas chegavam na sala e colocavam seu
cracha no espaco dos presentes.

Durante essa rotina, eram percebidas algumas situacdes e discussdes entre as criancas
como, quando algumas delas se voluntariavam a colocar os crachas dos ausentes no espago
combinado. A professora sempre iniciava a rotina com a contagem das criancas, sempre
problematizando a situacédo e solicitando que as contassem seus colegas pra saber quantos
estavam presentes na sala.

Era comum que as criangas ficassem em davida pois sempre apontavam falhas nas
contagens (como se tivessem “pulado” algum colega ou alguém sendo contado duas vezes). A
professora sempre dava ouvidos as hipoteses das criancas possibilitando que as confirmassem
segundo algumas estratégias, como no primeiro dia de observacdo, em uma menina sugeriu
dividir a turma em dois grupos para facilitar a contagem enquanto a professora fazia alguns
registros na lousa da contagem de cada grupo. Para a menina, o procedimento teve resultado e
conseguiu descobrir com exatiddo a quantidade de colegas presentes.

Para fazerem a conferéncia, a professora se dirigia sempre as fichas com nomes e

contava junto das criancas a quantidade de crachas anotando os algarismos na frente dos
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crachés. Ela fez a mesma coisa nos crachas dos ausentes e dessa forma confirmaram quantos
estavam presentes e quantos ausentes.

Além disso, as criancas contavam outros pertences da turma para confirmar suas
hipdteses de contagem, como as agendas das criangas que eram colocadas sobre a mesa das
professoras. Nesse momento, ndo havia intervencfes da professora, mas era comum ouvir as
criangas dizendo “vamos contar como fizemos no outro dia pra Ver se esta certo”. Isso sugere
uma pratica de contagem com objetos do cotidiano da turma que se diferenciam ao longo do
cotidiano da turma.

Apos a contagem, a professora conferia o calendario com as criangas (pedindo para
que uma crianca fizesse marcacdes e planejava a rotina com as criancas.

Usando algumas fichas imantadas com descrigdes de atividades, a professora disp0s na
lousa o0 planejamento do seu dia. Existe ali uma sequéncia de atividades que a professora e as
criangas colocaram em conjunto e que, ao longo da rotina, a professora sempre retomava para
lembrar as criangas sobre as atividades sendo desenvolvidas. Na figura 10 é possivel
visualizar os objetos usados pela professora nas atividades descritas (calendario, lousa, ficas

imantadas da rotina e com 0s nomes das criancas).

Figura 10 - Lousa com a contagem feita pelas criancgas da professora B

Uma das atividades desenvolvidas pela professora era massinha. A professora deixava

que as criangas explorassem o material, mas também fazia algumas intervencgdes nas mesas de
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massinha pedindo para modelarem as letras de seus nomes ou bolinhas. Ela buscava fazer
algumas intervenc¢des problematizando situagdes de conservagdo de massa, como “percebi
que vocé conseguiu produzir 4 bolinhas com essa massinha, mas vocé consegue fazer mais

quatro utilizando a mesma massinha?”.

Figura 11 - Atividade com massinha das criangas da professora B

Muitas interacGes entre as criangas aconteciam no parque. Nesse espaco, um grupo de
criancas comecou a se engajar na construcdo de uma grande casa com paredes de plastico
rigido que haviam no local. Eles construiram uma casa usando todas as paredes do movel,
transformando o espago num projeto coletivo. Percebia que ali as criangas se preocupavam
com a localizacdo espacial da casa, sua sustentacdo, os comodos que poderiam se formar, etc.

Nos primeiros dias de observacdo, a professora demonstrou certo interesse pelas
producdes das criancas e incentivou a construcdo e o objetivo da mesma, registrou por meio
de fotografia. As criangas continuavam tentando construir a casa com as paredes de plastico
nos dias que seguiram a observacao e com propdsitos diferentes e, num dado momento a casa
se transformou numa venda de frutas. Nesses faz de conta, eles faziam trocas com pedras e
galhos (dinheiro), por pedagos de fruta.

A professora valorizou a situacao e a iniciativa das criangas, chegando a fazer algumas
intervencOes e enriquecendo as interacBes. Ela ajudou as criancas na construcdo da casa,

colocando-a na sombra do parque, instigava que as criangas expusessem suas ideias, que
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opinassem sobre seu posicionamento frente a localizacdo das paredes da construcdo, seu

propdsito, etc.

Figura 12 - As criangas da professora B construindo uma casa no parque

Em um outro momento da observagao, um garoto brincava com um caminh&ozinho no
tanque de areia. Logo, ele comegou a querer tirar a roda do carrinho e, assim que conseguiu,
comecou a jogar a roda no telhado. Ele se maravilhava esperando que ela caisse em algum
ponto diferente daquele que havia jogado. Eu perguntei o porqué daquilo acontecer e logo ele
respondeu “Eu sei que toda roda, roda”. Porém, em um momento, a roda ndo voltou e ele
logo olhou pra mim e disse “E que a roda s6 roda de pé... Ela deve ta deitada”. Essa foi uma
exploracdo espontanea, mas que mostra como essas explora¢Ges podem surgir da crianca que,
fazendo uso dos materiais que dispdes, explora o espago e se empenha numa brincadeira de
cunho experimental e que pode validar hipoOteses levantadas pela crianca. Porém, essa
discusséo ficou apenas entre a crianga e o pesquisador, visto que ndo houve um momento em

que crianca pudesse compartilhar essa descoberta com os colegas. Nesse caso, percebemos
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que faz falta um momento diario em que as criangas possam partilhar com os colegas suas
vontades, ansiedades, desejos e aprendizagens diarias.

Os brinquedos do parque tém grande importancia para exploracdo de noc¢des
topoldgicas e que sdo exploradas diariamente pelas criancas e, no caso do CEI da professora
B, havia vérios objetos utilizados pelas criancas nas brincadeiras no parque.

Outra atividade proposta pela professora no periodo de observacdo diz respeito a
confeccdo de um colar de E.V.A. Primeiramente, a professora deu uma atividade de colagem
de pequenos circulos colados no papel e imitavam um colar que seria construido pela turma.
Na base da folha de papel, a professora colocou pontilhados nimeros de 0 a 9 que seriam
circulados pelas criancas. Parece que dar a numeracdo pontilhada as criangas é rotina para as
criangas, uma vez que elas j& comegcavam a circular os nimeros assim que receberam as

folhas. A colagem seguiu apds as orientagdes da professora.

Figura 13 - Atividade de colagem da professora B

A professora tinha a intencdo de antecipar aspectos da atividade que viria a ser
proposta no dia seguinte. Aqui percebemos que a notagdo numérica ndo tinha uma funcéo
social ou representar quantidades, mas serviria como treino para escrita numérica.

No outro dia, a professora trouxe trés pacotes de pequenos quadrados de E.V.A.
furados ao meio e todas as criancas participaram a construcao de um colar com 10 pedacos de
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E.V.A. por indicacdo da professora. As criangas deveriam pegar a quantidade de E.V.A.
necessaria para o seu colar nos saquinhos e levar para as mesas ode fossem trabalhar.

Os pequenos fizeram seus colares e era comum que nas mesas surgissem questdes
como: “estdo faltando pedacos!” ou “tem pedagos demais” vindas das proprias crian¢as. Um
grupo de criangas comecou a discutir “Ela tem 12!” apontando para uma menina ¢ a mesma
respondeu “Nao! Esta certo” e foram verificar a quantidade juntos. Logo viram que havia uma
quantidade a mais e a menina retirou os pedagos que estavam sobrando sem a intervencao da

professora.

Figura 14 - Construgdo e contagem no colar das criancas da professora B

Todas as criancas ficaram orgulhosas das suas construcdes e mostraram a professora, a
qual tinha a preocupacdo de perguntar se os colares tinham a quantidade correta de contas
pedida por ela problematizando a situacéo de contagem.

Percebemos que, diferentemente da atividade proposta no dia anterior, a pratica com a
construgédo do colar com pedacinhos de E.VV.A. fez muito mais sentido e teve significado para
as criancas. Alem disso, possibilitou uma série de exploracdes e interacbes com resolucdo de
problemas para as criancas. Outra observacdo interessante € o fato da postura da professora
também ter mudado na atividade com os colares: ela interagiu muito mais entusiasmo
instigava exploracdes e interagOes entre as criangas. Toda essa observagdo corrobora com 0
que a professora afirmou em sua entrevista: a importancia de instigar as descobertas por parte

das criancas dentro de contextos de resolucdo de problemas.



156

No ultimo dia de observacéo, a professora sugeriu uma organizacdo diferente da rotina
e sugeriu uma votacdo com a turma para saber se iriam fazer uma atividade externa a sala ou
interna. As criancas logo faziam suas escolhas e a professora ia fazendo anotacGes da lousa
simbolizando as escolhas de cada um. Em seguida, apds a votacdo de todos a professora
problematiza “Qual a opgdo que foi mais votada?”. Logo, quase unanimemente, as criangas

em dizer a resposta correta: “atividade fora da sala”.
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Figura 15 - Votacdo feita na turma da professora B

No caso, a atividade fora da sala envolveu montar uma mesa com massinha e
forminhas num canto do patio, brincar de bola e brincar no parque de areia. Essa contagem
ndo simbolizou um problema para a maioria da turma, mas percebe-se que os
questionamentos da professora tinham essa intengao.

As criancgas da professora B tém bastante liberdade de escolha entre as brincadeiras
que querem participar e que ela tem uma preocupacdo com a as atividades desenvolvidos
pelos pequenos, sempre andando entre espacos e vendo as brincadeiras das criancas, tentando
participar das atividades com as criangas (sempre que possivel), como no caso da mesa de
massinha em que a professora perguntava qual a construcdo da crianga, suas escolhas, suas

dificuldades, etc.



157

8. CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como foco analisar aspectos do trabalho docente na Educacdo
Infantil envolvendo conhecimentos matematicos. Apos varias discussdes com as professoras,
em reuniBes de orientacdo e analises dos diversos textos estudados para contribuir com o
referencial tedrico deste estudo, o problema de pesquisa dessa tese ficou descrito da seguinte

forma:

Quais sdo as possiveis relagdes entre as crengas de autoeficacia no trabalho com
conhecimentos matematicos, as atitudes em relacdo a matematica e a pratica docente de

professoras e professores da Educacéo Infantil??

Como discutido na se¢do “Revisdo da Literatura”, existe uma escassez de trabalhos
nessa area e sdo poucos os trabalhos de doutoramento que se aprofundam na investigacao
dessa tematica. Ndo foram encontrados trabalhos que se preocupassem em investigar as
influéncias das crencas de autoeficacia e das atitudes em relacdo a matematica na atividade
docente na Educagéo Infantil.

Considerando que uma pesquisa de doutorado deve trazer contribuigdes inéditas para
sua area de estudo, este trabalho busca contribuir para os estudos em Educacdo Matematica na
infancia apontando relagdes entre as crencas de autoeficécia, atitudes em relagdo a matematica
e as praticas das professoras de Educacdo Infantil frente aos conhecimentos matematicos que
permeiam o ambiente das criangas nas Institui¢des de Educagéo Infantil.

Para responder essa questdo, optou-se por uma abordagem mista entre pesquisa
quantitativa e qualitativa, o que nos possibilitou outros olhares sobre a questdo investigada.
Apenas com a pesquisa quantitativa, ndo seria possivel conhecer mais a fundo as opinides,
dizeres e fazeres das professoras e somente as pontuac¢des das escalas seriam nosso parametro.
Apenas com a pesquisa qualitativa, ficariamos sem direcionamentos sobre alguns anseios das
professoras que serviram de base e apontariam direcionamentos para esta pesquisa.

Reconhecemos que, frente a realidade brasileira, ainda sim estamos com a limitacdo
do nimero de sujeitos e com uma realidade especifica, porém nosso foco de analise se da uma
caracteristica comum da Educacdo Infantil brasileira: o trabalho com conhecimentos
matematicos na Educacdo e o perfil do professor. Nesse ponto, essa pesquisa pode servir de
parametro para orientacdo de acdes de formacdo a fim de (trans)formar praticas das

professoras e professores de Educacéo Infantil dentro da sua relagdo com a matematica.



158

Uma vez que foi construido o problema de pesquisa, foram elencados quatro objetivos
especificos, 0s quais nos permitiram fazer andlises mais pontuais sobre a temaética e
orientaram as etapas da pesquisa. Por meio da analise dos quatro objetivos propostos
acreditamos que seja possivel responder a questdo de pesquisa e analisar a tematica estudada
de maneira mais ampla.

Sobre o primeiro objetivo, “Investigar as crencas de autoeficacia dos professores da
Educacao Infantil frente ao trabalho com conhecimentos matematicos”, foi constatado, por

meio da analise dos dados, que:

> As professoras apresentam crencas de autoeficacia positivas com relacdo ao trabalho com
matematica, as quais tém como fonte principal a experiéncia direta e a experiéncia
vicaria. A experiéncia vicéria e a persuasdo social sdo consideradas mais influentes na

formacdo de crencas de autoeficacia positivas.

Durante a coleta de dados, percebeu-se que as professoras mais seguras também traziam a
experiéncia direta como maior influéncia das suas crencgas de autoeficacia, o que reforca a
importancia da experiéncia direta na formacao de professores (inicial ou continuada).

Todas as professoras que se mostraram menos autoeficazes na abordagem de conceitos
matematicos com as criangas apontavam experiéncias direta com tendo maior influéncia nas
suas crengas de autoeficacia. Essas experiéncias tém relacdo com sua falta de experiéncia na
Educacdo Infantil e deficiéncias na formacdo pedagdgica ou em matematica.

De posse desses dados, podemos afirmar o papel essencial da formacgdo docente em
matematica e didatica da matematica, inclusive para docéncia na Educacdo Infantil. Didlogos
formativos que envolvam essas discussoes, sejam durante a pratica docente nos horarios de
reunido pedagdgica e durante a formacdo inicial sdo essenciais para que as professoras
comecem a se conhecer e, a partir disso, buscar junto aos pares de trabalho formacdo para
lidar com questdes matematicas na infancia.

Tendo o mesmo foco de anélise, podemos perceber o quanto esses dialogos formativos
podem influenciar nas crencas de autoeficacia das professoras. As professoras que alegaram
ter superado crencas mais negativas de sucesso citam experiéncias vicarias e persuasao social
como forte influéncia nas suas crencgas. Muitas delas citam o apoio das colegas de equipe, as
experiéncias de sucesso que pode observar nas praticas de outros professores, o apoio da
orientacdo pedagogica, etc. Ou seja, as crencas mais negativas podem ser superadas a partir de

um processo de (auto)reflex@o sobre a pratica numa pratica docente coparticipava em dialogos
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formativos que orientam formacdes por necessidades apontadas pelas proprias equipes de
educadores.

A fim de orientar tais ac0es, seria interessante que as professoras refletissem sobre suas
crengas de autoeficacia dentro do seu processo de constituicdo enquanto professora. Desta
forma, o ponto de partida seria refletir sobre experiéncias diretas e vicérias, persuasdes sociais
e estados somaticos e emocionais que acabam influenciando nas suas relacbes com a

matematica.

» As professoras declararam crengas de autoeficicia positivas quanto a resolugdo de
problemas envolvendo conceitos matematicos, porém, uma analise qualitativa dos
questionarios e das entrevistas mostrou que a ideia de “problema”, para as professoras,
estd ligada a questdes do cotidiano ou perguntas a serem respondidas. O carater

“desafiador” do problema foi considerado por aproximadamente metade das professoras.

Quase todas as professoras afirmaram a importancia de resolver problemas na educacao
infantil como uma via potente para aprendizagem das criancas. Além disso, as professoras
declararam crencas de autoeficicia positivas com relacdo a esse tipo de trabalho com as
criangas. Contudo, a partir dos questionarios, percebemos uma multiplicidade de concepgdes
sobre o que seria “problema” para as criancgas.

Defendemos nessa pesquisa o carater desafiador do problema, que ndo deve ser algo para
além dos conhecimentos que a crianga possui, mas também ndo pode ficar na zona de
conforto da crianca na qual ela responde aos problemas com facilidade. Deve mobilizar um
certo esforco cognitivo, dentro das caracteristicas do resolvedor do problema, leva-o a
responder a questdo e, desta forma, adquire-se um novo conhecimento.

Existem diversas formas para se propor esse tipo de pratica, como em pequenos grupos de
trabalho com as criancas, por meio de jogos e desafios, nos jogos que vao desde os mais
tradicionais como a amarelinha até os mais modernas envolvendo softwares de computador
ou tablets, mas o carater desafiador do problema (na perspectiva da crianca) é caracteristica
essencial desse trabalho.

O que nos leva a perceber que a presenca de crencas de autoeficécia altas ndo significa
que o trabalho com resolucédo de problemas seja executado dentro da perspectiva defendida
nesse trabalho. Talvez esse seja um apontamento para pesquisas futuras, as quais preocupem-
se em investigar o entendimento do professor sobre resolugdo de problemas para criancas da

Educacao Infantil.
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O segundo objetivo especifico desta pesquisa enunciava “Investigar quais sdo as
atitudes em relacdo a matematica dos professores da Educagdo Infantil”. Por meio da escala

de atitudes ficou constatado que:

» Pela analise quantitativa da escala de atitudes, percebemos que a maioria das
professoras apresentam atitudes que tendem a ser negativas em relacdo a matematica,
porém percebemos que a maioria das professoras que responderam aos questionarios

declara que tem atitudes positivas em relacdo a matematica.

Esses dados, a principio, parecem inconclusos, porém ha de se levar em conta as
analises qualitativas nesse contexto. Os dados da escala de atitudes mostram que um
percentual préximo da metade das participantes (54,47%) tende a ter atitudes mais negativas
em relacdo a matematica, observando esse numero e analisando o grafico 10, percebemos boa
parte das professoras tem atitudes bastante proximas a media e que por poucos pontos ndo
foram consideradas com atitudes positivas.

Se considerarmos a média da escala de atitudes (61,65 pontos) percebemos que ha
muitas professoras 59 e 60 pontos na escala (19 professoras), 0 que sugere uma analise mais
cautelosa do grupo pensando que ambas as pontuacOes estdo proximas a media e podem
tender a atitudes mais positivas numa analise mais qualitativa.

Talvez o préprio critério escolhido para dizer que as professoras tendem a ter atitudes
mais positivas ou negativas (estar acima ou abaixo da média) precise ser revisto em pesquisas
futuras para elaboracdo deste instrumento, visto que este critério estatistico ndo satisfaz como
muita precisdo as necessidades de pesquisas como esta.

Ao analisamos o grupo de professoras que optou por continuar a pesquisa respondendo
ao questionério, percebemos que a maioria delas (65%) declara atitudes positivas em relagéo a
matematica e o trabalho na Educacéo Infantil e que, atrelado ao seu uso no cotidiano ou em
situacOes escolares que demandam desafios, a matematica se torna mais atrativa. Esse € um
dado muito interessante que aparece também na forma como as professoras revelam levar
esses conhecimentos para as criangas, pois essas mesmas professoras alegam tentar colocar a
matematica de uma maneira mais significativa e divertida para as criangas, por meio de
situagdes ludicas e/ou concretas.

As professoras A e B, que concederam as entrevistas e tiveram suas praticas analisadas

nessa pesquisa apresentam essas mesmas caracteristicas. Ambas as professoras estéo
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consideravelmente acima da média na escala de atitudes, além de apresentam uma relacdo
positiva com a matematica. As duas professoras apresentam um perfil questionador e que,
dentro do seu contexto, colocam situacdes em que a matematica seja desafiadora para as
criangas, demonstrando sentimentos positivos e instigadores de boas praticas com as criangas.

Outro fator relevante sobre as atitudes das professoras diz respeito ao relacionamento
que tiveram quando estudantes. Algumas professoras com atitudes positivas alegam que nem
sempre tiveram esse sentimento em relacdo a matematica, mas que com o passar do tempo
alguns professores e professoras, com o passar do tempo, transformaram suas atitudes, o que
revela que as atitudes podem sdo passiveis de ser ressignificados. Inclusive, ha docentes que
alegam encontrar nas suas atitudes negativas um estimulo para superar tais praticas com suas
criancas e levar a matematica para o contexto educacional de uma maneira mais significativa
para as criancas e desenvolver atitudes positivas com relacdo a aquisicdo de conhecimentos

matematicos.

