Universidade Estadual Paulista ‘Julio de Mesquita Filho’

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia

KLINGER TEODORO CIRIACO

CONHECIMENTOS & PRATICAS DE PROFESSORES QUE
ENSINAM MATEMATICA NA INFANCIA E SUAS
RELACOES COM A AMPLIACAO DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Presidente Prudente - 2012



KLINGER TEODORO CIRIACO

CONHECIMENTOS & PRATICAS DE PROFESSORES QUE
ENSINAM MATEMATICA NA INFANCIA E SUAS
RELACOES COM A AMPLIACAO DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Dissertagao de Mestrado apresentada ao Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo, da Faculdade de Ciéncias ¢
Tecnologia (FCT/UNESP), como requisito parcial para a
obtencao do titulo de Mestre em Educacao.

Linha de Pesquisa: Praticas e Processos Formativos em
Educacao

Orientadora: Profa. Dra. Leny Rodrigues Martins Teixeira

Presidente Prudente - 2012



FICHA CATALOGRAFICA

Ciriaco, Klinger Teodoro.

C525¢ Conhecimentos e praticas de professores que ensinam
Matematica na infancia e suas relagées com a ampliagao do Ensino
Fundamental / Klinger Teodoro Ciriaco. - Presidente Prudente : [s.n],
2012

334 f.

Orientador: Leny Rodrigues Martins Teixeira

Dissertacao (Mestrado em Educacgao) - Universidade Estadual
Paulista, Faculdade de Ciéncias e Tecnologia

Inclui bibliografia

1. Formacéo e Pratica de Professores. 2. Ensino de Matematica.
3. Ampliagdo do Ensino Fundamental. I. Teixeira, Leny Rodrigues
Martins. Il. Universidade Estadual Paulista. Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia. Ill. Conhecimentos e praticas de professores que ensinam
Matematica na infancia e suas relagbes com a ampliagao do Ensino
Fundamental.

Ficha catalografica elaborada pela Se¢ao Técnica de Aquisigao e Tratamento da Informagéo —
Servigo Técnico de Biblioteca e Documentag¢ao - UNESP, Campus de Presidente Prudente.






DEDICATORIA

As Mulheres de Minha Vida:

A minha Avé: Antonia Teodora de Freitas, a pessoa que
sempre me incentivou, acreditou, orou e sonhou comigo a
concretizacdo deste dia. A senhora, minha eterna avé, por ter
feito de minha infancia um momento tinico e feliz, pelas histoérias
de sua vida que muito me ensinaram. Dedico a senhora, que viu
este sonho chegar, porém nao teve forcas para vé-lo terminar.
Sempre vou te amar (...). (In Memoriam).

A minha Mae: Selma Teodora de Freitas, pelo apoio
incondicional, e por mesmo sem entender ao certo o significado
deste estudo nao me deixou desanimar! Te amo!

A minha irma: Natalia de Freitas Dias, por me ouvir e
acreditar em mim! Obrigado!



AGRADECIMENTOS

Ao caminhar pela estrada da vida encontframos obstdculos e pessoas. Dos
obstdculos tenho a dizer que se fransformaram em degraus para chegar ao término
deste trabalho. Das pessoas, agradeco a mdo amiga que ajudou-me a subir pelos
degraus quando minhas forcas j& estavam gastas. A essas pessoas eu agradeco
eternamente e aos obstdculos também, pois, se ndo fosse por eles eu jamais teria

saido do lugar!

A Deus, pai e todo poderoso, pelos dias em que veio acalmar meu coracdo
nas horas de angustia e por permitir a conclusGo desta etapa tdo importante em

minha vida académica;

A Prof®. Dr°. Leny Rodrigues Martins Teixeira: por ter confiado em meu
potencial, pelas sdbias palavras de orientacdo e pelos puxdes de orelha quando
necessario, enfim obrigado por possibilitar o término deste trabalho com éxito,
acima de tudo muito obrigado pela amizade que foi indispensdvel em todos os
momentos!

A Professora Dra. Gilza Maria Zauhy Garms pelas riquissimas contribuicées na
ocasido do exame de qualificacdo.

As professoras que compuseram a banca de defesa: Profa. Dra. Edda Curi e
Profa. Dra. Maria Raquel Miotto Morelatti, pelas reflexdes e sugestdes que serviram
para uma melhor compreensdo de nosso objeto de estudo.

A minha professora da segunda série do primeiro grau da escola municipal
Diogenes de Lima (Trés Lagoas — MS): Marilene, pelo exemplo de pessoa e
profissional, por marcar significativamente este momento inicial de consfrucdo do
conhecimento quando ainda tinha sete anos de idade!