O terceiro objetivo especifico desta pesquisa versava da seguinte forma: “Verificar a
existéncia de relagbes entre as crencas de autoeficicia no trabalho com matematica e as

atitudes em relacdo a matematica das professoras da Educagédo Infantil”.

Por meio das andlises quantitativas das pontuacGes nas escalas de atitudes e de
autoeficécia, conclui-se que existe uma correlagdo moderada, positiva e significativa entre as
crencas de autoeficacia no trabalho com matematica na Educacdo Infantil e as atitudes em
relacdo a matematica.

De fato, esse resultado corrobora com as analises qualitativas dos questionarios, das
entrevistas e das préaticas das professoras. Tanto a professora A quando a professora B ao
mesmo tempo que tiveram pontuacfes acima da média na escala de autoeficacia, apresentacao
atitudes positivas em relacdo & matematica. Nas suas préaticas ficou constatado bastante
seguranca na sua relacdo com os conhecimentos matematicos abordados nas praticas com as
criancas.

Vale ressaltar que, apesar de atitudes positivas em relacdo a matematica e crencas de
autoeficacia também positivas, ndo significa que as professoras ndo tivessem duvidas quanto
as suas praticas e que nao buscassem sempre melhoréa-las.

Tal percepcédo ficou mais clara quando o pesquisador buscou as professoras para
solicitar sua permissdo para assistir sua pratica com as criancas. Ambas as professoras

abriram as portas das suas salas para as analises do pesquisador a fim de buscar contribuicdes
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para o seu trabalho, uma vez que estavam sempre se questionando quando a melhor forma de
levar conhecimentos matematicos (ou até outros que vieram a mente das professoras, como
praticas com ciéncias, de letramento, etc. e as docentes perguntavam ao pesquisador ao
término do dia com as criangas).

Esses resultados chamam atencdo por conta das escolhas das participantes da Ultima
etapa da pesquisa. A principio, seriam convidadas duas professoras para a etapa das
entrevistas e analise das praticas sendo uma professora com atitudes e crencas de autoeficacia
negativas e outra positivas com essa finalidade, porém nenhuma das professoras com crengas
e atitudes negativas optou por continuar nessas etapas da pesquisa. De fato, esse € um direito
das professoras, mas demonstra certa resisténcia ao estudo de suas préaticas (objetivo da
observacao) no contexto que em que a professora esta inserida.

Em contraponto, as professoras com atitudes e crencas positivas tinham uma postura
questionadora, aberta e inquieta com suas praticas, o que demonstra uma busca constante por
melhorias de suas praticas e enxergavam a oportunidade de participar desta pesquisa como

uma forma de contribuicdo para sua pratica.

Como quarto e Gltimo objetivo foi elencado “Analisar caracteristicas do trabalho das
professoras que tenham relagcdo com suas atitudes em relacdo a matematica e suas crencas de

autoeficacia”.

Para dar conta deste objetivo, duas professoras concederam entrevistas e abriram as
portas da sua sala de trabalho para que o pesquisador pudesse tecer algumas analises das suas
praticas.

E importante ressaltar que essa observacio ndo tinha intencéo de observar a frequéncia
com que as professoras desenvolviam atividades com matematica, mas sim observar a postura
das professoras frente aos conhecimentos matematicos trabalhados no cotidiano com as
criangas. Por conta dessa razdo, ndo foi estabelecido um periodo maximo para observacéo das
professoras, apenas ficou determinado que na observacdo sistematica seria realizada até que o
pesquisador conseguisse elementos que pudessem complementar as outras etapas da pesquisa.

Nesse sentido, com uma semana de observacdo das praticas de ambas as professoras
ja foi possivel conseguir dados suficientes para a pesquisa.

De inicio é importante ressaltar o reconhecimento que ambas as professoras deram a
esta pesquisa. As duas docentes viram uma oportunidade de aprender mais e aprender com o

pesquisador formas diferentes de desenvolver a inteligéncia 16gico-matematica das criancas.
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Acredito que esse seja um indicio de que as atitudes e crencas positivas no seu trabalho sejam
acompanhadas por essa abertura a analise de suas praticas e busca pelo aprendizado com o
pesquisador. Esse ndo foi o objetivo dessa observacdo, mas é uma constatacao relevante que
pode ser explorada em pesquisas futuras.

Percebe-se também uma postura bastante questionadora de ambas as professoras. As
entrevistas e as analises de suas préaticas reafirmam que ambas tém crencas de autoeficacia e
atitudes positivas em relacdo a matematica e isso reflete na forma como elas planejam as
interacdes das criancas com conhecimentos matematicos.

Como exemplo, nas préticas cotidianas de contagem ficou clara a visdo que as
professoras tém de uma matematica Util, agradavel e significativa que busca orientar suas
acoes. A professora A, sempre preocupada em dar sentido a contagem, e a professora B,
sempre buscando diferentes formas de responder as mesmas questfes envolvendo contar as
criancgas presentes, demostram na pratica as suas preocupac¢des com a docéncia declaradas nas
entrevistas.

Com a intencdo de dar significado as criacdes das criancas, as professoras pensaram
em atividades que envolvessem construcfes das criancas durante a presenca do pesquisados
em suas salas. Percebe-se que ambas exploraram caracteristicas dos materiais utilizados
(como nas atividades com caixas da professora A ou na massinha), e do espaco em que as
criancas fazem suas préprias criacdes (como na construcdo feita pelas criancas da professora
B no parque).

Contudo, ambas as professoras pareceram estar mais preocupadas com as atividades
planejadas para o dia do que estender seu planejamento para as constru¢des que as criancgas
faziam.

No caso da professora A, na atividade com caixas ou nas atividades no parque (na
construcdo do castelo para formigas), as criancas criaram situacGes de aprendizagem que
poderiam discussdes para o0 grupo de criangas. Seria interessante que a professora registrasse
esses momentos e, em outras oportunidades, retomasse as construcdes das criancgas
explorando duas caracteristicas e suas ideias aos construir tais objetos.

A professora B, de maneira semelhante, poderia levar a construcdo da casa no parque
para situacdes dentro da sala. Seria uma forma de organizar as ideias do grupo frente a
construgcdo imaginada pelas criangas. Nesse tipo de discussdo se aprende ndo somente
matematica, mas também a expor suas ideias, ouvir as hipéteses do outro, planejar novas
acdes, etc. levando em conta que conhecimentos matematicos sdo essenciais nas situacdes

aqui vivenciadas.
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Outro fator importante que merece destaque é a organizacdo das situacOes de
aprendizagem em sala. Ambas as professoras, quando na sala de referéncia das criancas,
qguando planejavam intervengfes que envolviam o grupo todo, pode ser que, por tras dessa
concepcao as criangas aprendem da mesma forma e ao mesmo tempo com tais atividades.
Esse modelo se assemelha muito as aulas expositivas do Ensino Fundamental e Médio, nos
quais o professor da um comando para uma tarefa a ser executada por todos ao mesmo tempo.

Aprender matematica na Educacdo Infantil requer um meétodo de trabalho que vé a
organizacgéo do espaco da sala como mais um elemento gerador de aprendizagens.

Nesse caso, as criancas precisam ganhar mais autonomia na organizagdo desses
espacos (organizando a mesa de trabalho), na gestdo do tempo de atividade (calculando o
trabalho de execucdo da tarefa planejada), utilizando os materiais de maneira adequada
(conhecendo a finalidade de cada material), etc. Tais acdes envolvem uma demanda cognitiva
para mobilizar acOes de classificacdo, comparacdo, correspondéncia, ordenacdo e outros
tantos processos mentais essenciais para aprendizagem de matematica e outros conceitos que
sdo aprendidos desde a Educacéo Infantil pelas criancas.

As professoras teriam ainda mais ganhos se repensassem suas praticas ao considerar
que as atividades em sala ndo precisam acontecer de maneira tdo rapida e as criangas ndo
precisam estar & frente das mesmas atividades ao mesmo tempo. As criancas teriam uma
aprendizagem ainda mais rica com um trabalho que objetive a apropriacdo das criancas do
espaco que ela esta inserida (desde os cuidados com a utilizacdo dos materiais até sua até sua
organizacdo), prezando pela sua autonomia e tendo a professora como “parceira” nesses
momentos de aprendizagem, aquela que planeja as situagdes de aprendizagem e aprende a

rever suas praticas no “fazer com a crianga”.

8.1 Implicacdes desse estudo para a Educacao Infantil

Depois de tantas discussoes, estudos e leituras realizadas a fim de se concluir esse
trabalho, temos como resultado uma série de indicadores para orientar a formacdo de
professoras e professoras da Educacéo Infantil.

Ao se escolher pesquisar na Educacdo Infantil ja encontramos um espaco que tem sido
pouco explorado pelos pesquisadores brasileiros e, quando nos preocupamos com
investigacdes envolvendo os sentimentos das professoras frente & matemaética, encontramos

uma escassez ainda maior de trabalhos.
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Além disso, o pesquisador encontrava uma série discordancias com alguns colegas que
dao formac6es sobre matematica e infancia: alguns focavam demais num carater conteudista
da matematica, deixando de lado uma pedagogia que preze pelas experiéncias da crianca.
Outros acabam tendo como foco as brincadeiras e jogos da Educacdo Infantil, sem saber ao
certo quais conhecimentos matematicos poderiam ser explorados pelas criangas e aprendidos
por elas nessas brincadeiras.

Tendo em vista essas duas perspectivas, esta pesquisa busca sugerir que as acoes
formativas de professores (iniciais ou continuadas) que deem conta de ambos 0s saberes:
atrelar a Pedagogia da Educacao Infantil a exploracdo de conhecimentos matematicos. Nessa
perspectiva, ndo seria possivel, por exemplo, fazer a contagem diaria das criancas sem saber
que esse tipo de pratica pode trabalhar com a habilidade de contar termo a termo (dentre
tantos outros) ao mesmo tempo que pode envolve-la na participacdo da rotina dos CEI visto
que devem informar as cozinheiras a quantidade de criancas presentes para a preparagdo do
almoco.

E importante ressaltar também a importancia do professor da Educacéo Infantil saber
matematica para levar esses conhecimentos para as criangas. Assim como o professor deve
saber escrever a letra “A” para mostrar a “Amanda” como escrever seu nome ou saber que a
mistura de cores gera novas cores a serem exploradas pelas criangas, o professor precisa saber
gue um quadrado ndo é um cubo, um grafico € uma forma de representar uma informacéo, ou
que contar um a um pode representar a ideia de incluséo hierarquica.

Nessa perspectiva, ressalto a importancia atribuida ao professor de estar sempre
preocupado em saber matemética, mesmo trabalhando na Educacdo Infantil. Esse tipo de
conhecimento deve estar presente nas formacoes iniciais e continuadas de professores, uma
vez que sdo saberes inerentes a docéncia na Educacéo Infantil.

Na pesquisa encontramos alguns casos que indicam a necessidade de discutir tais
conceitos com o0s docentes, como quando perguntados sobre as principais dificuldades das
criancas ao lidar com conhecimentos matematicos. Grande parte alegou que “dividir” era a
principal dificuldade, quando na verdade seria “compartilhar” o melhor verbo respondesse a
esta questdo, o qual nem sempre tem a ver com um problema que envolva principalmente
conhecimentos matematicos.

Mais um dado que aponta essa necessidade de formacdo especifica diz respeito a
resolucdo de problemas, na qual a maioria das professoras deixou de colocar o carater inédito

e desafiador como essencial para aprendizagem via resolucéo de problemas.
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Outra implicagdo desse estudo diz respeito as crencas de autoeficacia das professoras e
suas atitudes. Foi concluido que existe uma correlacdo direta e moderada entre esses dois
construtos, ou seja, crencas de autoeficacia positivas no trabalho com matematica sugerem
atitudes positivas com relacdo & matematica.

Esse € um bom ponto de partida para o planejamento de a¢des formativas envolvendo
matematica na Educacdo Infantil. Foi constatado que as experiéncias diretas e vicarias tém
forte influéncia na formacéao de crencas de autoeficéacia positivas, logo desenvolver atividades
praticas e contar com bons exemplos de pratica para se inspirar, podem ser diferenciais para
formacgéo de professoras.

E importante salientar também que, tanto as crencas de autoefic4cia positivas quanto
as atitudes positivas das professoras, influenciam no desenvolvimento das crencas e atitudes
positivas das criancas. Esses sentimentos tém influéncia em diferentes tarefas da pratica do
professor, como o planejamento, as interagfes nas atividades com as criangas, aa selecéo de
tempos e espacos educativos, a avaliacdo de aprendizagens, etc.

Sa0 nestes e noutras tantos fazeres que criancas sdo motivadas e dao significado para
aprendizagem de matematica desde a Educacgédo Infantil. Assim se criam situacdes em que a
professora com atitudes e crengas positivas acaba influenciando no desenvolvimento de
sentimentos positivos das criancas em relacdo a matematica.

Durante os cursos de graduacdo, as experiéncias diretas e atitudes em relacdo a
matematica dos estudantes podem ser norteadoras de praticas de formacdo nos cursos de
pedagogia. O professor precisa conhecer as atitudes e crencas de autoeficacia dos estudantes a
fim de tentar superar atitudes negativas a partir de acdes que visem essa transformacao.

Na formacdo continuada, as instituicbes de educacdo infantil precisam estar
continuamente repensando suas praticas a fim de transforma-las de acordo com as
necessidades dos docentes. Logo, a necessidade de formacdo deve vir de uma demanda
sugerida pelos docentes, uma vez que precisam perceber suas deficiéncias para aprimorar suas
praticas.

Algumas formas de planejamento do trabalho docente estdo fortemente ligadas as
experiencias dos professores com seus colegas de trabalho. Como exemplo, podemos citar o
Lesson Study, uma pratica colaborativa de planejamento de acBGes docentes e que,
indispensavelmente, aborda experiéncias diretas e vicarias da vida profissional docente.

Parece também que existe uma demanda de formacdo sobre as formas como a
matematica pode estar presente no contexto da Educacdo Infantil e como as criancas

contribuem para o planejamento do professor nesse aspecto. Isso fica mais claro na
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observacdo das préaticas das professoras, as quais apresentam sentimentos e préaticas alinhados
as expectativas aqui defendidas, porém tem praticas que se aproximam mais do Ensino
Fundamental do que da Educacéo Infantil.

Todos os espacgos fisicos tém potencial para desencadear aprendizagens e a
organizacdo destes refletem concepgOes sobre a crianca e sobre a Educacdo. Focando na
questdo da matematica, atividades que envolvam guardar objetos utilizados classificando-os
de acordo com algum critério, fazer correspondéncia entre um numero de criancas e
quantidade de lugares disponiveis, por exemplo, sdo acBGes essenciais que levam a
aprendizagem de matematica.

Além disso, os préprios materiais, como jogos de encaixe, de tabuleiro, de cartas,
instrumentos de medicdo ou quebra-cabecas podem suscitar discussdes sobre conceitos
matematicos muito mais significativos que atividades aplicadas em massa para toda a sala.

Né&o foi 0 objetivo dessa pesquisa analisar essas formas de organizacdo dos espacos
como instigador de aprendizagens, mas fica claro que esse é um papel essencial para
formacdes continuadas e iniciais de professores.

Outro ponto relevante que resulta ndo da pesquisa em si, mas da busca do pesquisador
pelos CEIl participantes, diz respeito a negacdo de alguns CEIl e algumas professoras a
presenca do pesquisador. Ficou notoria a dificuldade de acesso a algumas instituicGes de
Educacao Infantil para conversar sobre a temética da pesquisa e possibilitar a participacdo dos
docentes. Alguns CEI ndo davam espaco para chegada do pesquisador para o dialogo com os
professores sobre a tematica e em algumas outras que cediam esse espago, 0 pesquisador
encontrou um corpo docente que parecia resistente a discussdo dessa tematica.

De fato, existem muitas demandas para as professoras e que acabam sobrecarregando
o trabalho das professoras em reunides de planejamento. Sabendo desses problemas, o
pesquisador se dispds a voltar em outras oportunidades para as reunides de planejamento, a
dialogar com as professoras sobre suas concepcBes sobre matematica e infancia, explicar
melhor as inten¢des da pesquisa, etc. Porém, alguns CEI preferiram se fechar a oportunidade
e, por escolha das docentes, ndo participar da pesquisa independe da disponibilidade do
pesquisador.

N&o se sabe ao certo quais 0s motivos desses entraves, mas fica evidente que a
instituicdes de educacdo infantil perde oportunidades muito importantes de analise e reflexao
sobre sua pratica. Quando um pesquisador procura uma instituicdo para desenvolver sua
pesquisa, ela pode encontrar uma oportunidade de se conhecer, olhar para o seu interior e

buscar novas formas de propiciar situacGes de aprendizagem para as criancas. Além disso,
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contribuem para uma analise da realidade em que esta inserida e colabora com a Educacdo de
outros tantos individuos que véao além do proprio pesquisador.

Encontramos aqui uma das principais dificuldades a serem enfrentadas futuramente:
como convencer essas professoras que se recusaram a participar da pesquisa a encontrarem-se
numa préatica que tenha os conhecimentos da academia auxiliando na sua praxis?

De fato, ndo conseguiremos responder a esta questdo nesse momento com o0
aprofundamento necessario, afinal € um desafio a ser enfrentado por diferentes pesquisadores
da éarea da Educagdo. Porém, temos indicativos que é necessario um projeto de gestdo de
pessoas, no qual, as professoras que aceitaram participar da pesquisa tornam-se fundamentais:
sdo elas as multiplicadoras das boas praticas! Ambas apresentam atitudes frente a pesquisa
que podem ser inspiracdo para outras professoras e que podem auxiliar no trabalho do
pesquisador a aproximar-se de outras professoras mais resistentes a pesquisa.

Espera-se que com esse estudo outras instituicdes de ensino abram suas portas para
outros tantos pesquisadores que virdo. E de conhecimento que existe um grau de subjetividade
inerente as analises de qualquer pesquisador nas pesquisas em Educacdo e, para que outras
perspectivas sobre essa tematica venham a tona, outros pesquisadores precisam visitar 0s
espacos de Educacdo Infantil e conhecer um pouco mais das praticas dos professores e
professoras. Ndo s6 o pesquisador, mas as professoras e professoras também tem muito a
ganhar.

As instituicdes que educam criancas (ou qualquer ser humano) e a universidade
precisam estar cada vez mais proximas! Elas tém que estar representadas dentro da
Universidade e a Universidade deve estar representada dentro delas. Séo instituicbes que nao
podem representar dicotomias como “teoria e pratica”, “instancia superior e instancia

inferior”, etc. Esse didlogo € essencial para o0 andamento das pesquisas em educacao.

Para finalizar essas discussdes, voltemos ao titulo desse trabalho que busca discutir “O
Lugar da Matematica na Educagdo Infantil”. A matematica tem lugar na Educacdo Infantil,
ndo o lugar de disciplina a ser ensinada aos moldes do ensino tradicional, nem como algo a
ser aprendido espontaneamente nas brincadeiras, mas como produto da acdo intencional do
professor e professora nas praticas pedagogicas da Educacdo Infantil, como produto de
construcdo humana necessaria nas praticas sociais do registro, da brincadeira, da literatura, do
corpo, dos desenhos, da musica e outros tantos contextos que déo significado a matematica

que € vivida pelo ser humano.
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Podemos aqui ampliar essa discussdo: qual tem sido o lugar das ciéncias, das artes, dos
do movimento ou das linguagens oral e escrita na Educacdo Infantil? De fato, é uma discussao
que vem de encontro com as concepgdes sobre Educacdo Infantil que se articulam com os
momentos histdricos vivenciados e que suscitam novas investigacdes sobre as crencas de
autoeficacia e atitudes das professoras.

Para aléem da Educacdo Infantil, também podemos nos perguntar “Qual o lugar da
matematica no Ensino Fundamental?”. Muitas das discussdes desta pesquisa, referentes a
Educacdo Infantil, seriam perfeitamente cabiveis as discussdes que envolvem as criangas
maiores (uma vez que, obviamente, as criang¢as da Educacgéo Infantil ainda serdo criangas no
Ensino Fundamental). J& ndo passamos do tempo de tornar as propostas pedagogicas do
Ensino Fundamental mais centradas nas criancas? Nao seria possivel pensar no ensino de
matematica mais atrelado as caracteristicas de cada aluno ou no seu cotidiano pensando em
torna-lo mais prazeroso? De fato, cabe um outro olhar para educacdo de criancas dos 6 aos 10
anos, no qual a Educacéo Infantil poderia contribuir muito para mudancas de paradigmas.