As professoras iris, Horténcia, Margarida e Rosa, que foram as flores do jardim
desta pesquisa, meus sinceros agradecimentos. Obrigado por compartilhar comigo
momentos tdo intimos e importantes de suas aulas!

Aos Diretores e Orientadores Pedagdgicos das EMEIFs em que fiquei um ano
observando, bem como aos Coordenadores Pedagdgicos da SEDUC que nos
auxiliaram sempre que necessario!

Aos integrantes do Grupo de Pesquisa Ensino e Aprendizagem como Objeto
da Formacdo de Professores (GPEA), pelas reflexdes acerca dos temas propostos
em nossos momentos de estudo, que de alguma forma contribuiram
significativamente as nossas pesquisas individuais;



Aos professores do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da
FCT/UNESP: Leny Rodrigues Martins Teixeira, Paulo Raboni, Maria Raquel Miotto
Morellatti, Célia Maria Guimardes e Alberto Albuquerque que auxiliaram o
desenvolvimento deste estudo por meio das disciplinas ministradas e que pude
cursar: meus sinceros agradecimentos;

Aos funciondrios da Secdo de Pds-Graduacdo, em especial a Ivonete pelas
duvidas sanadas e datas de compromissos lembrados!

A minha Made: Selma Teodora de Freitas, pelo amor incondicional, pelos
momentos em que sonhamos com minha volta para casa e pelos votos de sucesso
depositados;

Ao meu Pai: José Donizete Ciriaco, por confiar em meu potencial, pelo apoio
e forca quando precisei me mudar para Presidente Prudente, enfim por acreditar
mais uma vez em seu filho;

As minhas tfias: Célia, Sidimeire, Maria Sidnez & Maria Nazaré, por me
oportunizarem uma infancia feliz!

Aos meus tios: José Orlando, Silvino, Silvio, Silvomar e Jodo, pela confiancal

Aos meus primos: Bruna Daniele, Maysa, Laryssa, Raiane, Lucas Fernando,
Thiago, André, Mayara, Daniele, Eduarda e Pollyana, por me fazerem sorrir com suas
fravessuras!

A minha amiga Francigleuda, agradeco pela amizade e carinho dedicados!

Aos meus irmdos Andriego, Natdlia e Diego: por me fazerem sentirimportante
em suas vidas, pelo carinho e amor!

A minha querida tia Maria José Ciriaco pelas palavras de incentivo frente aos
desafios postos pela escolha de minha profissGo; E ao meu tio José Carlos Ciriaco,
pela disposicGo em me ajudar com a mudanca para Presidente Prudente, bem
como pelo incentivo quando decidi iniciar os estudos no Mesfrado!

Ao Renato Vieira Rodrigues: Agradeco pelas vezes em que me ouviu falar
deste estudo e com entusiasmo sempre me dizia: “tudo dard certo”, Obrigado!

A Ruana Priscila da Silva Brito: pelo companheirismo, dedicacdo,
cumplicidade, amizade. Com vocé aprendi que: “verdadeiros amigos ndo se
separam; apenas tomam rumos diferentes”! Obrigado por fudo minha amigal!

Ao amigo Roger Eduardo Silva Santos: pela amizade e companheirismo nos
momentos de tens@o e alegrias perante aos prazos e desafios do Mestrado!

A eterna amiga Fabiana Moreira: pelas vezes em que me aconselhou, lutou e
sonhou este momento comigol!

A Marcelina Ferreira Vicente: amiga de inféncia, com quem convivi por
muitos anos e dividi inumeros sonhos, dentre eles o Mestrado!



A amiga Hellen Rufino Martins: pelos momentos em que me fizestes sorrir
mesmo quando a vontade era chorar, muito obrigado por estar sempre ao meu
lado nos momentos especiais de minha vida!

A Thais de Farias Duque: pessoa que aprendi a admirar e com quem a
conversa sempre me rendeu boas energias, obrigado minha amigal!

A Camila Aragjo: ao nosso encontro na segunda série do primeiro grau, &
amizade que mesmo quando distantes permanecia latente, as trocas de cadernos
nas aulas de Portugués e Matemadatica, ao suéter rosa, enfim... Obrigado por mesmo
estando distante se fazer presente na lembrancal

A minha amiga Bel que mesmo distante sempre se fez presente!

A Gisele Gomes de Sousa, pela sua amizade e pelas palavras que sempre
acalmaram minhas angustias!