Agora, cabe ao leitor e a leitora refletirem sobre a sua prépria pratica e se
perguntarem: Qual o lugar da matematica no meu planejamento? Na sala das criangas? No
meu trabalho? Na organizacdo dos tempos e espacos? No desenvolvimento de atitudes e
autoeficacia positivas ?... Na busca por esses lugares, devemos inevitavelmente refletir sobre
0s nossos fazeres com as criancas e buscar o nosso lugar como docente que trabalha com

matematica nos fazeres pedagogicos da Educacdo Infantil.
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APENDICE I - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Querida professora,

Sou professor de Educacdo Infantil da prefeitura de Campinas e gostaria de convida-la
a participar da minha pesquisa de doutorado intitulada “Educacdo Infantil e conhecimentos
matematicos: crengas de autoeficacia e atitudes de professores e professoras”.

Esta pesquisa se justifica pela necessidade de aprofundarmos conhecimentos sobre 0s
sentimentos dos professores e professoras (seguranca, angustias, incertezas, afinidades, etc.)
no seu trabalho com conhecimentos matematicos com as criangas da Educacao Infantil.

O objetivo desta pesquisa é responder a seguinte questdo: “Quais Sd0 as possiveis
relacdes entre as crencas de autoeficacia no trabalho com conhecimentos matematicos, as
atitudes em relacdo a matematica e a pratica docente de professoras e professores da
Educacéo Infantil??”.

Para responder essa questdo, essa pesquisa sera dividida em trés etapas:

1. Nesta primeira etapa, foram elaboradas duas escalas que pretendem levantar
informacfes sobre sentimentos em relagdo a matemética e sobre trabalho
desenvolvido com as criangas da Educacdo Infantil.

2. Na segunda etapa, os professores serdo convidados a participar de uma entrevista
para que possamos conhecer um pouco mais sobre seu trabalho com conhecimentos
matematicos nas praticas com as criangas.

3. Na terceira etapa, pretendemos acompanhar o professor em suas praticas para
conhecermos um pouco mais das interag0es entre as criangas, 0s conhecimentos
matematicos e os educadores da Educacao Infantil.

Eu, pesquisador, sou responsavel pelo acompanhamento de todas as etapas da pesquisa.
Vocé, professor participante da pesquisa, tem liberdade de se recusar a participar ou retirar
seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem ser penalizado ou sofre qualquer
punicdo: sua participacdo é totalmente voluntdria.

Os estudos oriundos da pesquisa poderdo ser publicados, mantendo-se sempre o sigilo
absoluto do seu nome e instituigdo de origem.
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Vocé recebera uma cdpia deste termo em que constam 0s meus dados: telefones
(whatsapp), e-mail e endereco residencial podendo tirar suas dividas sobre o projeto e sua
participacdo em qualquer momento.

Agradeco sua participacao!

Evandro Tortora
(19) 3203-6285
(14) 98152-1946 (WhatsApp)
evandro_tta@hotmail.com
Rua Dr. Sylvio Carvalhaes, 1477,
Residencial Alfa e Beta, Bloco E, Apartamento 72
Bairro Jardim Pauliceia, Campinas/SP

Declaro ter sido informado(a) de maneira clara e detalhada sobre as justificativas, 0s objetivos
e a metodologia desta pesquisa de Doutorado. Estou ciente de que minha privacidade sera
respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer
forma, me identificar serdo mantidos em sigilo.

Nome:

R.G.

Local de trabalho:

Assinatura da participante

INSTRUCOES PARA RESPONDER AS ESCALAS

Neste momento, vocé esta sendo convidada a responder as duas escalas da primeira
etapa da pesquisa. Ao respondé-las, vocé deve comparar 0 seu sentimento pessoal com aquele
expresso em cada afirmacéo, assinalando uma das alternativas de cada questao.

Por favor, leia atentamente cada uma das afirmacGes e assinale a alternativa que
melhor representa seu sentimento com relagdo a questao.



183

APENDICE Il - ESCALA DE AUTOEFICACIA NO TRABALHO COM
CONHECIMENTOS DE MATEMATICOS NA EDUCACAO INFANTIL

10.

Escala de autoeficacia no trabalho com conhecimentos de
matematicos na Educacéo Infantil

Eu tenho seguranca de que consigo trabalhar conceitos matematicos com as
criangas.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

Eu ndo tenho seguranca de que consigo trabalhar resolucdo de problemas
envolvendo conhecimentos de matematica com as criancas.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

Eu tenho segurancga de que tenho conhecimento suficiente sobre matematica para
planejar atividades que envolvam conhecimentos matematicos para as criancgas.
( )Discordo Totalmente (  )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

Eu ndo tenho seguranca para trabalhar com os nimeros nas atividades com as
criangas.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

Eu tenho segurancga para trabalhar conceitos que envolvem grandezas e medidas
com criangas.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

Eu néo tenho seguranca de que posso trabalhar conceitos de geometria e orientacdo
espacial com criangas.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

Eu tenho seguranca para pensar em formas de envolver as criangcas com o0s
conhecimentos matematicos.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

Eu ndo tenho seguranca para elaborar problemas envolvendo conceitos
matematicos para as criancgas.
( )Discordo Totalmente (  )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

Eu tenho seguranca para planejar situacfes-problema envolvendo conhecimentos
de matemaéticos com o cotidiano das criancas.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

Eu tenho seguranca para avaliar as situacGes nas quais as criangas lidam com
resolucéo de problemas envolvendo conhecimentos de matematica.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente
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APENDICE IIl - ESCALA DE ATITUDES EM RELACAO A MATEMATICA
PARA PROFESSORES E PROFESSORAS DA EDUCACAO INFANTIL

Escala de atitudes em relacdo a matematica para professores e
professoras da Educacao Infantil

(Aiken e Dreger,1961, Aiken, 1963)
(Adaptada e validada por Brito, 1996)

01- Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo ao trabalhar com conhecimentos de
matematica com as criangas.
( )Discordo Totalmente (  )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

02- Eu ndo gosto de matematica e me assusta ter que trabalhar com conhecimentos
matematicos com as criangas.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

03- Eu acho a matematica muito interessante e gosto de trabalhar conhecimentos da
matematica com as criangas.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

04- A matematica é fascinante e divertida.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

05- A matematica me faz sentir seguro (a) e €, ao mesmo tempo, estimulante.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

06- "'Da um branco' na minha cabeca e ndo consigo pensar claramente quando trabalho
com conhecimentos da matematica com as criancas.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

07- Eu tenho sensacao de inseguranga quando me esfor¢o ao lidar com matemética com
as criancas.
( )Discordo Totalmente (  )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

08- A matematica me deixa inquieto (a), descontente, irritado (a) e impaciente.
( )Discordo Totalmente (  )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

09- O sentimento que tenho com relacdo a matematica é bom.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

10- A matematica me faz sentir como se estivesse perdido (a) em uma selva de nimeros e
sem encontrar a saida.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente
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11- A matematica € algo que eu aprecio grandemente.
( )Discordo Totalmente (  )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

12- Quando eu ouco a palavra matematica, eu tenho um sentimento de aversao.
( )Discordo Totalmente (  )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

13- Eu encaro a matematica com um sentimento de indecisdo, que é resultado do medo
de ndo ser capaz de trabalhar com matematica com as criancas.
( )Discordo Totalmente (  )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

14- Eu gosto realmente da matematica.
( )Discordo Totalmente (  )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

15- Eu realmente gosto de trabalhar com conhecimentos de matematica com as criancas.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

16- Pensar sobre a obrigacdo de resolver um problema matemético me deixa nervoso
( )Discordo Totalmente (  )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

17- Eu nunca gostei de matematica e é a matéria que me da mais medo.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

18- Eu fico mais feliz quando trabalho com conhecimentos matematicos com as criangas
do que quando trabalho com outros conhecimentos.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

19- Eu me sinto tranquilo(a) em relacdo a matematica e gosto muito dessa matéria.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

20- Eu tenho uma reacdo definitivamente positiva em relacdo a matematica: eu gosto e
aprecio essa matéria.
( )Discordo Totalmente (  )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente

21- Nao tenho um bom desempenho quando trabalho conhecimentos matematicos com
as criancas.
( )Discordo Totalmente ( )Discordo ( )Concordo ( )Concordo Totalmente



APENDICE IV - RESPOSTAS DAS PROFESSORAS AO QUESTIONARIO

Questdes sobre seus sentimentos em relacdo a matematica

Vocé gosta de matematica? Por qué?
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N&o muito. Acredito que a forma tradicional e mecanizada em que aprendi, fez perder o encanto.

Gosto do basico. Ndo estudei o bastante na area.

Sim. Porque acho til.

N&o. Eu sempre tive dificuldade nesta matéria.

Sim. Para mim, apresenta-se como um desafio.

Sim, é uma das minhas matérias favoritas

Sim, pois nos auxilia a refletir sobre problemas e buscar estratégias.

Parcialmente

OO N|OO|O|D|WIN|F

N&o. Por que tenho que fazer um esforgo extra para compreendé-la em algumas situacdes.

[y
o

N&o, porque nunca entendi direito a matematica

[EEN
[N

Sim, a matematica esta presente em tudo.

[y
N

Sim, acho que porque néo senti dificuldade nos desafios e tive bons professores

[y
w

Sim desde que entenda o contetdo explicado

[EY
N

N&o. Porque tive bastante dificuldade durante o Ensino Fundamental e médio.

[y
S

Sim. Tive experiéncias boas em minha vida escolar, ndo tendo problemas ou traumas que me
afastassem da disciplina.

[EY
»

Sim. A matematica propde desafios

17

N&o rs. Comecei a ndo gostar quando fiquei de recuperacdo em fracdo na 4 série rs. Nunca consegui
abstrair e compreender os processos como deveria. Hoje essa repulsa pela disciplina, é algo que me
incomoda bastante.

18

Nao muito

19

N&o. Nao tive incentivo na infancia, tive dificuldade para aprender, meus pais s6 estudaram até 3
séries. Achava meus professores do fundamental 1 rigidos e tinha medo de perguntar, entdo
permanecia com as dividas.

20

N&o, porque tenho dificuldades para entender alguns calculos. Mais sei da importancia da mesma.

21

Sim...por que na ajuda na solucdo de questbes da vida cotidiana

22

Gosto, ndo sou apaixonada, mas também néo tenho nenhum problema com essa area do conhecimento.

23

Sim, sempre tive facilidade em aprender.

24

Gosto, quando é utilizada no dia a dia, entretanto a forma como se ensina e se aprende na escola
(fundamental e médio) distante do concreto pra mim é complicado e confuso.

25

N&o. Experiéncias negativas e falta de motivacdo deixadas por professores no Ensino Fundamental II.

26

Sim, porque sempre tive facilidade com nimeros

27

Gosto porque nunca tive dificuldade com a matéria na escola.

28

Sim, acho interessante além de ser muito para desenvolvendo do raciocinio

29

Sim! Muito! Minha formacéo inicial é em Quimica e em Fisica.

30

Sim. Por que esta no nosso cotidiano.

31

Sim, é necessario o tempo todo.

32

Sinceramente é indiferente, eu dou conta, mas ndo tenho muito conhecimento. A formacdo no
magistério e na pedagogia ndo exigia muito nessa disciplina.

33

Sim. Porque a matematica € muito importante pro nosso dia a dia, estando presente em tudo que
fazemos.

34

Mais ou menos

35

Desafiante

36

N&o! Acho que devido ser tudo muito exato, ndo tenho interesse.

37

Pouco. Nunca tive muito sucesso na matéria que pra mim foi de dificil entendimento

38

Sim

39

Enquanto estudante ndo gostava, tinha dificuldades, tirava boas notas por empenho, hoje gosto do que
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ela representa, sua importancia na nossa vida, compreendo seu valor.

40 | Gosto. Nunca tive dificuldade para aprender as formulas matematicas na época em que estudava.

41 | Nao exatamente, porgque me sinto insegura em algumas situacfes

42 | Sim, é uma matéria que me identifico desde crianca.

43 | N&o pois na escola nunca entendi muito bem, sempre ficava de recuperacéo.

44 | SIM. PORQUE A MATEMATICA E FUNDAMENTAL EM TODOS OS ASPECTOS DA VIDA.

45 | Sim, faz parte do nosso dia a dia

46 | Sim. Porque aprendi com o tempo que ela esta presente em tudo nas nossas vidas.

47 | Sim. Ela faz parte da nossa vida.

48 | Gosto, mas os célculos complicados me desestimulam.

49 | Sim, porque faz parte do cotidiano

50 | Sim, gosto muito de situagBes problemas envolvendo nimeros.

51 | Porque gosto célculos

52 | Sim

Sim, mesmo que eu ndo domine muitos os conhecimentos matematicos. Acredito que a matematica nos
auxilia em todas as outras disciplinas. Nos capacita para termos raciocinio loégico e resolver os
problemas bésicos do dia a dia. Gostaria que meus professores de matemética do Ensino Fundamental
e médio tivessem apresentado a matéria desmistificando-a.

53

54 | Sim...sempre tive facilidades.

55 | Sim. Creio que é a matematica esta em tudo e nos ajuda a compreender melhor o mundo.

Se pudesse resumir sua experiéncia com a matematica em uma palavra, qual seria?

Traumatizante

Pouco

Dedicac¢do

Complexa

Inseguranca

Interessante

Significativa.

Dificuldade

Oo|INoO|O|RR|W|IN|F

Esforco

[
o

Dificuldade

-
[N

Desafiadora

[N
N

Desafios

=
w

Exercicios

[EEN
SN

Traumatica.

[N
(6]

Natural

[ERN
(2]

Diversao

[EEN
~

Distancia

[EnN
(o]

Complicado

-
(o]

Inseguranca

N
o

Confuséo

N
s

Raciocinio

N
N

Diversificada

N
w

Raciocinio

Ruim

N
N

N
a1

Dificil

N
[op}

Desafio
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27

Sucesso

28

Boa

29

Instigadora

30

Raciocinio logico

31

Normal

32

Tranquilo.

33

Boa.

34

Curiosidade

35

Dificil

36

Obrigacéo

37

Sofrivel

38

Tranquilo

39

Esforco

40

Razoavel

41

Medo

42

Facilitadora.

43

Dificuldade

44

Deficiente

45

Necesséria

46

Descobertas

47

Necessaria

48

Curiosidade

49

Encontro

50

Diversao

51

Divertido

52

Regular

53

Duvidas

54

Descoberta

55

Descobertas

Vocé teve alguma experiéncia escolar (positiva ou negativa) que marcou sua relacdo com a

matematica? Como foi essa experiéncia?

Foram experiéncias ruins: de gritos, borrachas apagavam tudo, pois ndo servia contas de cabega.
Professores queriam saber como cheguei ao resultado (correto por sinal), mas que ndo serviam nas

! provas sem que a conta estivesse montada. Havia um exagero de férmulas que tinham de ser decoradas,
mas sem nenhuma funcdo ou significado para o cotidiano.

2 | Tive experiéncia positiva. Uma 6tima professora da 5° a 8° série, na época!

3 Minha experiéncia com a matematica na escola foi positiva, pois tive bons professores e me dediquei
aos estudos.

4 | Negativa. Tirava notas baixas com frequéncia.
Os meus primeiros contatos com a matematica foram um desafio na busca pelo auto confianca na

5 |relagdo ensino/aprendizagem, bastante comprometida pela falta de psicologia e preparo de uma
profissional na minha infancia.

6 | N&o tive nenhuma experiéncia que marcou

7 Experiéncias vivenciadas dentro da acdo docente com jogos e situacdes lGdicas para potencializar as
aprendizagens dos alunos.

8 Mudei de escola na 72 série e passei a ter um professor de matematica muito diferente dos que eu havia
tido até entdo.

9 Minhas experiéncias sempre foram de muito esforco para compreender o que era passado. Achava

chato, pois ndo tinha tanta habilidade e sucesso nessa disciplina, diferentemente das outras, que eram
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mais prazerosas para mim.

10

Minha professora dava reguada na mesa de quem ndo acertava suas respostas

11

Sempre gostei de matemaética, apesar de ndo ter facilidade, sempre no inicio de cada ano letivo, pegava
livros emprestados na biblioteca para estudar, assim quando o ano iniciava, conseguia acompanhar o
conteddo.

12

Gostava quando uma professora do ensino médio dava ponto pra quem vencia o desafio do dia e quase
sempre eu conseguia sair na frente

13

Negativa. Ndo conseguia resolver Calculos de probabilidade e tirei nota vermelha.

14

Minha experiéncia foi muito negativa. Tive uma professora que nos fazia escrever a tabuada na lousa e,
quando erravamos ficAvamos por Gltimo para sair para o recreio. Eu errei algumas vezes e isso me
traumatizou muito.

15

Nada muito marcante, que me faca lembrar especificamente de algum caso.

16

Positiva. Adorava quando conseguia decorar as formulas, descobrir como resolver os problemas antes
da professora explicar ou encontrar outras resolucdes.

17

Tenho vérias negativas. A primeira foi com a fragdo que precisei de professora particular (algo que eu
nunca achei que precisaria). Conforme os anos iam passando eu percebia que a coisa ia ficando ainda
mais complicada, o que resultava em eu ndo conseguir participar das olimpiadas que a escola promovia
e nem minhas amigas mais proximas me queriam como dupla para fazer prova ou exercicios. Algo que
me marcou positivamente (e essa acredito ser a Unica situacdo rs) foi um dia em que a professora de
matematica o 3° ano do ensino médio pediu para construirmos formas geométricas. Dai fiz cubos de
vidros mostrando as arestas e construi uma paisagem em isopor, que eu detalhava a ela onde estavam
escondidas as formas. Adorei a experiéncia.

18

Tive uma experiéncia negativa no antigo colegial, ndo conseguia entender na época as equagdes, tive
varias aulas particular sem resultado, acabei reprovando de ano. Fiquei revoltada, me sentia uma burra
(desculpe a expressao) mas foi esse sentimento na época, tive muita raiva da professora, me senti
injusticada. 1sso marcou muito porqué a partir dai procurei fazer um curso que ndo tivesse essa matéria
como peso. Fiz magistério na época para fugir da matematica e hoje vejo que se nao fosse isso ndo seria
professora. Embora escolhi o magistério dessa maneira mas ndo me arrependo, curto a profisséo e
procuro fazer o melhor.

19

Na 2 série do fundamental quando comecei aprender célculos, tinha uma professora muito brava, e
quando alguém perguntava alguma coisa, ela gritava, e eu tinha medo de falar que ndo havia entendido.
Entdo eu tirava minhas dividas com minha mée, que mal sabia pra ela, mas mesmo assim aprendi. Ndo
fui boa em matematica, ndo peguei gosto pelo modo como fui ensinada.

20

Sim, negativa. Tive uma professora por dois anos no Ensino Fundamental que fazia a gente ir até a
lousa responder alguns calculos sem aviso prévio e quando ndo acertadvamos ela nos expunha ao
ridiculo.

21

Sim. Alguns professores mal preparados me fizeram pensar que ndo entendia nada de matematica.Com
a troca dos professores em seus respectivos anos, percebi que tudo era uma questdo do dominio que tem
da matéria aquele que explica.

22

A que mais me marcou e nunca me esqueci foi 0 ensino de matematica que tive no curso de pedagogia.
Tive a sorte de ter uma professora maravilhosa que nos ensinou como apresentar a matematica para as
criancas desde a histéria dos nimeros. Ela ensinava a teoria junto com a pratica. Nestas aulas descobri
que aprendi errado a forma de se fazer uma subtracdo. Da forma como fazia ndo dava para ter a
representagdo no concreto. Quando aluna primaria, a Unica coisa que me incomodou no ensino da
matematica que me lembro foi ter que decorar a tabuada, o que ndo fiz até hoje.

23

Experiéncia positiva, como disse sempre tive facilidade em aprender, no 8° ano lembro que fui a Unica
aluna da sala que fiquei com 10 nos 4 bimestres, e além de tudo tive um professor maravilhoso, pai de
uma amiga minha, com quem tenho contato até hoje, ele contava piadas e nos ensinou tirar MMC com
uma musica.

24

Sim! Chamada oral de tabuada... era horrivel... ou ter que realizar os exercicios na lousa, na frente da
turma inteira e ndo conseguia, me sentia muito mal. Hoje tenho muitos problemas com os nimeros ou
para memorizar alguma coisa.

25

Tudo era muito mecénico e sem graca. Conceitos mal explicados, falta de motivacdo e de sensibilidade.

26

Né&o tenho nenhuma especifica, sempre aprendi com muita facilidade

27

Sempre tirava nota 10. Isso me deixava feliz.

28

Quase reprovei por causa das expressdes numéricas, ndo conseguia tirar nota. Uma que o professor ndo
tinha didatica para ensinar, mas eu tinha raiva mesmo era de mim, pois eu ia estudar na casa de uma
amiga e com ela tudo parecia facil. Na hora da prova, fazia todos os exercicios mas, ndo acertava.
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29 Sim! Tive uma professora maravilhosa na antiga quarta série, a qual tinha um grande amor pelo ensino
da matematica e que contagiou a todos os alunos!

30 | Que eu lembre ndo!

31 | Eu sempre tive dificuldade com matematica mas tento superar para que chegue aos objetivos.

30 Penso que negativa, era uma luta decorar a bendita tabuada. Minha mde me deixava no quarto para
estudar e depois ia "tomar" a tabuada.

Minha maior experiéncia com matematica que mais marcou foi ja em um curso técnico em
33 | Administracdo que fiz! Tinha um excelente professor de contabilidade! Terminei o curso querendo fazer
contabilidade!

34 | Positiva. Gostava muito de uma professora de matematica

35| Néo

36 | Ndo me recordo de nenhuma experiéncia

37 Em toda a vida escolar sempre fui razoavel na matéria mas no ensino médio tive dificuldades por ndo
conseguir compreender o raciocinio dos calculos

38 | Ndo

Sim, na sétima série, um professor idoso, ndo formado em matematica, tornou a matéria meu terror, nao
39 | conseguia entender o que ele explicava, foi um ano perdido em relacdo a matematica, ficou uma lacuna,
nos anos seguintes foi correr atrés do prejuizo.

Certa vez, a professora do fundamental iniciou a explicagdo sobre uma formula matematica, que no
momento, ndo me recordo qual. A professora sempre dava trés exemplos diferentes apés a explicacgao.
40 | Eu fui a Unica a entender de primeira a explicacéo e consegui resolver as questdes que ela deu a seguir.
O restante da turma pediu para professora explicar de novo vérias vezes. Fui uma de poucos alunos a se
sair bem na prova.

41 | Negativa. Foi a Unica matéria que me fez ficar com nota baixa no boletim

Escolar ndo, mas em casa. Meus pais embora com pouco estudo, ensinavam no dia a dia como driblar as
42 | dificuldades usando os céalculos e a economia financeira. Desde cedo aprendi a poupar e pensar no
futuro. E 0 uso da matematica ajudava a me organizar.

43 | Negativa Sim, muita dificuldade em entender os conceitos.

44 | NAO TIVE NENHUMA EXPERIENCIA QUE MARCOU.

45 | No fundamental | ndo consegui fazer um problema na lousa

46 | Eu tive tanto negativas como positivas. Mas, a que mais me marcou foi a positiva.

Eu considero uma experiéncia positiva. Da 62 a 8? series tive uma professora inesquecivel, que se chama
47 | Edina, uma pessoa marcante na minha vida, ndo s6 no ensino da matematica, mas por sua postura ética
e compromissada com que tratava todos os alunos.

48 | Ndo me lembro.

49 Sim, um professor no Magistério que se recusava a seguir o contetildo enquanto TODOS nédo houvessem
compreendido

50 | Adorava participar das Olimpiadas de matematica da PMC

51 | Positivo

52 | Positiva

Tive um amigo mestre em matematica que conseguiu me ajudar a compreender a base de muitos
53 | calculos. Talvez o problema esteja justamente em ter conhecimento apenas da férmula, sem saber de
onde ela surge.

54 | Positiva no Ceifam.

Tive muita dificuldade nas primeiras séries do Ensino Fundamental . Até que uma incrivel professora, a
55| Dona Eva, me ajudou a compreender que a matematica estava em tudo e era intuitiva. Foi uma
libertacdo!

Vocé se sente segura para resolver problemas de matematica? Por qué?

N&o muito. Ainda fico com receio de ndo saber montar as respostas ou insegura em fazer contas sé de
cabeca

2 | Os mais simples, sim. N&o estudei o bastante da area.

3 | Sim. Porque acho desafiador e, por isso, estimulante.




191

4 | N&o. Tinham muitas formulas para decorar que eu ndo lembro mais.

5 N&o muito. Ha sempre uma certa ansiedade envolvida, um certo blogueio e auto cobranga quanto no
(natural) caminho do erro/acerto para obtencéo de resultados.

6 | Sim, porque gosto de matematica
Acredito que a seguranca vem embasada em propostas que possam auxiliar a aprendizagem do aluno.

7 |Em minha pratica em sala de aula, tento sempre procurar trazer os conceitos primeiramente na
ludicidade e depois, o registro.

8 | Sim, porque tive uma boa base no aprendizado.

9 | N&o, porque ainda ndo me sinto habil!

10 | Sim, se eu conhecer o conteddo

11 | Sim, os problemas do cotidiano séo simples.

12 | Sim, embora as formulas foram esquecidas.

13 | As vezes

14 Ndo. Pois qualquer coisa que tenha relagdo com a matematica me remete a esse trauma e com isso parece
que eu erro tudo sempre.

15 Totalme_n'te ndo. Ainda pregiso de es@udar muito para ter seguranca. Problemas simples, bésicos, resolvo
com facilidade. Mas necessito de muito estudo.

16 | Sim. Gosto de coisas desafiadora

17 | Muito insegura. Por ndo ter me apropriado dos conhecimentos necessarios para as resolucdes.

18 | S6 se for bem fécil

19 | Hoje resolvo os problemas de matematica, mas ainda tenho inseguranca ao resolve-los.
Hoje em dia sinto mais facilidade em resolver alguns problemas matematico, porque apds o ensino

20 | médio tive que fazer cursinhos para ingressar na universidade e I& passei a compreender melhor o ensino
de matematica.

21 Sim,_ que}ndo ndo entendo procuro aulas on-line da matéria e geralmente me saio bem apo6s a devida
explicacdo

29 Sim, acredit_o que 'desen\_/olvi 0 raciocinio Iégiccz e hoje ndo t_enho dificuldgde em resolucdo de
problemas, ajudo minhas filhas na escola e tento fazé-las pensar logicamente também.

23 | Sim, acho que aprendi mesmo, nao devorei apenas férmulas.

24 | N&o! Minha relagdo com os nimeros ndo € legal.

25 | N&o, apenas 0s basicos.

26 | Sim. Gosto da matéria.

27 | Sim. Porque a minha experiéncia com a matematica foi positiva.

28 Sim. A dificuldade me instiga, ndo sou boa em matematica mas nao desisto facil, caso o contrério teria
reprovado.

29 Sim! Pois acredito que tenho boa interpretacdo de texto dos exercicios que envolvem resolugdo de
problemas.

30 | Sim. Por que hoje tenho mais seguranca!

31 | Depende do grau de dificuldade

32 | Sim, acho desafiador e fico intrigada enquanto ndo resolvo. Agora se for em avaliacdo a coisa complica.

33 Nao.! .Porque considero' que minha forr_nagég'matemética talvez por algum motivo ndo tenha sido
"suficiente" para que hoje pudesse ter mais facilidades em resolver tais problemas.

34 | Mais ou menos. Por que tenho dificuldades em alguns calculos

35 | Sim, pois a matematica me desafia

36 | Interpretacdo e resolugdo de problemas, talvez seja a Unica parte da matematica que tenho mais interesse.

37 | N&o. Por conta do raciocinio

38 | Sim sempre me dei bem

39 Sim, desde que ndo envolva grandes férmulas, mas em questBes de pensamento/raciocinio I6gico me
saio bem.
Boa parte sim, geralmente gosto daqueles desafios matematicos que circulam nas redes, sempre me saio

40 | bem. Mas em relacdo as férmulas, confesso que ndo me lembro mais como aplicar. No dia a dia uso
regra de trés...

41 | Nem sempre porque depende da complexidade

42 Sim, quando nao sei formulas e calculos complicados, uso o raciocinio légico e a experiéncia de vida e

isso me ajuda muito. Aprendi isso no magistério.
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43 | Ndo. Pela dificuldade

44 | NAO. PORQUE NAO DESENVOLVI HABILIDADE NESSA AREA.

45 | Nao, ndo me sinto tdo capaz

16 Sim. Porque aprendi que posso tentar, errar, tentar de novo e fazer do meu jeito, até contar no abaco que
Deus me deu: meus dedos!

N&o me sinto tdo segura como eu gostaria. Penso que a didatica utilizada no ensino da matemaética nas
47 | escolas poderia ser revista, com alguns conceitos sendo trabalhados de forma mais clara, comparados a
situacdes reais do dia a dia.

48 | Nem sempre. Porque tem muitas pegadinhas.

49 Eu tento sempre, entretanto como muitas coisas deixam de fazer parte do cotidiano acabo me
confundindo as vezes.

50 | Tenha facilidade nesta area

51 | Sim, porque procuro racionar

52 | Sim, gosto de desafio.

O enunciado: Resolva os seguintes problemas: que aparecem nas provas ainda me causam arrepios. Mas,
53 | hoje em dia percebo que meus conhecimentos matematicos aliados a légica de todos os meus
conhecimentos de mundo me ddo mais seguranga para resolver os problemas.

Logo ap6s o magistério.  Dei aulas de matematica no Ensino Fundamental ...tinha seguranga.

24 Atualmente nem tanto

55 | Eu gosto. Mesmo quando erro, gosto do desafio!

Sobre a matematica

Como vocé definiria um problema de matematica?

1 | Um bicho de 7 cabecas (rsrs)

2 | Para pensar.

3 | Desafiador

4 | E algo que se busca solucéo.

5 | Realmente como um problema.

6 | Algumas vezes simples outras ndo

7 | Algo que nos faca buscar uma solugdo através de diferentes estratégias.

8 | Um desafio para o qual devemos encontrar uma solucéo.

9 | Definiria como um "problema™ mesmo!!! Pelo menos para mim...

10 | Uma questdo a ser pensada e resolvida

11 | Desafio a ser resolvido.

12 | N&o deveria se chamar problema

13 | Logica

14 | Uma atividade que exige extrema interpretacdo de leitura e atencdo na resolugéo.

15 | Algo que nos faca pensar, refletir e tracar caminhos para solucionar.
As contas de casa caber no saldrio. Se eu tenho mais ou menos fomos de mexerica que meu amigo.

16 Quantos quil~os _tentjo que perder para caper na roupa. O que posso_fOfmar com figuras geométric§1s.
Problemas séo incdgnitas que para solucionar necessita de um raciocinio para encontrar a solucéo.
matematica esta em tudo.

17 | Um desafio

18 | A falta de entendimento

19 | Obstaculos/ incognita/explicagdo sem resultado...

20 | Problema matematico € o ato de ler, compreender e interpretar algo.

21 | Possibilidade de interpretar e resolver.
Uma situacdo problema que precisa de um resultado, como por exemplo, distribuir alimentos para um

29 numero, de criancas dando a mesma quantidade para cada uma. Saber ca}Icu!ar 0 yalor de uma mercadoria
que estad com descontos ou o troco que tem que receber. Acredito que sao situacdo que nos deparamos no
dia a dia e que precisa do raciocinio matematico.

23 | Situagdo problema, vérios fatores que levam nosso raciocinio a uma solugéo.
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24

A matematica ligada ao cotidiano, como resolver uma situacdo e pensar sobre ela até encontrar uma
solugdo real.

25

Enunciados aos quais devemos resolver a partir de fdrmulas e conceitos pré estabelecidos.

26

Algo que ndo da para resolver de qualquer jeito, precisa ser pensado, raciocinado...

27

Um desafio.

28

Exercicio de raciocinio, atencdo e paciéncia.

29

Um desafio que envolve raciocinio.

30

Varias possibilidades de solugdes

31

Um desafio

32

Um enigma, um quebra cabeca.

33

Uma operacdo cujo objetivo é o desenvolvimento de habilidades cognitivas, social, intelectual, visando
sua preparacdo diante de situagdes que possam surgir no seu dia a dia.

34

N&o entendi a pergunta

35

Busca por resolugdo

36

Resolucdo de uma situagdo problema.

37

Uma situacdo a ser resolvida

38

Uma questdo que envolve célculo e/ou formas e/ou raciocinio logico etc.

39

Uma situacdo a ser resolvida

40

Tudo aquilo que vocé precisa calcular para resolver.

41

Um mal necessario

42

Uma questdo a ser resolvida.

43

Um desafio.

44

QUESTOES EM QUE EU TIVESSE QUE FAZER INFERENCIA SOBRE SEUS ELEMENTOS.

45

Célculo

46

Solugdes.

47

Uma situacdo que demanda raciocinio para ser resolvida.

48

Um desafio.

49

Questdes diarias

50

Desafio

51

Divisao

52

Raciocinio

53

SituacBes cotidianas como: 0 que tenho para gastar e consequentemente 0 que posso comprar. E
problemas que exigem férmulas matematicas complexas.

54

Através de ldgica.

55

Um desafio que me instiga a descobrir caminhos para a resolucéo.

O que é um problema de matematica para uma crian¢a da Educacdo Infantil?

Depende como é ensinado e exigido pode ser significativo e prazeroso ou uma perca de tempo sem sentido

1
algum.

2 | S8o muitos... dividir os brinquedos com os colegas, por exemplo.

3 | Uma proposta para estimular e desafiar.

4 | Regras dos jogos, solucdo de problemas cotidianos.
Um caminho, por vezes muito particular, de resolver uma situacdo em que se vé envolvida. Com certeza,

5 |uma maneira de testar sua imaginacdo e criatividade, na resolucdo de um dilema, utilizando seu
conhecimento de mundo e aplicando suas habilidades de uma forma pratica.

6 | Uma experiéncia diferente

7 Desafios a serem resolvidos dentro do cotidiano, desenvolvendo o raciocinio, a criatividade e a capacidade
de resolver problemas.

8 | Uma oportunidade lidica de aprendizado

9 | Uma forma de utilizar o pensamento para estabelecer relagdes entre os objetos!

E encontrar um caminho
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11

E um desafio a ser resolvido.

12

Algo que pressupde dificuldade, pelo termo da palavra. E 0 momento em que a crianca reflete sobre o que
aprendeu.

13

Desafios

14

Um grande desafio.

15

Acredito que o simples "separar/agrupar" pe¢as por determinada caracteristica ja € um problema matematico
para a crianga.

16

Tudo o que envolve raciocinio

17

Acredito que seja o despertar da curiosidade, um jogo informal, onde numa brincadeira questiona, relaciona
e “resolve” situagdes problema

18

N&o compreender a linguagem falada do adulto nas brincadeiras e atividades oferecidas a ela relacionando
por exemplo quantidade aos numerais.

19

Encontrar solucéo; interpretar; estimular o raciocinio l6gico...

20

SituacBes cotidianas que encorajam as criangas a enfrentar seus problemas.

21

Uma possibilidade de desenvolver seu raciocinio e criatividade

22

Como disse, situagOes que vao de alguma forma precisar de um raciocinio l6gico matematico para resolver
um problema existente no momento.

23

Quando precisamos de cadeirinhas para o n° de alunos, jogos de formacdo de palavras, quantas letras
precisamos para formar BALA.

24

Algo ligado ao concreto, com situagbes do  cotidiano.. compreensivel para ela.
Por exemplo: A turma tinha 28 criangas no inicio do ano, sairam 5 criancas até o momento, entdo, hoje
quantas criangas tem na turma?

25

Partindo das experiéncias lGdicas e divertidas, a crianga encontra respostas e i soluciona problemas
matematicos.

26

A crianca de Educacdo Infantil aprende através do lddico, ndo tem nogdo de que estd aprendendo
matematica em si.

27

Talvez esperar a vez para realizar uma atividade?

28

Eu acho que é uma situacdo em que ela tenha que pensar para resolver a questdo. Digo pensar, como uma
acdo que a leva a comparar objetos, a classificar, a contar, a selecionar, etc.

29

Um exercicio mental e concreto de raciocinio l6gico.

30

S40 0s jogos de encaixe, brincadeiras.

31

Aprendizagem

32

S8o todas as vivencias que fazem com que a crianca tenha um enigma para resolver, que pode ser téo
simples como transpor a areia de um baldinho grande para um menor e perceber a sobra, como dar conta de
dividir entre os colegas o Ultimo pedaco de torta que sobrou na cestinha na hora do lanche.

33

S8o as situacdes diversas presente no dia a dia, seja ela causada de modo intencional pelo educador, na
relagdo com os demais, ou com 0s prdoprios objetos do meio em que esta inserida, que quando apresentadas
precisam se solugdes.

34

Lidar com situacdes que precisam de raciocinio e curiosidade

35

Maior, menor, grande, pequeno, formas geométricas

36

Em vérias situacBes rotineiras, desde a roda inicial que ela consegue identificar quantos vieram, quantos
faltaram, quantos estéo de agasalho, etc.

37

Como ser a primeira da fila; quantas criangas faltaram? Separar blocos l6gicos de acordo com atributos...

38

Acredito que devemos evitar e explorar outras linguagens, aspectos e saberes mais significativos nessa fase.
Como a formagao da personalidade, cidadania, resiliéncia, ética, interacfes, artes, etc.

39

Talvez ndo conscientemente ela assim o nomeie, mas as proprias situa¢cdes do cotidiano escolar e suas
relacdes, tais como: partilha de brinquedos, questes de quantidade no autosservimento no lanche, algumas
brincadeiras e jogos, quantas vezes cada um da voltas na motoca, cole¢cbes da turma, critérios para
organizagdo dos jogos, nocBes espaciais, etc. Enfim, de situagdes de sua vivéncia onde 0s conceitos
matematicos fazem parte.

40

Acredito que seja tudo aquilo de dependa da interferéncia e raciocinio da crianca, desde a divisdo dos papéis
no faz de conta, ou montagem de pecas de Lego, uso coletivo dos materiais, e etc.

41

Situagdes que necessitam ser resolvidas com a criagdo de hipdteses como saber quantas criangas vieram ou
faltaram na aula, que caminho deve seguir para chegar ao refeitério

42

Um objeto de davida e de busca de
possivel solucéo.

43

Acredito que na Educacdo Infantil as criancas estdo a todo momento se preparando para resolver
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problemas... quando ja conseguem sair de situagGes complicadas como uma disputa por brinquedos ou um
obstaculo que conseguem superar...

44

QUESTOES OU SITUACOES EM QUE A CRIANCA TENHA QUE FAZER INFERENCIA SOBRE
SEUS ELEMENTOS.

45

Distribuir folhas para os amigos porem falta ou sobra, o que fazer. Contas quantas meninas, quantos
meninas e o total geral de criangas

46

Na Educacdo Infantil eu acredito que os jogos, as brincadeiras, por exemplo: jogo da velha, amarelinha, jogo
de boliche, dentre outros.

47

Quando acontece uma situagdo e perguntamos as criancas o que podemos fazer para resolvé-Ila.

48

Uma brincadeira.

49

Solugdo de conflitos

50

SituacBes de desafio e superacdo

51

Relacionar nimeros a quantidade dos mesmos.

52

Desafio

53

SituagBes triviais como mencionei assim. Ldgicas de raciocinio numa conversa em roda entre vérias
situacOes. Até bebés podem viver a matematica de varias formas.

54

SituacGes problemas diérias.

55

Um desafio! Tudo que a instiga a descoberta.

Cite situagdes do cotidiano da sua CEl que vocé acredita que possam problematizar

conhecimentos matematicos para as criancas.

Em situaces reais do dia a dia, de forma leve e lidica. Exemplos, sdo 0s usos de jogos e brincadeiras para

1 |vivéncia dos conhecimentos matematicos: amarelinha; contagem das criancas da turma; alunos presentes e
os que faltaram; montagem de um mercadinho; jogos de seriacdo e tamanhos.

2 Quantas criangas vieram, se algo cabe em um pote, como podemos dividir frutas entre as criangas, entre
tantas outras.

3 Quantas criangas tém na sala, quantas faltaram e quantas vieram. Divisdo feita pelas criancas dos brinquedos
para atividades em grupos.
Contagem do numero de criangas que vieram e que faltaram no dia a dia. Divisdo dos brinquedos e objetos
com 0s coleguinhas.