A Adriana Aparecida Moreira de Almeida: obrigado pelo amor, amizade e
pela confianca em ter contribuido com a entrevista piloto realizada durante a
pesquisal

A amiga Jaqueline Freitas Azevedo: obrigado pela amizade e pela
confianca em ter confribuido com a entrevista piloto realizada durante a pesquisal

A Lucilene Vicente da Silva, pela amizade e pelas palavras de incentivo
desde nosso primeiro encontro em Marco de 2006!

Aos eternos amigos Alessandro Marcon da Silva e Ana Laura Teixeira:
agrade¢o pelo carinho, amor e amizade, enfim pelos momentos juntos desde o
inicio de nossa graduacdo em 2006!

As minhas primas Fernanda e Luciana pelo carinho e amizade!

Aos Mestres da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS — Campus
Trés Lagoas): Neusa, Ana Lucia, Silvana Bispo, Eliana Sales, Hajime, Val, Rose, Vera,
Anecy, Ménica e Sheila que de alguma forma muito confribuiram para minha
chegada ao Mestrado!

Um agradecimento especial a minha eterna orientadora e amiga Profa. Dra.
Neusa Maria Marques de Souza, pessoa que me encorajou e fez ter forcas para
concluir a graduacd@o e seguir com os estudos na drea de Educacdo Matemdatica,
minha eterna Mestral

As amigas: Kelly Cristina Costa Martins e Mayara Aradjo: pelo apoio e
conversas riquissimas para a evolucdo deste estudo, enfim por toparem o desafio
de mudarmos para Presidente Prudente em busca deste sonho!

A Andressa Florcena, por compartilhar alguns dos momentos de gléria e
angustias na construcdo deste trabalho. Pelo carinho e dedicacdo a nossa
amizade que nascia em 2011!



Aos amigos que conheci durante minha estadia em Prudente: Daniele
Ramos, Juliane do Nascimento, Natdlia Teixeira, Viviane Favareto, Simone Gakiya,
José Ricardo, Fran, Simone Dedk, Janaina, Anténia, Julio, Néryla, Cldudio Zarate,
Fernando Neves, Rodrigo Camilo, Rosemara, Marcela Coladello, Ménica Podsclan,
entre oufros. Obrigado pelos momentos de desconfracdo e alegrias nos intervalos
das aulas!

Ao Grupo de Orientandos de Outras Fronteiras (GODOF, 2010): a Nathy, Dani,
Vivi, Ju e M4, pelas alegrias nestes dois anos de Iuta, pela dedicacdo e
compreensdo, pela amizade indispensdvel sempre!

Aos demais amigos: Soila Galvdo, Maria Soraia, Débora Cecilia, Ana Paula,
Ivan, Claudio Uehara, Sandra Valdez, Mel, Gilson Martines, Fabricio da Silva,
Jaqueline Zonaito, Bianca Coimbra Perboni, Lucas, Larissa Barbosa, Robson,
Claudinha, Cibele, Rosemar, Ménica (in memoriam), Simone Zuque & Izabel
Marciliano, meus sinceros agradecimentos por vocés fazerem parte de minha vida
e por compartilharem momentos importantes comigo!

A Fundacdo de Amparo a Pesquisa para o Estado de Sdo Paulo — FAPESP —
pelo financiamento desta pesquisa.

Enfim a todos aqueles que de alguma forma contribuiram direta ou
indiretamente para o término desta pesquisa....



Fonte: Revista Educa¢do & Cidadania — Ensino de nove anos: os desafios de sua implantagdo

Se for em relagdo a ter o direito de estar na escola é bom, so que desde que oferecam
condig¢oes ne, agora assim colocar la porque eles tém que estar la eu acho isso muito errado.
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CIRIACO, Klinger Teodoro. Conhecimentos e praticas de professores que ensinam
Matematica na infincia e suas relacdes com a ampliacdo do Ensino Fundamental. 334 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educagdo), Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — Universidade
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RESUMO