4 | Brincadeiras com jogos.
Brincadeiras com musicas.
Formas, tamanho, proporgéo.
Como  organizar a  disposicdo  das mesas para realizar  determinadas  atividades;

5 | quais atividades podemos realizar quando chove e ndo podemos deixar a sala de aula; o que pode ser feito se
todos querem brincar com um Unico brinquedo.

6 Contagem das criangas, ver se tem mais meninos ou meninas, ver se deu par ou ficou uma crianga sozinha,
musica e muitas outras situacdes

7 | Contagem dos colegas na roda, contagem dos brinquedos e a organizagdo, jogos e calendario.

8 Divisdlo de um bolo em partes iguais para um ndmero determinado de criancas: fracdo
chamadinha, descobrir quantos meninos, guantas meninas, quantos somos juntos
Atividades de classificacdo e seriagdo de objetos, diferenciando-os por cores, tamanhos, formas e outros

9 | atributos... Jogos de contagem e de medidas, utilizando materiais concretos e palitos para pontuar, também
s80 muito Uteis para o desenvolvimento do raciocinio l6gico.

10 Co_ntagem do néimero de_ cria_n(;as presentes na sala de aula, contagem dos ausentes, ordenagdo, seriacéo,
aniversario e suas respectivas idades, calendario

1 Medig:_?lo de tempo (hora, rotina), trabalho com receitas culinarias (quantidade), calendario, chamada
(quantidade de criancas) e etc.
SituagBes de contagem. Os desafios na Educagdo Infantil podem ser privilegiados em um momento com

12 | jogos como de trilhas, percursos, dados, parlendas, brincadeiras cantadas, jogos de empilhar, encaixar,
construir, boliche, podendo ou ndo apresentar tabulacdo de pontos.

13 | Numero de criancas, divisao de brinquedos, etc.




196

14

Quantidade de criancas, separacdo de brinquedos.

15

Separagdo de brinquedos, jogo de dados que utilizam cores e formas, histdrias com questionamentos que
levem a refletir e criar um fim, jogos motores, a verificacdo da quantidade de criangas na roda, quantos
ficaram em casa com utilizacdo dos crachas, dia da semana no calendario, organizacdo da rotina (espaco
temporal).

16

Tempo cronoldgico das atividades de rotina, relégio. Peso necessario nos brinquedos, como gangorra e
balanco, por exemplo. Organizacéo e planejamento viabilizando o ontem, hoje, amanha.

Dias da semana, més, etc. Agrupamento, classificagdo no guardar o0s brinquedos
Comparacdo de quantidades: eu tenho tantas bolachas, ja& comi tantas vezes, tenho tantos palitos, mais
massinha. Quantas folhas de papel utilizo para secar as maos. Quantas musicas cantamos na roda. Quantos
dedos ergo para cantar a musica como dos 5 patinhos. Entre muitas outras coisas. A partir de nogdes
trabalhada no cotidiano, é possivel estabelecer conexfes utilizando-as para estabelecer e formar novos
conhecimentos.

17

Durante a contagem, calendéario, em votacgdes, nas brincadeiras...

18

Nas varias brincadeiras do dia a dia como jogos de boliche, jogos com tampinhas de garrafas, na ora da
massinha na distribuicéo de palitos contagem das criangas feita pelo ajudante do dia e outras brincadeiras.

19

Jogos de sequéncia logica, dividir materiais ou brinquedos para certo nimero de criangas; quantidade de
criancas nos ateliés; uso do calendério; contagem de criancas presentes e faltosos; medidas...

20

Em todos 0s momentos nossas criangas vivenciam situagfes problemas, principalmente quando brincam e
criam suas proprias brincadeiras.

21

Chamada e contagem (auséncias, presencas, meninas, meninos). Uso do espago fisico, brinquedos de
encaixe, distribuicdo de brinquedos, merenda escolar. Datas de aniversario, contagem de dias para um
evento, etc.

22

Quando, por exemplo, vocé trabalha com ateliés e tem um ndmero especifico de vagas em cada um, a
crianca tem que escolher em qual vai e observar se ainda tem vaga para ela. Muitos professores fazem a
contagem das criangas na chamada usando o crachd, depois as criancas devem dizer quantas criancas vieram
e também contar quantas sdo meninos € meninas. Outro exemplo é a confec¢do de um painel coletivo ou
uma maquete, onde as criancas é que observam o espaco disponivel para o trabalho, a localizacdo espacial
que vao utilizar, o tamanho do material necessario para monta-los, entre outras coisas.

23

Contagem, colocamos n° de meninas e meninos, e pergunto quantas bananas a Adriana (cozinha) precisa
separar pra turma toda comer. Na distribuicdo dos materiais, peco ajuda para distinguir lapis grafite, eles
contam quantos precisa em cada mesa.

24

Trabalho com quantidade (salas, criangas); alimentacdo servida no dia a dia e tipo de alimentacéo... Jogos
que possibilitem pensar sobre como resolver as situagdes...Questdes sobre 0s espacos fisicos e materiais...

25

Contagem das criangas no momento da chamada; datas e dias da semana; medidas da altura e idade das
criancas para o projeto identidade; receitas das culinérias; divisdo, separagdo e agrupamento dos brinquedos
utilizados; musicas que contenham nimeros e quantidades em sua letra; trabalho com formas, tamanhos e
pesos dos objetos; horarios e tempo para desenvolver as atividades; uso de quebra-cabecas, jogos de encaixe
e tangram.

26

- Na roda, quando pintamos o calendario, contamos quantos dias faltam para chegar no sabado (para ficar
em casa); Temos um jogo que confeccionamos com os pés coloridos e jogamos o dado de cores e conforme
a cor, temos que andar o0 nimero de casas até chegar na cor do pé que caiu o dado, jogo de boliche, quando
cai 0s pinos, contamos quantos ficaram de pé, quantos cairam...; quando as criangas levam a mala viajante,
que risca seu nome da lista, e diminui um, contamos e sempre diminui um nome, fazemos uma contagem
regressiva; quando contamos histérias e nelas contém as formas geométricas e vamos indicando-as, com
suas cores.

27

Esperar a vez, agrupar objetos, classificar objetos por cores, tamanhos, grupos, etc.

28

Peco para uma crianca distribuir algum material entre os colegas, ela distribui e volta dizendo que faltou. Eu
pergunto: para quantos alunos faltou o material? Em brincadeiras e jogos coletivos em que as criangas
devem contar os pontos e saber que o ganhador é aguele que tem mais pontos.

29

Todas as situacBes possibilitam o trabalho com a linguagem matematica!

30

Contagem de alunos, os jogos de encaixe, quando jogam bola tendo a noc¢éo de espaco, de alto, baixo etc.....

31

Momentos de contagem das criangas, situaces de divisdo de equipes para as brincadeiras, contagem de
pontos apds 0s jogos,

32

Conhecimentos que possibilitam conhecimentos matematicos ...6 0 encaixar as pe¢as em um jogo, €
descobrir a quantidade de amigos que faltaram, é dividir o lanche que é servido na cestinha, é administrar a
quantidade de amigos em cada cantinho, é conhecer o tamanho de cada um no projeto identidade, é
conhecer a prdpria idade e a dos colegas, é usar um pedaco razoavel do papel higiénico, é economizar agua
e outros materiais (usar menos), é dividir os brinquedos e materiais, € diferenciar tamanhos e guantidades...
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€ muitos outros.

33

Momento de contagem das criangas, brinquedos de encaixe, jogos, misicas. Etc.

34

Calendario, contagem das criancas, somatoria de pontos de brincadeiras, entre outros.

35

Contar o nimero de criangas, quantas vieram, quantas faltaram

36

Acredito que em varios momentos de interacdo € possivel problematizar tais conhecimentos matematicos,
chamadinha, calendarios, dias de chuva, dias de sol, alimentacéo, brinquedos, jogos, livros...etc.

37

Explicar o porqué escolheu um livro; reproduzir fatos/historias na sequéncia correta; realizar culinaria
pensando na quantidade de ingredientes de acordo com a quantidade de criangas; dividir os materiais entre a
equipe da mesinha

38

Né&o desenvolvo atividades especificas de matematica. Se ocorrem situagdes que envolvem matematica, tudo
bem, mas foco em vivéncias mais significativas para a construcdo de culturas da infancia e desenvolvimento
da identidade.

39

As mencionadas acima

40

Contagem de criangas presentes no dia é uma pratica comum de todos os agrupamentos, diariamente as
préprias criangas relacionam o volume de criangas a quantidade apds a contagem. Certo dia, uma crianga de
minha turma ao me ver organizar a roda de conversa para que todos pudessem sentar e se veem, falou: "
Hoje veio bastante crianga né, pr6?! Deve ter mais de 30!"

41

Calendério, contagem das criangas, divisdo de brinquedos na hora da brincadeira, distribui¢do de Iapis na
hora da atividade, entendimento da quantidade de comida que pode comer para sobrar para 0s amigos, etc.

42

A contagem dos alunos que estdo presentes e o0s faltosos. O nimero de cadeiras e mesas disponiveis na sala.
Os brinquedos existentes para uso coletivo. Os alimentos durante as refeicfes.

43

Para os bebés, os desafios dos brinquedos dos parques, a separacdo dos brinquedos na hora de guarda-los, a
contagem das criancas no dia a dia.

44

CONTAGEM DOS PRESENTES, ORGANIZAR UMA FILA DO MAIOR PARA O MENOR E VICE
VERSA, MANIPULACAO DE MASSA DE MODELAR, DE AREIA, AGUA, MANIPULACAO DE
BLOCOS DE MONTAGEM, PECAS DE MADEIRA, TODO MATERIAL QUE POSSA SER
COLOCADO EM SERIE OU CLASSE.

45

Brincadeiras com caixas de varios tamanhos, carregar garrafas pet com agua diferentes quantidades,
coelhinho sai da toca (dentro/fora), colocar areia em potes, formas geométricas

46

Brincadeiras, jogos, medi¢do do tamanho, brinquedos, organizagdo, na hora do refeitério, dentre outros.

47

Contagem das criancgas, quantos vieram e quantos faltaram. Quando medimos suas alturas. No trabalho com
o calendario. Quando dividimos a turma para fazer uma atividade com um grupo menor de criangas. Ao
ensina-las a dividir o brinquedo com os colegas, nas regras das brincadeiras, etc.

48

A contagem das criancas presentes no dia.

49

Organizar brinquedos, organizacgao da rotina de acordo com o tempo, repartir alimentos...

50

Contagem diéria das criancas. Comparacdo de quantidades. Tabulacdo de dados sobre pesquisas €
preferencias das criangas Brincadeiras no parque, onde haja pesos e medidas. Jogos e brincadeiras que
incluam ndimeros.

51

Contagem diéria das criancas entrega de folhas uma por uma e quantas faltam,

52

Momento de refei¢do, organizacdo dos materiais.

53

As criangas podem viver a matematica nas relac6es entre quantidades, localizacdo no espago, associacoes e
comparacdes, nocbes de grandeza e medida, somando e distribuindo igualmente.

54

SituacBes de agrupamentos, ordem, classificacdo, seriagdo. Entre outros.

55

Sdo tantas! Mas uma recente: desmontamos a casinha que ficava no patio. Telhado para um lado, paredes
para o outro, escorregador no chdo. As criangas se juntaram e depois de um tempo " estudando” a situagéo,
reinventaram o brinquedo: o escorregador virou gangorra, o telhado, cabana, as paredes invertidas, um pula-
pula! Quantos tantos calculos, projetos, estimativas foram elaborados ali?

Qual (ou quais) conhecimento matematico vocé acredita ser o mais dificil de ser trabalhado

com as criangas? Por qué?

Na Educacdo Infantil, ndo acredito que haja algum conceito mais dificil, por acreditar que nesta etapa

1 |escolar os conhecimentos sdo aplicados de forma ndo convencional. Entretanto, no fundamental os
conceitos mais abstratos como divisdo, fracdes e equacdes sdo 0s mais complicados.

2 | Resolugdo de problemas

3 | Acredito que a divisdo e a multiplicacdo sdo mais complicadas para as criancas pois demanda um
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pensamento mais complexo.

Dividir igualmente os objetos com o0s colegas. As criangas tendem a agrupar todos os brinquedos para si
propria.

As relacbes temporais.

Aquele abstrato, pois muitas criancas precisam do concreto para entender as situacées.

~N (oo b

Acredito que ndo ha conhecimento dificil a ser trabalhado, quando ha uma pratica pedagdgica proposta para
incluir os conhecimentos prévios e as experiéncias das criancas em relagdo ao que esta sendo vivenciado.

Acredito que o trabalho na Educacao Infantil, desde que, realizado de forma lddica e natural ndo apresente
dificuldades. Elas surgirdo no Fundamental com interpretacdo de problemas, sinais das operacGes e nha
tabuada.

O conceito de nimero, pois entender o que significa o valor numérico vai muito além da simples acéo de
memorizar a grafia dos nimeros, pois envolve a capacidade de classificar e seriar, 0 que ocorre por volta
dos 7 anos. As vezes antes, as vezes depois dessa idade...

10

O que ndo estd no concreto, que exige o pensamento légico, porque necessita de maturacédo cerebral

11

Na Educacdo Infantil o concreto € algo constante, com isso 0s conhecimentos matematicos ndo séo dificeis
de serem trabalhados.

12

Conservacdo

13

Relacionar quantidade ao nimero escrito (simbolo)

14

Relacionar a quantidade ao nimero escrito.

15

Com a crianca pequena tudo é muito complicado, j& que a mesma necessita muito do visual e do palpavel.
Contudo acredito Que, para mim é a relagdo de quantidade.

16

Na prética é mais facil. Dificil é formalizar e sistematizar

17

Talvez Relacionar o abstrato ao concreto.

18

Acredito que nenhum conhecimento seja dificil para a crianca, desde que o adulto tenha uma linguagem
simples e Clara na hora de passar para a crianga, procurando criar brincadeiras na pratica p que a crianca
aprenda brincando.

19

Multiplicar e dividir. S&0 mais complexas

20

Nenhum, pois com criangas pequenas elas vdo adquirindo conhecimentos através de diversas experiéncias
brincantes. Acredito que quando ela chega no Ensino Fundamental , esse conhecimento se perde para o
processo de escolarizacéo.

21

Raciocinio l6gico, pois mesmo em casa as criancas geralmente tem tudo facil e ndo sdo estimuladas ao
pensar.

22

De tempo, pois é muito abstrato para elas.

23

Multiplicagdo

24

Medidas; no¢des espaciais; graficos...

25

Conceito de tempo-espaco. Nesta fase as criancas ainda ndo entendem bem a concepcdo do tempo
cronoldgico.

26

Acho que com 0s pequenos, sistema decimal...ndo tentei ainda

27

Refletindo sobre minha pratica

28

As horas. Por que é algo abstrato.

29

Temporalidade

30

Acredito ser o Raciocinio!

31

Acredito e percebo que a crianca tem facilidade no desenvolvimento da aprendizagem desde que os
contelidos sejam abordados de maneira concreta e sistematica.

32

N&o sei, penso que ndo é necessario trabalhar "conteldos" que visem conhecimento matematico, por
exemplo: se formos trabalhar as quatro opera¢cBes de maneira ludica ndo sera dificil e as criangas nem
saberdo que sdo conteldos matematicos. Se trabalho de forma concreta pode ser até uma brincadeira.

33

Acredito que o conhecimento matematico mais dificil sdo as que se referem a tempo, dias e horas. Porque
eles ainda parecem nessa faixa etaria e as criancas possuem essa nocéo temporal!

34

Multiplicacdo

35

NuUmeros no abstrato, sem ser trabalhado no concreto com elas.

36

Talvez a multiplicacdo e divisdo, mas posso estar equivocada, pois é possivel estratégias para alcanca- los.

37

A divisdo pois as criancgas querem tudo pra si

38

N&o devem ser trabalhados conhecimentos especificos de matematica na Educacéo Infantil

39

Divisdo, em situacdes cotidianas de dividir brinquedos, espacos, pois as criancas pequenas ainda estdo
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lidando com o egocentrismo, dividir ainda pode ser dificil.

Sequéncia e divisdo. Em minha sala tenho jogos que necessitam uma sequéncia de jogadas, onde uma
crianca joga por vez até recomecar. Aguardar chegar a sua vez acaba sendo o desafio do jogo. Também

40 N X . - X . . .
usamos a divisdo para mediar conflitos e organizar as brincadeiras, mas por conta da idade das criancas
acaba sendo um trabalho didrio e dificil, uma vez que ainda estdo saindo da fase egocéntrica.

41 | Orientacdo espacial, localizagdo porque é uma dificuldade particular que tenho

42 Os conheciment_os matematicos abstratos. As criancas precisam de experiéncias concretas nessa idade para
uma real aprendizagem.

43 | Ndo sei

44 | COM AS CRIANCAS NAO ACHO DIFICIL TRABALHAR NENHUM CONHECIMENTO.

45 | Diviséo,

46 | Abstracdo

47 | Dividir o brinquedo com os colegas porque envolve a questdo do egocentrismo.

48 | A diviséo

49 | Relagdo entre nimeros e quantidades

50 | Representagdo numérica

51 | Relagéo de quantidades.

52 | Acredito que nenhum.

53 Acredito que ncj“ao_ existe dificuldade quando o assunto é trabalhado para formar o conhecimento através de
recursos do cotidiano.

54 Cada idade tem suas especificidades, como temos idades variadas. A dificuldade é trabalhar cada conceito
...com cada grupo diferente.

55 Creio que as criancas sdo muito dispostas, ndo sentem medo e isso as predispde a aprender sem

dificuldades.

Questdes sobre seu trabalho com a matematica na Educacao Infantil

Como vocé acredita que suas experiéncias com a matematica podem influenciar no seu

trabalho como professor (ou orientador pedagdgico) da Educacao Infantil?

Acredito ter total influéncia. Resolvi ser professora justamente por compreender depois, que existem
formas diferentes de ensinar e aplicar matematica e, assim, sentir mais prazer em realizar/resolver
situagdes-problemas.

Pode influenciar de duas maneiras, positiva ou negativamente.

Como minha experiéncia com matematica foi positiva, acredito que sera uma influéncia que gerara boas
propostas e atividades para as criangas.

Tornar mais prazerosa a aprendizagem da matematica.

gl (B W N

Podem ajudar na observacéo e respeito as particularidades das criangas na resolucédo de problemas, sabendo
gue ndo existe apenas uma maneira considerada correta para se realizar determinadas tarefas.

Minha experiéncia como professora ainda é pouca, mas acredito que incentivando e ensinando matematica
através de atividades ludicas.

Devido as experiéncias que cada pessoa tem internalizada durante o seu desenvolvimento. A formacéo
continuada é importante para que amplie as possibilidades desse docente que deve ir além do que ele
aprendeu enquanto aluno.

Aproveitando as situagdes didrias para passar 0s conceitos matematicos, brincadeiras cantadas, amarelinha,
etc.

Minhas experiéncias foram ruins, eu ndo gostava da matematica e tinha que me esforcar muito para
"engoli-la" como um mal necessario. Sendo assim, faco o contrério e faco ela se tornar "deliciosa"”, através
de jogos, culinéria, historias, etc.

10

Minhas experiéncias com a matematica ndo foram positivas, por isso tento supera-las e mostrar as criangas
que entender a matematica é possivel e divertido

11

A minha experiéncia é normal, sempre tive dificuldades, mas sei a importancia dela em minha vida

12

Diretamente.
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13 | Talvez pela forma que irei abordar os contetidos
Acredito que devo proporcionar aos meus alunos uma experiéncia completamente diferente da que vivi na
14 | minha infancia, mostrando-lhes a matematica de maneira tranquila e suave, pois, ndo é porque tive uma
péssima experiéncia que devo passar essa carga negativa.
15 Por ndo ter nada que "traumatizasse" mir_1ha vida enquanto aluna, creio que ndo vejo grandes problemas ou
obstéaculos para trabalhar com a matematica, o que facilita o trabalho.
16 matematica sempre foi muito divertido € natural, no trabalho acabo explorando o tema sem sistematizar de
modo natural, curioso é alegre
17 | Pra mim é um grande desafio, preciso estudar antes para depois orientar, questionar, sugerir...
Apesar de ter tido uma experiéncia negativa como foi falado no relato, tive também muitos momentos
18 positivos durante a rr_linha carreira, aprer)di com meus_alunos, d_escobri_com eles a maneira mais d_ivertida
de aprender matematica e sempre nas brincadeiras. Deixar as criangas livre para pensar € uma pratica bem
vinda, pois assim as criangas ndo se sentem pressionados.
Est4 nas maos do professor" o sentir o gosto pela matematica”, como tive muita dificuldade, espero néo
19 | cometer 0 mesmo erro que meus professores. Ensinar a matematica como algo prazeroso, motivador,
estimulando a criatividade e o raciocinio l6gico
20 | As experiéncias ruins que tive quando crianca, faz com que hoje eu reavalie minha prética.
A medida que aprendi ao longo dos anos que problemas tem solugdo, uso meu tempo mental para
21 |raciocinar antes de responder. E gosto de fazer o mesmo com meus alunos. N&o oferecendo respostas antes
de ouvir e/ ou observar as respostas e possibilidades que eles apresentam.
Como disse, a formacdo préatica tedrica que tive do ensino da matematica me ajudou muito quando era
professora e ainda ajuda na orientagdo do professor. Quando leio um planejamento, busco esses
22 | conhecimentos para localizar na proposta o ensino da matematica, principalmente agora que os planos séo
uma narragdo do trabalho e das inten¢Ges e ndo mais uma lista de conteido a serem trabalhados (gracas a
Deus).
23 S_into uma certa dificu!dade,_ ndo é_algo_téo comum, mas procuro apresentar pra eles de uma maneira
simples e lidica, com vivéncias de dia a dia. Confesso que nunca fiz nada muito elaborado.
Por mais que buscamos ser imparciais, por entender o importante papel da matematica no cotidiano, acaba
24 | influenciando pela falta de seguranca em trabalhar questdes mais profundas sobre a matemaética, devido a
relagdo que foi construida com o ensino da matematica.
o5 Creio que ndo ter tido experit_“encias enriqgecedoras_ me deixou um pouco receosa, mas também me deu um
suporte para sempre estar aprimorando minhas praticas pedagégicas.
2 Acredito que podem dar_ embasz_:lr_nento para que tenham mais facilidade para lidar com nUmeros
futuramente, pois muito hoje tem dificuldade.
27 | Também nunca parei para refletir sobre isso.
Embora tenha passo por grande dificuldade em matematica, isso ndo me impediu de gostar e tentar
28 | melhorar. Cheguei até a participar de olimpiada de matematica na escola. Eu acho que quando gostamos de
alguma coisa, geralmente, queremos compartilhar, ensinar a outras pessoas.
29 | Na orientacdo das professoras sobre as atividades a serem planejadas junto as criangas.
30 | Através do conhecimento e a Reflexdo diaria sobre o meu trabalho!
31 | Na vivéncia e no cotidiano ao elaborar os planos de trabalho.
Penso que o mais importante é ndo enxergar a matematica como um obstaculo e passar seguranga para a
32 | equipe, e nas dividas pesquisar junto.
Quanto ao trabalho mais administrativo nada que uma calculadora ndo ajude.
Minhas experiéncias com matematica podem influenciar no meu trabalho de forma positiva, pois apesar de
33 | ndo ter possuido uma boa formagdo matematica na minha infancia, as experiéncias adquiridas ao longo do
tempo, e a riqueza de materiais hoje a disposi¢do do professor lhe confere tal condicéo.
34 | Pode incentivar as criangas a terem grandes interesses em matematica.
35 | Quanto mais conhecimento sobre a matematica, mais facil é trabalhar com as criangas, com seguranca.
36 | Com a ludicidade que acredito ser ferramenta essencial para o uso da matematica no dia a dia.
37 | Pode influenciar negativamente quando 0 mesmo néo é tratado em reunides da equipe
38 | Se eu trabalhasse com matemaética seria negativo para o desenvolvimento das criancas
39 quitivamente, pois procuro obs_ervar se as criangas estdo gntendendo, participando das atividades, se a
crianca ndo entender por um caminho, procuro outra estratégia.
Como nunca tive problemas ao aprender matematica, ndo € um assunto desconfortavel, entdo sempre que
40 | surge uma curiosidade ou necessidade por parte das criancas procuro transformar em conhecimento e

trabalhar com eles.
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4

Boas experiéncias trazem seguranga para o trabalho. Trago algumas lacunas na aprendizagem com a
matematica que me deixam insegura para trabalhar alguns conceitos e por isso preciso estudar, me informar
para realizar com éxito ao que me propus fazer.

42

Sim, pois minhas experiéncias me dardo seguranca no desenvolvimento do meu trabalho e me munirdo de
estratégias que poderei usar como recursos facilitadores da aprendizagem.

43

Néo sei

44

HOJE SEI QUE O QUE MAIS ME AJUDOU A CONSTRUIR MEU CONHECIMENTO LOGICO
MATEMATICO FORAM EXPERIENCIAS COM O MEIO AMBIENTE, BRINCAR NA TERRA, NA
AGUA, ENCHER E ESVAZIAR LIVREMENTE VASILHAMES DIVERSOS, FAZER
COMPARACOES, ENCONTRAR SOLUCOES NECESSARIAS PARA CONTINUAR A
BRINCADEIRA, ATUAR NO MEU ESPACO. OS NUMEROS VIERAM DEPOIS, NA ESCOLA,
COMO UM CONHECIMENTO SOCIAL, DESSA FORMA, ACREDITO QUE INFLUENCIO O
TRABALHO COM MEUS ALUNOS IMPEDINDO QUE AS CONVENCOES SOCIAIS VENHAM
ANTES DA ATUACAO DELIBERADA DAS CRIANCAS, PROCURO OFERECER-LHES O MAIOR
TEMPO POSSIVEL COM ELEMENTOS DA NATUREZA OU MESMO QUE ESTEJAM DENTRO DA
SALA DE AULA, QUE ESTEJAM LIVRES PARA ENCONTRAR SEUS PROPRIOS PROBLEMAS.

45

Me auxiliam na elaboragdo das atividades

46

De maneira positiva, proporcionando momentos de aprendizado.

47

As questdes que envolvem matematica estdo presentes em nossas vidas dentro e fora do ambiente escolar,
assim, ndo é possivel dissocia-la da vida profissional, seja ela na educacdo ou em outra area de trabalho.

48

A experiéncia d4 seguranca para ensinar.

49

Entender que fazem parte da vida

50

Gosto apresenta os contetidos as criangas de maneiras praticas e usuais no nosso dia a dia

51

Acredito no despertar dos conhecimentos matematicos para novos aprendizados

52

Fomos educados a nao gostar de matematica e isso influencia muito no trabalho.

53

A ensinar a matematica como eu gostaria de ter aprendido.

54

De todas as formas, influencia.

55

Acredito que minha experiéncia de superacdo das dificuldades que eu tinha e, posteriormente, 0 sentimento
de que eu era capaz e de que poderia aprender e me encantar com a matematica, podem ser Uteis em meu
trabalho.

Vocé se sente seguro para trabalhar conhecimentos de matematica com criancas da Educacao

Infantil?

Sinto-me seguro.

N&o tenho seguranga.

Sinto-me seguro.

Né&o tenho seguranga.

N&o totalmente, mas sinto-me motivada na resolugdo dos meus préprios questionamentos para assim,
melhorar minha prética.

Estou aprendendo

Sinto-me seguro.

Sinto-me seguro.

OO INOO| O [ hlWIN|F

Sinto-me seguro.

[y
o

Sinto-me seguro.

[EEN
[EEN

Sinto-me seguro.

-
N

Sinto-me seguro.

[y
w

Sinto-me seguro.

[EEN
IS

Sinto-me seguro.

-
($2]

Sinto seguranca, porém mantenho os estudos e pesquisas para me aprofundar e melhorar a prética.

[N
(3]

Sinto necessidade de mais formacéo

[EEN
~

N&o tenho seguranga.

[y
o0

Sinto-me seguro.
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19

Sinto-me seguro.

20

Sinto-me seguro.

21

Estou aprendendo, visto estar ha tdo pouco tempo trabalhando com essa faixa etaria

22

Sinto-me seguro.

23

Sinto-me seguro.

24

N&o tenho seguranga.

25

N&o tenho seguranga.

26

Sinto-me seguro.

27

N&o tenho seguranga.

28

Sinto-me seguro.

29

Atualmente sinto-me mais segura, apds observagdes e trocas com as professoras.

30

Sinto-me seguro.

31

Sinto-me seguro.

32

Entre as duas respostas acima, nem tdo segura, mas também nao insegura.

33

Sinto-me seguro.

34

Sinto-me seguro.

35

Né&o tenho segurancga.

36

Sinto-me seguro.

37

N&o tenho seguranga.

38

Sinto me segura para ndo trabalhar conhecimentos de matematica nesta etapa da educacao escolar.

39

Sinto-me seguro.

40

Sinto-me seguro.

41

Na Educacdo Infantil me sinto relativamente segura. No fundamental precisaria me reciclar e reaprender
aquilo que ndo sei se realmente aprendi um dia

42

Sinto-me seguro.

43

Né&o tenho seguranca.

44

Sinto-me seguro.

45

Sinto-me seguro.

46

Sinto-me seguro.

47

Sinto-me seguro.

48

N&o tenho seguranca.

49

Sinto-me seguro.

50

Sinto-me seguro.

51

Sinto-me seguro.

52

Sinto-me seguro.

53

Gostaria de conhecer mais vivencias para trabalhar com as criancas.

54

Sinto-me seguro.

55

Ainda tenho muito a aprender. Mas gosto da disciplina e creio que ela esta presente no cotidiano de todos.

O que lhe traz essa seguranca (ou inseguranga)?

Justamente por saber que na Educacdo Infantil, meu dever é de responsabilidade por despertar a
curiosidade, a busca do interesse por resolver conceitos matematicos do dia a dia, ndo havendo portanto,
ainda, a cobranga formal e mecanizada destes conhecimentos.

Estudo aprofundado na area da matematica.

Gostar da matematica e acha-la fundamental para nossas atividades cotidianas.

Necessidade de buscar mais conhecimento sobre este tema.

A consciéncia de que as demandas infantis sdo grandes e variadas e que precisamos afinar nossa
sensibilidade e conhecimento para adequarmos nossas praticas a essa realidade.

o O [ hWIN

A pouca experiéncia como professora
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Buscar possibilidades de praticas que favorecam o conhecimento do aluno e também, leituras que
possibilitem ampliar e potencializar a pratica docente.

A consciéncia de que a matematica faz parte de nosso cotidiano, esta em todas as coisas

Sinto-me segura, pois domino o "conteido™ a ser passado (ndo encontrei um termo melhor para substituir a
palavra contetido) e, sendo de forma ludica, as atividades sdo prazerosas para as criangas.

10

Meu conhecimento tedrico e pratico

11

O conhecimento da importancia da matematica em nossas vidas.

12

Minhas vivéncias de vida, experiéncias e trocas entre profissionais, cursos que ja participei.

13

Os conteuddos sdo de meu dominio

14

A constante busca por conhecimentos e maneiras de se trabalhar com as criangas.

15

Os estudos constantes sobre o que pretendo trabalhar.

16

Geralmente ha pouca abordagem do tema no processo da construcdo dos planejamentos. Quanto mais
conhecimento, maior a seguranca.

17

A falta de conhecimentos

18

Apobs anos de experiéncias, com erros e acertos, hoje me sinto segura.

19

Buscando conhecimentos e revendo minha prética.

20

A seguranca se manifesta das reflexdes e estudo ao longo da minha formac&o e experiéncia docente.

21

Meu desejo de aprender e buscar solucfes para as areas que ainda ndo domino

22

Como acredito que o ensino da atemdtica, assim como todos 0s outros, devem partir de situacdes reais
vividas no cotidiano da escola / salas, costumo orientar as professoras sugerindo atividades e propondo
trocas entre elas, partindo das minhas observagdes, dos saberes das criangas e das minhas experiéncias.

23

Seguranca no que tenho apresentado, porém preciso trazer algo. Novo para turma

24

Por sentir que o que aprendi ainda é superficial... ndo me sinto preparada para avangar... ou por medo
mesmo.

25

Gostaria de ter um maior suporte e orientacfes para desenvolver tais praticas.

26

Como disse antes, & uma matéria que eu gosto.

27

Acho que a falta de reflexdo sobre o assunto.

28

Os anos de experiéncia como professora, as conversas com as colegas, 0s cursos. A gente sempre esta
aprendendo.

29

A possibilidade de troca com as professoras.

30

O cotidiano e meu conhecimento!

31

Estou sempre em busca de melhorar minhas capacidades, quando sinto dificuldade procuro me aprofundar
em busca de conhecimento.

32

Eu acredito que tudo é construgdo. O que ja dominamos seguimos feliz, 0 que nos traz inseguranca vamos
procurar, nos informar, nos orientar.

33

A experiéncia conquistada com o decorrer do tempo, a riqueza de matérias, e uma grande base teorica hoje
desenvolvida sobre o assunto.

34

A orientacdo da orientadora pedagdgica

35

Sempre me pergunto se o modo de trabalhar esta certo

36

O conhecimento/bagagem que possuo.

37

Falta de conhecimento

38

Na po6s graduagdo escrevi um artigo cientifico envolvendo o porqué NAO trabalhar matematica e
letramento na Educagdo Infantil com fontes cientificas que comprovam o quanto isso € prejudicial ao
desenvolvimento da crianca na Educacédo Infantil.

39

O prazer que tenho em estar em sala de aula e valorizar as situa¢des cotidianas como elementos importantes
para o fazer/aprender na Educagdo Infantil, qualquer ddvida que eu venha ter, pergunto, estudo, peco ajuda.

40

O fato de néo ter experiéncias negativas com o aprendizado da matematica.

41

A bagagem que recebi quando crianga e que carrego para toda a vida

42

As experiéncias tidas durante minha aprendizagem de matematica.

43

A dificuldade que tive na escola

44

ENTENDER COMO SE CONSTROI O CONHECIMENTO LOGICO-MATEMATICO. SEI QUE
MATEMATICA NAO SE ENSINA, ELA ACONTECE NO AMBITO COGNITIVO.

45

Por ser as operag0es basicas

46

Fiz meu TCC e um curso de Especializacdo em Ciéncias e matematica.
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47

Quando digo que sinto-me segura, quero dizer que acho extremamente necessario trabalhar conhecimentos
matematicos com as criangas, pois representam experiéncias reais do dia a dia de todos nos.

48

A falta de experiéncia em Ed. Infantil.

49

Saber que o erro faz parte

50

A ddvida é sempre presente em nosso dia a dia de trabalho, porém é ela que nos faz busca novas propostas
de trabalho e ndo cair no comodismo que a rotina nos leva

51

A busca da teoria para a pratica

52

A matematica esta presente em nosso cotidiano.

53

Fico um tanto insegura tendo em vista a maneira como aprendi a matematica.

54

A formacéo critica recebida no Magistério.

55

O fato de que estamos imersos nesse universo matematico que pode ser encantador ao invés de assustador!

Vocé considera importante que as criangcas da Educacdo Infantil tenham experiéncias com

resolucdo de problemas envolvendo matematica? Por qué?

Com certeza. Desde que sejam feitos de forma usual/social, serd de extrema importancia. Principalmente no

1 | despertar do raciocinio l6gico.
Jamais de forma mecanizada, de decorar ao invés de compreender.

2 | Sim, muito importante pois fara diferenga, acrescentara conhecimentos em outras areas do conhecimento.

3 Sim. Porque sera o inicio de um conhecimento muito importante e Gtil para eles ao longo da vida e na
Educacéo Infantil podemos fazer essa iniciacdo de forma lddica e prazerosa.

4 | Sim. Elas véo utilizar estes conhecimentos na vida futura.

5 Com certeza. A matematica esta sempre presente na vida social, nas relagdes humanas fazendo-se necessario
que as criancas desenvolvam certas habilidades de raciocinio l8gico.

6 | Sim, é importante trabalharmos todas as linguagens, mas essa experiéncia deve ser através do lidico
Sim, com certeza as criancas devem aprender a refletir sobre as suas a¢des, buscar possibilidades de resolver

7 | os problemas individuais e coletivos, materiais que auxiliem os alunos a buscarem novas estratégias de
resolucdo de problemas.

8 | Nao de forma sistematizada, acredito que somente nas brincadeiras e situacdes do cotidiano

g | Sim, principalmente quando esta relacionada ao tema gerador do projeto, pois auxilia no desenvolvimento do
pensamento cognitivo.

10 | Sim, para poderem desde cedo interagirem com a matemética e se interessarem por ela

11 | Sim, fundamental, para saber que a vida € constituida de problemas a serem resolvidos.

12 Com certeza, com desafios ao nivel que podem ser compreendidos. Serdo base de aquisicdo de habilidades
futuras.

13 | Sim, porque as experiéncias sdo concretas de extrema importancia para passar para o papel.

14 | Sim, é muito importante para eles entenderem as coisas no concreto.

15 Sim. E fundamental, pois os leva a refletir sobre as propostas e elaborar estratégias, tornando-os criticos e
reflexivos.

16 Sim, né_o sé,no que se refere ao contexto rotineiro do cotidiano. Acredito que podemos fazer provocagdes que
podem ir além

17 Sim, sem davidas. E necessario para que elas se relacionem com situaces cotidianas sem insegurangas ou
conflitos.

18 Sim! Desde que sejam problemas que envolva brincadeiras, p que elas tenham uma maneira tranquila e
prazerosa de aprender.

19 | Sim. Desde que estas experiéncias sejam através do ludico.

20 Sim, algumas "a}tivi_Qades" devem ser m~ais direcionadas para essa tematica, porém acredito que varios
momentos da rotina ja comtemplam situacdes problemas.

21 | Sim. Por que como ja disse anteriormente, a matematica faz parte da nossa vida cotidiana

29 Com cefteza, é de pequeno que a crianca aprende o pensamento l6gico, tdo importante na sua vida, ndo s6 na
resolucdo de problemas matematicos, mas na sua aprendizagem de modo geral.

23 | Sim, matematica faz parte de tudo, para dar um troco, medir coisas, resolugdo de problemas.

24

Devido a forma como me relacionei com a matematica
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Sim, pois 0 mundo que nos rodeia é repleto de desafios matematicos e a capacidade para resolvé-los nos

25 ;
torna mais seguros e preparados.

26 | Sim, pois a matematica esta diretamente envolvida no nosso cotidiano

27 Sim. Porque_ a}credito que através dessas experiéncias a matematica pode deixar de ser vista pelas criancas
como uma Vvila.

28 | Sim, pois a matematica esta em praticamente tudo que fazemos no nosso dia a dia.

29 | Sim, pois a resolucdo de problemas faz parte das atividades cotidianas e Possi litam a autonomia.

30 | Sim, pois a matematica vai fazer parte da sua vida sempre

31 Sim, pois estamos constantemente vivenciar)do situacBes problemas no decorrer da vida, e quanto mais cedo
aprendermos a lidar com elas melhor para nos!

30 Sjm. P_roblemas de matemética, problemqs dg cotidiano,'conﬂitos_, faz_em com que as cria.n(;as possam pensar,
discutir e elaborar conhecimento, construir hipoteses. E isso é muito rico quando fazem si.
Sim. Porque trabalhar com resolucdo de problema com as criangas ainda pequenas de forma lidica pode

33 | incentivar as criangas a encontrar solugdes, usarem a légica, desenvolvimento de atitudes, além de contribuir
para desenvolvimento de conhecimento futuros.

34 | Sim, porque a matematica esta presente no dia a dia, hoje e sempre.

35 | Sim, pois desenvolve e estimula o raciocinio

36 | Muito importante, porque essas situagdes problemas existirdo no decorrer de toda vida escolar e fora dela.

37 | Sim. Pois a matemaética faz parte da vida humana

38 | E importante que NAO tenham esse contetido de matemética
Claro. Fazem isso cotidianamente nas mais diferentes situacGes cotidianas, cabe nds professores valer- nos

39 desses_coptgxtqs _ricos, propor~outras circu,ns_téncias tam_béim, _pqisf, t_ais experiénc_:ias favorece_m a constru_géo
do raciocinio légico, elaboragdo de estratégias, a prontiddo /iniciativa/autonomia frente a vida, autoestima,
tomada de decisdes, etc.

40 | Sim, faz parte do nosso dia a dia.

41 | Sim, porque a matematica faz parte da vida e esta presente em diversas situagdes.

42 S_im, se forem problemas simples envolvendo situacdes cotidianas vividas pelas criancas. Com 0 uso de
situagBes concretas sempre.

43 | Sim pois nosso dia a dia € repleto de situacGes problemas...

44 | SIM, DESDE QUE A RESOLUCAO DO PROBLEMA SEJA SIGNIFICATIVO PARA A CRIANCA.

45 Sim, porque no dia-a-dia usamos matematica, além das operagdes, lateralidade, nogdes espaciais, dentro/fora,
massa, etc.

46 Com certeza. Porgue a crianca Fendo experiéngiqs com a matematica desde a Educacdo Infantil, contribuira
para o seu aprendizado de maneira concreta e lidica.

47 | Sim. Porque sdo situacGes que elas viverdo por toda sua vida.

48 | Sim. Acredito que a matematica move o mundo.

49 | Sim, pois 0 tempo todo é preciso organizar espagos e objetos

50 Sim, po_is essa situacdo além de _desenvolver a capacidade de atgngéo e concentracdo das criancas, ela nos
proporciona ricos momentos de discussdo e construgdo de conhecimento.

51 | Sim porque comegam a ter um pensamento logico

52 | Sim, pois isso Ihe trara beneficios para vida.

53 | Muitissimo importante. A matematica permeia todas as situacfes da vida.

54 | Muito importante.

55 | Sim. Creio que essa vivéncia enriquece o universo da crianga a torna mais propensa a gostar de matematica.

Vocé se sente seguro para elaborar problemas envolvendo matemaética para criancas da

Educagéo Infantil? Por qué?

Meio insegura ainda, pois revejo varias vezes, tomando cuidado para que a raiz tradicional do meu ensino

! ndo tenha apontamentos no que estou propondo (risos)
2 | Sim, fago isso com certa frequéncia.
3 | Me sinto segura pois ndo acho que seja dificil e complicado fazer isso.
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4 | N&o. Precisaria buscar conhecimentos neste assunto.

5 Ndo muito. As demandas sdo muitas, todo profissional precisa buscar ampliar seus conhecimentos nas
variadas areas. A matematica e a logica das relacdes exigem atencdo e criatividade por parte do profissional.

6 | Sim, pois procuro preparar as atividades de acordo com a faixa etéria da crianca.

7 Sim, através de materiais que apoiem a aprendizagem tanto do aluno, quanto do professor. Através das
experiéncias em sala surgem as duvidas onde todos deverdo procurar estratégias e respostas.

8 | Sim, nas brincadeiras e demais momentos do dia, ndo no papel

9 Sim, porque auxilia no desenvolvimento do raciocinio logico das criangas, de forma interdisciplinar, pois
sempre relaciono ao projeto de trabalho.

10 | Sim, porque tenho o conhecimento necessario e procuro me atualizar sempre

11 | Sim, pois a matematica esta em tudo.

12 Sim, embora muitas vezes tenham que ser reelaborados. Aprendo sempre que coloco algo para eles e me
surpreendem com boas respostas.

13 | Sim, porque séo conteldos que tenho compreensdo

14 | Sim, pois o contetdo da Educacéo é algo de meu dominio.

15 N&o. Para a elaboracéo \ainda ne_cessito dor_ninar melhor o conteldo matematico. Utilizo de agbes ja
elaboradas, adaptando-as as necessidades de minha turma.

16 | Preciso ampliar meus conhecimentos. Quero ir além do que j& faco

17 | N&o. Por falta de conhecimentos

18 | Como ja disse em respostas anteriores, me sinto segura se forma de brincadeiras.

19 | Sim. Buscando direcionar estes problemas de forma ludica e com finalidade.

20 | Sim, pois estou sempre lendo e refletindo sobre a tematica com criangas pequenas

21 Néo_to_talm_ente, diria que estou no processo, lendo e procurando aprender com a leitura, videos e outros
profissionais.

29 Acre:dito que sim, principalmente porque parte de situagdes reais e ndo imagindrias que o resultado nao vai
servir para nada.

23 Néo_muito, por que faco atividades r,nfais simples, e_zxemplo: nunca registrei uma pratica, as situacfes vao
surgindo e eu vou colocando a matematica no dia a dia.

24 Né&o mqito... justamepte por ndo me se{nt'ir preparadq ou pe!a preocupacao em ndo gompreen.d(.er. com
profundidade os contetdos ligados matematica. Tenho a impressdo que os conhecimentos sdo superficiais.

25 | N&o, mas a partir de modelos e exemplos, creio que posso fazer isso.

26 | Sim, brincando sempre...para que cresgam seguros também

27 | Né&o, por falta de experiéncia.

28 N&o. Porque trabalho com o fazer pensar nas situagBes concretas. Acho que nunca pensei em elaborar
problemas.

29 | Nao, pois precisaria de mais pratica de sala de aula.

30 | Sim com varias atividades que despertem nelas a curiosidade e o interesse em conhecer!

31 Sir_n,_ ?credito que isso faca parte das nossas obrigagdes enquanto formadores de cérter e transformadores de
opinido.
Eu penso que seria preciso planejar pensando se 0 que esta no plano possibilita o trabalho com problemas

32 | matematicos. N&o sei se me sinto segura, mas penso que teria que ter um olhar mais detalhado para o
planejamento.
Penso que o trabalho com elaboracdo de problema na Educacdo Infantil embora considere muito

33 | enriquecedor, ainda precisamos fundamentar mais, tanto em pratica quanto teoricamente, visando sempre o
desenvolvimento de um trabalho cada vez mais enriguecedor para o desenvolvimento de nossas criangas.

34 | Sinto quando conheco, mas se ndo conheco procuro orientacdes

35 | N&o muito

36 | Sim! Mas ainda tenho muito a aprender.

37 | Acredito ser necessario mais estudos especificos sobre o tema na Educacao Infantil.

38 | Sinto, seguramente, que seria um equivoco devastador

39 | Sim, vou partir do contexto de nossas vivéncias significativas

40 | Sim, sendo de forma ludica pode desencadear outros conhecimentos e experiéncias.

a1 Desde que eu me prepare para isso sinj._A ma}emética vai além da aprendizz_:\gem de nﬂmgros e contas. As
vezes estamos trabalhando com matematica e ndo nos damos conta de que aquilo é matematica.

42 | Sim, pois se trata de problemas tirados de situagdes cotidianas. Situagdes estas, vividas concretamente pelas
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criancas.

43

Néo

44

SIM, MAS ACREDITO QUE OS PROBLEMAS DEVEM FAZER PARTE DO COTIDIANO DA
CRIANCA, QUE DEVE SER ATRAIDA PARA ELE.

45

Sim, porque é a matematica basica.

46

Sim. Porque com a crianga pequena, trabalhnamos o concreto, o ludico, a brincadeira de maneira prazerosa e
significativa.

47

Eu procuro sempre trocar experiéncias com colegas de trabalho tanto da minha como de outras escolas, nao
me vejo elaborando problemas, mas tentando praticas que sejam significativas para as criancas.

48

Pouco segura.

49

Sim

50

Acredito que sim, pois sdo situaces presentes em nosso dia a dia, como nimero de cadeiras para nimero de
criancas, divisdo de brinquedos ou materiais de sala.

51

Tento de acordo com 0 nosso planejamento

52

Sim, eles resolvem os problemas com muita facilidade.

53

Né&o totalmente. Como mencionei acima, gostaria de conhecer mais vivéncias que eu pudesse trabalhar com
0S Meus peguenas.

54

Sim.... Porém sempre é bom aprender mais.

55

Bem... Tenho muito a aprender... Mas gostaria de tentar!
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APENDICE V - TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS
PROFESSORA A

Pesquisador: Qual seu nome completo? Naturalidade, idade, tempo de trabalho na Educacgéo

Infantil. Sempre trabalhou em Campinas? Ha quanto tempo?

Professora: Sou natural de Sdo Paulo, vim para ca em 2010 e comecei a trabalhar na rede de
Campinas. Trabalho na Educacédo Infantil ha mais ou menos 12 anos. Antes, eu trabalhava na
rede de Sdo Bernardo do Campo. Pedi demissdo de la quando eu passei no concurso daqui. Ja
faz nove anos que trabalho aqui em Campinas e me mudei pra ca por conta do concurso junto

coOm meu esposo.

Pesquisador: Qual sua formacéo e onde se formou? Vocé teve boas contribuicdes dos seus

cursos para te ajudar no trabalho com a Educacéo Infantil?

Professora: Eu tenho magistério e me formei 1993. Iniciei minha carreira na rede privada,
mas |4 pagava muito pouco, o que me fez procurar por concursos que pagassem melhor.
Procurei por concursos por um tempo, mas acabei indo trabalhar com recreacdo infantil.
Sempre tive vontade de voltar para area da docéncia, foi quando em 2006 eu trabalhei na rede
privada de S&o Paulo. Trabalhei em algumas escolas particulares e entdo fiz pedagogia e,
assim que finalizei em 2010, prestei 0 concurso aqui no municipio. Em 2013 eu fiz uma p0s-
graduacdo em Etica, Valores e Cidadania e cidadania pela USP e agora pretendo ingressar no

mestrado.

Pesquisador: Vocé gosta de matematica? Por qué?

Professora: Eu amo matematica! Sempre gostei dos momentos em que a matematica era
ensinada ao longo do Ensino Fundamental | e Il. No Magistério, no Ensino Medio eu tive
apenas uma pincelada de matematica, o que ndo me aproximou tanto da disciplina nesse
periodo. Eu sempre tive uma paixdo pela matematica porque sempre me foi um convite a

desafios e eu sou movida a desafios! Entdo, quando eu tinha todas aquelas questdes de
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matematica, eu queria de qualquer jeito resolver e chegar a um resultado e ver se esta certo ou
ndo. Isso me instigou muito! Eu criei uma paixao pela matematica que sé foi se ampliando...

Por conta dessa minha relagdo com os numeros, eu penso em transformar
algumas praticas, como algumas que ouvi no curso do PNAIC? e que eu vivenciei, como
professores que, por exemplo, mandam escrever numeros de 1 a 100 em uma folha sem
motivo nenhum. E uma fala descontextualizada que n&o tem significado nenhum! E s6 encher
uma folha com ndmeros e pronto! Eu vivi isso, mas hoje eu entendo que existem outras
possibilidades.

Eu sei que existem algumas questdes que as pessoas tém algum rango e que
envolvem matematica, mas eu sempre levei na boa. Eu sou daquela época em que eles
dividiram as salas de acordo com a facilidade que as pessoas tinham, entdo se tinha 0 sexto o
6°A, 6°B e 6° C, eu sempre fui do 6° A. Sempre estive na letra A, pois eram as melhores salas
eu sempre estive nelas.

O meu melhor desempenho era em matematica. Eu lembro da minha
professora Sueli que me acompanhou para alguns anos eu tinha uma paixao muito grande por

ela. Eu me encantava com ela e encantava com a questdo da matematica.

Pesquisador: Qual sua memdria mais antiga envolvendo um aprendizado de matematica? Foi

na Educacéo Infantil? E uma memoria boa ou ruim?

Professora: Minha memdria mais antiga € essa em que eu tinha que preencher varios
numeros numa folha até completa-la. Hoje eu percebo que nédo € algo viavel. Eu percebo que,
na verdade, servia como uma forma de controle, porque aquele aluno que termina logo a
atividade, na concepcao da minha antiga professora, vocé tem que manter o aluno quieto e
fazendo alguma coisa.

Entdo eu sempre era mantida quieta fazendo esse tipo de atividade:
preenchendo ndmeros numa folha. Aquilo, para mim, parecia uma tortura! Se dependesse
apenas dessa experiéncia, acredito que minha relacdo com a matematica seria diferente.

Eu tenho essa lembrancga ruim, mas ndo é por conta disso que eu estabeleci

uma relacdo negativa com a matematica. Hoje eu tenho um encantamento pela matematica!

2 O PNAIC trata-se do “Programa Nacional para Alfabetizagédo na Idade Certa. Foi um programa que,
pela primeira vez foi desenvolvido pensando em dar formacgdo as professoras da Educacéo Infantil
levantando questfes relacionadas aos conhecimentos de letramento e matematica.
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Depois, quando entrei no Magistério, acabei me perdendo um pouco do
encantamento. Eu tinha para mim que eu queria ser professora da Educacdo Infantil ou
professora de matematica. Hoje eu me pergunto: por que sera que eu ndo fui professora de
matematica?

Mas percebo que perdi o contato com a matemaética e tive mais oportunidades
na Educacdo Infantil. Mas se eu tivesse que fazer outra licenciatura, eu faria matematica ou
educacéo fisica porque eu acredito muito no corpo em movimento para trabalhar com outros

niveis que ndo seja a Educacao Infantil.

Pesquisador: Vocé tem memorias da Educacdo Infantil envolvendo matematica? Como foi

sua formacéo escolar envolvendo matematica?

Professora: Eu fiz apenas um ano de Educagédo Infantil e ndo consigo me recordar muito
bem, mas acho que tem relagdo com os objetos apenas. Eu me lembro do gira-gira e pecinhas
de montar do tipo lig-lig. Também me lembro da professora que me dava o desenho de uma
arvore de natal e a gente cortava bolinhas para colocar na arvore de natal e a professora
enfatiza a questdo dos circulos, além de ter uma relacdo com cores também a bolinhas
vermelhas e a arvore verde

Com relagdo as minhas professoras, eu sou uma pessoa que sempre tive muita
facilidade para captar questdes. No geral, se me explicavam uma duas vezes eu ja entendia.
Geralmente as professoras do Ensino Fundamental desse tipo de aluno! Eu sempre fui dessa
forma, entdo eu sempre tinha comigo que eu era uma queridinha da professora, entdo eu
sempre tive minhas metas: nunca nota C, era sempre B+ ou A.

Eu tive uma professora que me acompanhou da quinta série até oitava serie e,
por conta dela. Até hoje eu gosto muito de estudar em me envolver com escola por conta

dessas memorias!

Pesquisador: Vocé tinha seguranca nas aulas de matematica ao resolver problemas? Vocé

acha que perdeu essa seguranga em algum momento? Em quem momento isso ocorreu?

Professora: Na escola eu tinha muita seguranca para resolver os problemas de matematica,
hoje eu ja ndo tenho tanta porque, na area de educacdo, a gente fica tratando mais das

questdes técnicas e pedagdgicas. Dificilmente eu pego um livro de matematica para estudar. A
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minha atividade hoje com professora de Educacdo Infantil ndo exige isso, entdo eu acabo
esquecendo muitos conhecimentos matematicos por nao exercita-los.

Recentemente, eu percebi na verdade que minha relacdo com a matematica
estd um pouco atrofiada justamente por conta dos estudos que fago para um concurso. A
minha atividade atual, enquanto a professora das criangas, ndo exige que eu tenha tipo de
conhecimento mais aprofundado e, por isso, eu tenho inseguranca a resolver problemas mais
complexos.

De uns tempos para cd, percebo que temos uma discussdo maior sobre o
letramento matematico, mas antigamente ndo se ele pensava muito nisso. Hoje, a gente vé
mais essa questdo do letramento matematico e se comeca a discutir a fun¢do da matematica na
Educacao Infantil. Até entdo s6 se pensava na questdo dos cuidados do desenvolvimento da
linguagem, da linguagem oral, da interacgdo entre as criangas.

O viés da matematica vem sendo discutido a pouco tempo! Na Educagdo
Infantil se quer fala-se em matematica! Parece que a Educacdo Infantil tem outros propésitos
e outras coisas devem ficar mais em evidéncia. A matematica? Ela que fique para um segundo
plano! Esse é 0 pensamento de muitos...

Até que agora, chega uma hora que ela desaparece das discussdes. Com a
volta do PNAIC, a gente volta as discussdes sobre esse assunto e entdo nos perguntamos: o
que eu fagco com matematica para criangas? 1sso existe no cotidiano da Educacédo Infantil! Ela
ndo é lembrada, mas ela existe! Ela esta posta para a gente no mundo.

Eu fiquei muito feliz nesse curso percebi que as praticas com matematica
existem. Teve um dia que, curso, minha colega apresentou uma experiéncia dela com a
contagem das criancas usando tratamento da informacéo e, usando como materiais alguns
jogos de encaixe para montar graficos!

Entdo eu fiz 0 mesmo trabalho com os graficos e ficamos nos perguntando
Varias coisas, como alturas, nimero de pecas usadas, etc. Fomos estabelecendo essa relagdo e
eu e as criangas ficamos bastante tempo nessas atividades.

Achei interessante porque eu perguntei: “Vocés sabiam que nos acabamos de
fazer uma atividade de matematica? ”. Entdo uma crianga disse: “matematica? A gente
aprende matematica? ”. Possivelmente, era porque os irmaos mais velhos da crian¢a devem
falar para ela sobre matematica com énfase negativa.

Para os demais parecia ser uma novidade usar esse tipo de palavra. Parecia
ser uma palavra que ndo pertence a eles. A tal da “matematica” s existia para a escola dos

grandes e ndo as escolas dos pequenos.
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Pesquisador: O que vocé considera ser um problema de matematica? E o que vocé considera

ser um problema para uma crianga?

Professora: Um problema dentro da area de matematica é algo que envolve a linguagem
matematica e busca solugdes com elementos de ordem matematica.

Para uma crianca seria uma questdo mais tranquila de se resolver, assim
quando resolve qualquer coisa, por exemplo, tira esse copo daqui coloca esse copo ali. Eu
acho que ¢ algo bem simples porque para crianga ainda ndo foi “contaminada” pelo professor.

Eu acho que, na verdade, a questdo do problema envolve um terror pela
abstracdo que, muitas vezes, é transmitido pelo adulto ou pelas criancas mais velhas para as
criangas mais novas.

Por exemplo, uma vez eu fiz um experimento envolvendo contagem e
tratamento de informacgé@o com as criancas da sala. Eu sabia qual era o objetivo e eu sabia qual
conhecimento focar, mas para eles a partir da ludicidade da brincadeira eles foram
conversando e dialogando e foram as respondendo as questdes de uma forma bem natural.

Nada “problematico”.

Pesquisador: VVocé acredita que as experiéncias que vocé teve com a tematica influenciam no

seu trabalho com as criangas?

Sim. Se eu tivesse receio da matematica, eu também teria receio para
apresentar esses conteudos para as criancas. Como eu tenho uma relacdo muito natural e
muito tranquila com a matematica, eu também vou apresentar esse conhecimento de uma
forma tranquila.

Sd0 conhecimentos que ndo vao gerar transtornos, até porque sdo
conhecimentos diferentes do Ensino Fundamental . Se eu fosse professora 14 e eu tivesse que
ensinar um conteudo bastante rigido, também acho que ndo teria problema, porém eu deveria
ter que me preparar mais para me inteirar dos conhecimentos matematicos. Assim, se eu
percebesse meus alunos amedrontados e inseguros, eu teria que levar meu trabalho tentando

tranquiliza-los.

Pesquisador: De que forma vocé acha que a matematica deve estar presente na Educacao

Infantil?
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Professora: Olha diante das conversas e dos estudos que a gente vem vendo ao longo do
tempo e que sdo bastante recentes para mim, acredito que a partir de perguntas e
questionamentos as criancas.

Essas perguntas e questionamentos sdo importantes porque a matematica é
uma coisa que estd posta para n6s em todos os momentos da nossa vida. Ela deve estar
presente na Educacdo Infantil em qualquer tempo, entdo, por exemplo: em uma rotina, ja
comega quando a crianga e sua mée tem que pensar em que horas ela entra na escola. Se ela
chegar vai chegar mais cedo ou mais tarde. Se ela chegar atrasada, tera consequéncias e
perdera minutos da rotina. Para ela se apresentar na escola 7:30, ela deve estar controlando o
relogio em casa para que ela acorde na hora certa. A mae dela vai lhe oferecer leite para ela
tomar e a quantidade de leite que vai no copo tem que levar em conta o quanto de fome a
crianca tem: muita fome € igual a muito leite e pouca fome corresponde a pouco leite. Entdo
ela vai tomar banho e tem que controlar o tempo para ndo desperdicar agua ou perder o
horério da escola. Sdo as questdes que envolvem a matematica e que estdo postas.

Dai a crianga chega na escola e a gente faz a contagem das criangas: “vamos
saber quantos temos hoje? ”, entdo a gente vai dividir a sala para a gente poder brincar, agora
eles tem saber que, na verdade, ha mesas que ela ndo pode sentar porque ja tem o nidmero
méaximo de criancas ali... € o limite. Entdo da a hora de guardar os brinquedos, entdo elas tém
que se organizar dentro de um tempo para poder brincar.

Tudo isso indica que ndo preciso encontrar um momento especifico do dia

para falar “vou trabalhar matematica com meus alunos”. E nessa toada que a coisa acontece.
Pesquisador: VVocé se sente segura para trabalhar matematica com as criangas?

Professora: Sim.

Pesquisador: De onde vocé acha que vem essa seguranca?

Professora: Da minha relacdo com a matematica e de perceber que ela esta posta, além de ser
algo vinculado a prética social e que eu tenho o dever e a obrigacdo de estar fazendo,

convidando e provocando as minhas criangas para essas situacfes de interacdo. Esse é meu

dever e minha funcdo: provocando tempos e espagos para que eles aprendam matematica
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Pesquisador: O que te d& mais seguranca e menos seguranga com relacdo & matematica no

trabalho com as criancas?

Professora: A geometria € um assunto que eu ndo domino muito e que, por isso, eu preciso
de mais conhecimento. Claro que, na Educacdo Infantil, a geometria penso que seja voltada a
relacdo dos objetos, mas se eu fosse para Ensino Fundamental , onde deveria abordar os
conceitos mais complexos, eu precisaria de mais formagéo.

As nocdes mais basicas de geometria, contemplam a Educacdo Infantil, eu

tenho tranquilidade.

Pesquisador: O que vocé acha mais dificil de ser trabalhado sobre matematica na Educacao

Infantil? O que seria mais facil? Por qué?

Professora: Olha, eu acho que quando a gente usa uma linguagem mais técnica parece que a
matematica é algo mais dificil para as criancas, mas se vocé adaptar a linguagem de uma
forma que aproxime da linguagem que criangas tém, fica mais facil.

Por exemplo se a gente fala para crianca que a gente vai pegar trés oitavos da

pizza e em vez de falar 3 pedagos de uma pizza dividida em 8, pode ser que seja mais dificil.

Pesquisador: Vocé ja teve alguma formacao que abordasse assuntos relativos a aprendizagem

de matematica pelas criancas da Educacao Infantil?

Professora: N&o. Tive uma formacdo continuada quando estive na rede particular de Sao
Paulo. Eles ofereceram um trabalho uma formacdo sobre matemética em que eu deveria

trabalhar com uma apostila.

Pesquisador: Como vocé busca conhecimentos (formagdo) para trabalhar com matemaética

com as criangas?

Professora: Costumo ndo me buscar em nenhum lugar. Para poder buscar formas para
trabalhar com a matematica, eu trabalho de acordo com os conhecimentos que eu tenho e
sempre observo as criangas e as suas necessidades. Eles tém espago para mudar o meu

planejamento, contribuindo para isso e me mostrando 0s caminhos que eu devo seguir.
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PROFESSORA B

Pesquisador: Qual seu nome completo? Naturalidade, idade, tempo de trabalho na Educacao

Infantil. Sempre trabalhou em Campinas? Ha quanto tempo?

Professora: Estou na Educacao Infantil desde 1995. Eu trabalhei em Sumaré e em Campinas
com Educacdo Infantil, mas estou em Campinas desde 2003. Sou formada em magistério e
Letras. Tive que largar a Pedagogia, um semestre para terminar, por conta de um outro

concurso na Fumec?, no qual dou aulas a noite.

Pesquisador: Durante sua formacdo, vocé ja teve alguma formacdo que abordasse assuntos
relativos & aprendizagem de matematica pelas criangas da Educacgéo Infantil?

Professora: Na verdade, eu acho que tive que correr muito atras, principalmente para
entender coisas da matematica. O Magistério, talvez, tenha me ajudado com alguma coisa a
mais para atuar na Educacdo Infantil, mas uma parte mais préatica... Produzir coisas para
Educacdo Infantil, mas o estudo das teorias e ligadas a pratica ndo me lembro de
contribuigdes.

Para falar a verdade, eu acho que de 70 a 80% de tudo que eu faco vem da
pratica e ndo do que eu vi na minha formacdo. Se eu quero saber de alguma coisa, eu corro
atras da formagdo e entdo eu foco naquele contetdo... Naquele objetivo que eu tenho e que faz
sentido naquele momento!

Eu acho que muito mais a minha prética conduz a minha formacdo do que
minha formacdo conduz a minha pratica. Foi fazer do dia-a-dia que fez com que eu buscasse 0
que faltava na minha profissao.

Acredito que o que eu mais fiz como professora foi pesquisar por conta
propria. Ir atras daquilo que eu queria saber. As formacgdes que a prefeitura oferece sdo boas e
eu posso aprender algo por elas, mas aquilo que eu aprendo por conta me enriquece muito
mais por ter mais significados dentro daquilo que eu preciso. Acho que isso funciona de uma

maneira mais natural.

3 A FUMEC ¢é Fundagdo Municipal para Educacgdo Comunitaria, 6rgdo responsavel pela oferta
municipal de Educacéo de Jovens e Adultos.
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Pesquisador: Vocé gosta de matematica? Por qué?
Professora: Eu gosto de matematica. Gosto porque acho que a matematica estd em tudo! Nao
da pra gente se desvincular da matematica.

Mas acho que esse gostar esta mais voltado mas para questdo da experiéncia da
crianga, das descobertas que ela faz quando ela estd mexendo com matemética que sdo sim
surpreendentes!

Quando elas fala assim: “Pr6, é assim entdo?”, me da uma sensacdo de
descoberta e que fui eu proporcionei para crianca. Vocé esté ali junto e quando ele percebe, é
muito gostoso! Me da prazer!

Mas eu gosto de matematica porque ela estd em tudo. Eu fiz letras e tem uma
disciplina no curso que se chama morfossintaxe. Ela é considerada a matematica do curso de
letras, porque é tudo muito redondinho. Ainda que seja uma disciplina da area de humanas, é
tudo muito redondinho. Morfossintaxe me encanta por isso.

A matematica me encanta por estar em tudo. Eu gosto, mas ndo compreendo

muito mas eu gosto eu acho que € mais uma questdo de paixao do que compreensao.

Professora: Essa paixao que vocé tenha vem desde o Ensino Fundamental ou vocé aprendeu

a gostar?

Eu aprendi a gostar. Uma vez, minha mé&e disse que no inicio da escola eu ndo
gostava muito de matematica. Mas eu lembro de professores que me incentivaram muito e que
me mostraram paixao por esse tema.

Eu acho que isso tem a ver com essa experiéncia que eu vivi, pois minhas
experiéncias escolares foram boas. Outra coisa, hoje eu sou casada com um engenheiro e acho
que isso, também, vem um pouco dele. Porque eu até achava a matematica bonita, mas ainda

assim tornava-se distante. Meu esposo a aproximou de mim.

Pesquisador: Qual a memdria mais antiga que vocé tem com relagdo a matematica?

Professora: Eu acho que é com a professora Eva. Ela tinha uma paixdo pela matematica que
fazia com que tudo parecesse tdo facil! Acho que ela representa a referéncia mais vivida que
eu tenho. Ela era muito vibrante e é uma imagem boa que eu tenho de matematica. Porém, as
experiéncias do magistério em matematica ndo foram boas e poderiam influenciar

negativamente. As coisas eram muito largadas e diziam, por exemplo que na Educacdo
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Infantil a matematica nem era necessaria e, para 0 Fundamental, poderia ser algo muito
basico! Apenas umas “continhas”.

Ja na Unicamp, eu tive aulas com uma professora chamada Ligia e fiz amizade
com um rapaz um rapaz que veio do Maranhdo e fiz doutorado em matematica. Foram duas
pessoas que influenciaram muito nessa minha percepc¢éo! Sao experiéncias muito boas que me
auxiliavam nas aulas.

A Ligia via matematica em tudo! Eu lembro que, na época, eu li um livro
chamado “O Perfume” e nds estamos trabalhando com questdes das sensacBes. Ela me dizia
“tudo tem matematica”. Sobre o livro ela fez uma analogia muito interessante dizendo que
ndo temos como fugir do que vem do olfato. Vocé pode optar por ndo sentir o sabor, deixar de
tocar as flores com medo dos espinhos ou optar por deixar de vé-la (basta fechar os olhos),
mas deixar de sentir o seu perfume, vocé ndo consegue! Isso tem a ver com a matematica! Ela
esta em torno de vocé e ndo podemos ignoré-la...

A matemética é “palpavel”. A Ligia trabalhou com a gente a questdo dos
fractais e eu fiquei encantada com aquilo porque eu via uma beleza maravilhosa ali. Pude ver
a beleza na musica, nas artes, etc. e eu ndo tinha ideia de tudo aquilo. Essa disciplina foi
muito legal e foi uma formagao que fez diferenga. Fez com que eu me aproximasse ainda mais
daquilo que eu ndo compreendo... Eu ndo compreendo matematica profundamente, mas ela

me encanta muito.

Pesquisador: Das suas experiéncias na escola vocé disse entdo que ndo se deu muito bem?

Professora: No fundamental, por exemplo, tive uma professora que me marcou positivamente
e disso que me lembro mais. No Ensino Médio, foi bem mais sofrido, até porque eu comecei
aprender trigonometria e eu lembro muito bem de quando eles apresentavam o0s professores.
Eles diziam “olha, essa professora € terrivel! Quase ninguém consegue com ela! ”. Entdo,
VOCeé ja vai com essa sensacao ruim.

Eu me lembro que ela se chamava “Vanderlisa” e dava aulas de fisica, mas as
pessoas apelidaram ela de “Vampiriza”. Eu penso que a experiéncia que eu vivi vem muito
mais do medo que me colocaram do que da realidade. Mais tarde, quando eu ndo percebi que
ndo dependo do aval de professor nenhum, eu pude perceber que eu gostava de matematica!

Essa coisa do professor dizer que é muito dificil, que eu ndo vou conseguir
aprender ndo era matéria, etc. vinha muito mais da crenca de um professor do que da

realidade.
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A professora de trigonometria era como a “Vampiriza” da fisica. Ela era uma
das mais odiadas da escola. Eu penso que nisso, quando eu estou na sala de aula da Fumec. Eu
digo “Isso que eu vou apresentar para vocés € super facil”.

Esse preconceito de dizer que “¢ uma coisa que ¢ dificil” influencia apenas
para duas coisas: para dizer “eu sou mais inteligente, por dominei esse conceito e vocé pode
ndo dominar” ¢ para criar um terrorismo desnecessario. E me impressiona ainda ver isso nas
salas de aula!

Eu acho que isso faz parte de um mecanismo muito mais profundo, sabe...
Parece que é interessante que esses tipos de valores sejam difundidos. Quando as pessoas ndo
acreditam que sdo capazes de lidar com a disciplinas como a matematica ndo possibilitam que
saibam lidar com economia, por exemplo. Quando vocé nédo sabe lidar com a economia, vocé
afunda a sua vida! Entdo, quando as pessoas vao falar de economia na TV eles usam um
“economés” e passam a ideia de “ainda bem que existe esse ministro ai que saiba tudo e que
ele vai conduzir nosso pais de uma forma mais correta do que eu, porque eu ndo sei essas
coisas”.

O brasileiro € o que menos investe em bolsa de valores, por exemplo. Ele ndo
investe porque ele ndo entende! Ele ndo aplica dinheiro em tesouro direto, por exemplo. E
uma forma de manter as pessoas alheias a capacidade de gerenciar a prépria vida! Me
referindo apenas a mim, por profunda imbecilidade, mantemos dinheiro no FGTS. La nédo
rende nada! Deixamos o dinheiro |4, sem fazer nada, que ndo rende o que poderia. Quando
VOCé pega toda essa grana e investe em uma aplicacdo de risco moderado, por exemplo, vocé
ganha muito mais dinheiro!

Parece algo préatico para alguém que quando dizemos as pessoas “vocé ndo tem
capacidade para isso” ou “Vocé ndo pode aprender matematica”. Fazer as pessoas acreditarem
que vao perder todo dinheiro numa aplicagdo dessas... “imagine se vocé vai entender
economia! Isso ndo vai ser possivel! VVocé vai perder tudo o que vocé tem se vocé colocar
esse dinheiro 13”.

Ou seja, para mim é tudo proposital! E diferente de vocé mostrar matematica
de uma forma encantadora e fazer com que a crianca se apaixone por aquilo. A sensagédo de
que a gente tem na escola é que matematica € uma coisa dura e seca. Ndo da para vocé
entender. “Agora vocé entendeu? Entdo estd bom para passar de ano...”

Hoje nos temos algumas iniciativas diferentes, como Olimpiada Brasileira de
Astronomia (OBA), por exemplo, que minha filha participou. Ela amou! Isso torna a ciéncia

encantadora para crianca.
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Além disso, eu ainda sinto que a matematica que a gente vé na escola é sexista.
As meninas tendem a ndo gostar de matematica porque acredita-se que uma coisa de menino
e, se VOcé é menina, eles dizem “Ah! Nisso, € 0 menino vai ter mais facilidade. Vocé nem
tanto! Isso é uma coisa de homem”.

Entdo tem uma série de preconceitos que acabam gerando uma falta de

capacidade nas pessoas eu senti muito isso

Pesquisador: E quando vocé tinha problemas de matemaética na escola, vocé tinha segura

para resolvé-los?

Professora: Eu ndo. Ndo sentia muita seguranca. Eu acredito que, na verdade, no inicio, eu
tinha mais seguranga e conforme o tempo foi passando minha confianga foi diminuindo. Até
gue chegou um ponto em que eu N0 me sentia mais segura para resolver problemas na escola.

Eu acredito que esse seguranca foi sendo perdida gradualmente ao longo das

outras séries.

Pesquisador: Hoje vocé se sente insegura para resolver problemas de matematica?

Professora: Hoje eu ja me sinto mais segura para resolver problemas de matematica. Eu ndo
sei se esta certo, mas me sinto segura.

Hoje a minha relacdo mudou. A matematica ndo € um mundo em que eu ndo
possa adentrar, mas € algo que me convida a pensar. Eu acho que posso e eu gque consigo. Eu
acho gue sou capaz de resolver! Isso € uma relagdo mais de amizade com a matematica do que

de hierarquia, pensando em algo que eu ndo consiga por estar acima das minhas capacidades.

Pesquisador: E o que vocé considera ser um problema de matemética para uma crianga

Educacéo Infantil?

Professora: Eu acho que tudo aquilo que ela precisa resolver naquele problema naquele
momento é um problema! Entdo, por exemplo, na sala eu fiz uma “chuva de crachas”, ai elas
pegam que o0 que tem na m&o e vamos procurar o dono do crachd. Entdo, elas comegcam a
fazer uma série de planos sobre o movimento que o cracha vai fazer, eu preciso pegar e
procurar alguém, alguém que esta aqui é o dono, eu preciso achar o meu cracha e permitir que

alguém me ache...
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Pesquisador: Vocé acha que eu sou as experiéncias que vocé teve com a matematica

influenciou na sua préatica com as criangas?

Professora: Eu acho que tudo isso que eu vivi, com as pessoas dizendo sobre ser ou nao ser
capaz, acaba influenciando na forma como eu me coloco como matematica. Entdo, a minha
crianca ou meu aluno ndo podem ter preconceito em relagdo aquela disciplina.

Se para mim foi mais fécil quando alguém disse que eu era capaz, entdo eu
tento agir da mesma forma. Se para mim foi gostoso observar e perceber a matemética no
mundo, entdo isso € legal! Tudo influencia na minha pratica, sejam coisas boas ou ruins.

Os professores ruins me inspiram a superar aquela pratica. Nao quero que isso
aconteca com as minhas criangas, ndo quero representar esse tipo de professor, eu nao quero
que aquela outra pessoa sofra como eu sofri, entdo vocé pode se programar para que isso ndo

aconteca.

Pesquisador: Entdo, de que forma que vocé acha que a matematica tem que estar presente

para as criangas.

Professora: Eu acho que ela tem que estar presente o tempo todo! A gente faz coisas na
escola em que tudo tem alguma relacdo. Dentro de todas as linguagens pelas quais a crianca
aprende, as linguagens da matematica estdo nas praticas... Nas coisas que com, por exemplo,
se nds vamos fazer um plantio, tem muita matematica ali! A gente tem que ver e profundidade
dos buracos do plantio, a quantidade de sementes que véo ser plantadas, o volume de terra que
nos retiramos... A gente ndo normatiza essa pratica, mas a matematica se faz presente o tempo

todo. Esta tudo ali! O volume. o peso, as quantidades, as contagens e tudo é prético.

Pesquisador: VVocé se sente segura para trabalhar matematica com as criangas?

Professora: Eu penso que sim! Apesar de dizerem que quando a gente tem muita seguranca a
gente na verdade, esté fazendo errado, eu tenho muita segurancga (risos).

Eu quero que, no meu dia a dia com eles, tudo seja leve e que eu me sinta
capaz. O que eu ndo consigo, eu vou atrds! Entdo, o que eu ndo sei e 0 que eu ndo conheco, eu
busco conhecimento para poder suprir essa necessidade. Eu acho que isso que me da

seguranga.
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Pesquisador: Tem algum assunto que vocé acha que da mais seguranca para trabalhar com as

criancas ou é tudo a mesma coisa?

Professora: Na Educacéo Infantil, ndo. Tudo corre de maneira muito natural.

Pesquisador: Sobre o que ser mais dificil mais facil para as criancas vocé acha que existe

alguma coisa que é mais facil ou dificil?

Professora: Acho que ndo. Porgue, para elas, tudo é muito novo! Tudo muito possivel, entdo,
0 que deixa dificil ou ndo vai ser a minha forma de abordar o assunto. Sou eu que acaba

deixando as coisas dificeis ou faceis.

Pesquisador: VVocé trabalha com problemas situa¢6es problematicas?

Professora: Sim. Por exemplo, a gente estava construindo um jardim sensorial e ai nos
precisamos ver quantos vasos cabiam no espaco do jardim. Entdo, a gente viu que o tamanho
do vaso era muito proximo do tamanho da minha mao. Entdo, n6s conferimos a quantidade de
vasos que iam caber partindo da minha mao.

Outra coisa, 0s problemas surgem! A gente trabalhou muito essa questdo a da
quantidade de argila expandida do fundo dos vasos, entdo, no comego, a gente deixou livre
para que eles colocassem a argila, mas eles acabaram enchendo o vaso até a metade! Eu tive
que intervir de falar “ndo precisamos disso, basta cobrir o fundo do vaso. Quantas bolinhas a
gente vai precisar?”’. Entdo comecamos a contar as bolinhas e uma crianca falou “18” e outro
falou “ndo, o meu deu 8!”, entdo outra disse “o meu deu 97, até que eles perceberam que eles
tinham bolinhas de tamanhos diferentes. Entdo, foi muito legal! E tanta coisa na mesma
pratica que é muito rica!

Em outro momento, quando nos trabalhamos com girassois. As maritacas
estavam comendo em volta dos girassois e, aos poucos, iam chegando no centro. Entdo, elas
diziam “olha a maritaca comeu todas as partes amarelas”, que sao as pétalas, e ela comecaram
a conferir quantas pétalas sobraram...

Em outra situagéo, eles estavam no Jardim procurando joaninhas e tinha uma
joaninha que ndo tinha pinta nenhuma. Entdo nos percebemos que, na verdade, as joaninhas

“modelo”, que temos como referéncia, t€m sempre 5 pintas. Entdo, eles comecaram encontrar
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outras joaninhas que tinha mais pintas e fazer contagens. A joaninha sem pintas foi um marco

para eles...

Pesquisador: Que tipo de recurso que vocés tém na escola que vocé acha que € interessante

para trabalhar matemética com as criangas?

Professora: A escola inteira! Tudo ali aborda matemaética: o tanque de areia, o jardim
vertical, tudo que elas contam, tudo que elas falam, a massinha... Por meio de tudo o que a
gente brinca e faz é possivel trabalhar matematica. Por exemplo, quando fomos fazer cole¢Ges
de folhas, em trabalhos com colagem em que eles pensavam em preencher a folha de papel...
Além de outros conhecimentos, como quando comecaram a perceber que as folhas eram
diferentes. Toda a escola € um grande laboratério de matematica. Alias, o mundo é um
laboratério! Tudo isso tem relacdo com a experiéncia que as criangas tém com esses

conhecimentos...

Pesquisador: Onde vocé costuma buscar formagéo?

Professora: Geralmente a busca € virtual. Entdo, a internet € minha ferramenta. Eu procuro o
gue me interessa nos sites e complemento com compra de livros do meu interesse e que tenha
sentido para minha pratica. Mas minha busca principal € na internet por conta da facilidade

que eu tenho para buscar informacao, ja que trabalho em dois periodos (manha e noite).