Este estudo relata os resultados de uma dissertacdo de mestrado vinculada a linha de pesquisa
“Praticas e Processos Formativos em Educacdo” do Programa de Poés-Graduacdo em Educagdo da
FCT/UNESP e tem como objetivo central investigar, no processo de trabalho pedagogico de
professores que ensinam Matematica na Educacao Infantil (pré-escola) e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (1° ano), os condicionantes ¢ as racionalidades que emergem de suas praticas
pedagbgicas pos-ampliagdo do Ensino Fundamental, bem como a formagdo docente frente a essas
questdes. A relevancia do problema se fundamenta na Lei 11.274/2006 que determina a matricula
obrigatoria da crianga de seis anos no Ensino Fundamental, gerando sem duvida, conseqiiéncias ¢
desafios ao trabalho pedagogico dos professores. Para tal, selecionamos duas Escolas de Educagdo
Infantil e Ensino Fundamental (EMEIFs) pertencentes a Rede Municipal de Educagdo de Presidente
Prudente (SP). Para o desenvolvimento da pesquisa optamos por uma abordagem qualitativa e pela
analise de contetido para as categorias de analises dos dados. Inicialmente analisamos as orientacdes
mencionadas tanto pelo Ministério da Educacdo (MEC), em pareceres e documentos oficiais, quanto
nos Subsidios para o trabalho pedagdgico com criangas em idade de 5 ¢ 6 anos do municipio de
Presidente Prudente (SP), que esclarecem aspectos sobre a ampliagdo do Ensino Fundamental no
tratamento dado aos aspectos pedagogicos a serem adotados para a disciplina de Matematica. Pelo
planejamento dos professores foi possivel identificar os conteudos matematicos que sdo
predominantes nas turmas observadas e conjecturas sobre as formas de abordagem dos mesmos. Da
analise dos dados conclui-se que: (1) a formagao inicial dos professores tem se mostrado insuficiente
quanto aos conteudos matematicos e um pouco distante das reformas curriculares; (2) a Matematica ¢
pouco enfatizada tanto na Educacdo Infantil quanto no Ensino Fundamental, pois, habitualmente os
professores centralizam sua pratica na Alfabetizacao; (3) existe uma forte tendéncia no ensino de
numeros e sistema de numeragao, conteudo que os professores demonstram ter mais conhecimento; (4)
os procedimentos de classificagdo, seriacdo, inclusdo, entre outros, sdo trabalhos como sendo
conteudos de Matematica; (5) houve poucas orientagdes sobre a ampliacao do Ensino Fundamental na
Rede Municipal de Educagao e os professores acabam agindo, nas turmas de 1° ano, de acordo com o
bom senso do que acreditam ser importante ensinar as criangas ¢; (6) o padrao de ensino predominante
acaba seguindo uma tendéncia em que a utilizagdo do livro didatico € habitualmente uma regra e¢ a
valorizacdo de brincadeiras infantis, jogos e atividades exploratorias sdo pouco enfatizadas pelos
professores. Diante dos resultados, concluimos esta pesquisa alertando para a necessidade de se
repensar a formagdo docente, tanto inicial quanto continuada, tendo a escola como locus de
aprendizagem dos professores em uma articulacdo continua entre teoria e pratica, assim como o
aprimoramento dos conceitos matematicos elementares para a infancia, pois, ¢ significativa a
dificuldade dos professores ao trabalharem com o ensino de Matematica, principalmente, neste
momento de mudanga curricular que a ampliacdo do Ensino Fundamental anuncia.

Palavras-chave: Formacao e Pratica de Professores. Ensino de Matematica. Ampliagcdo do Ensino
Fundamental
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in childhood and its relationship to the expansion of primary education. 334 p.
Dissertation (Master of Education), Faculty of Science and Technology - Universidade
Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho". Presidente Prudente, 2012.

ABSTRACT

This study reports the results of a Master's thesis research linked to the line "Formative Processes and
Practices in Education" Program Graduate Education in the FCT / UNESP and has as main objective
to investigate, in the process of educational work of teachers teach Mathematics in Early Childhood
Education (preschool) and in the early years of elementary school (1st year), the conditions and the
rationales that emerge from their teaching post-expansion of primary education and teacher training in
the face of these issues. The relevance of this problem is based on the Law 11.274/2006 that
determines the mandatory registration of children of six years in elementary school, creating
undoubtedly consequences and challenges for the educational work of teachers. To this end, we
selected two preschools and elementary school (EMEIFs) belonging to the Municipal Education
Presidente Prudente (SP). For the development of research we chose a qualitative approach and
content analysis for categories of data analysis. We first analyze the guidelines mentioned by both the
Ministry of Education (MEC), on reports and official documents, as in grants to educational work with
children aged 5 and 6 years in the city of Presidente Prudente (SP), which shed light on the aspects
expansion of primary education in the pedagogical aspects of treatment to be adopted for
Mathematics. By planning the teachers were able to identify the mathematical contents are
predominant in the observed classes and ways to approach them. Data analysis concludes that: (1) the
initial training of teachers has proved insufficient as to the mathematical content and a little distant
from the curriculum reforms, (2) mathematics is not emphasized in both the kindergarten and in
elementary school, because teachers usually focus their practice in literacy, (3) there is a strong
tendency in teaching numbers and numbering system, content that teachers demonstrate that they have
more knowledge, (4) procedures for classification, seriation, including, among others are studies as
mathematics content, (5) there was little guidance on the extension of primary education in the
Municipal Education and the teachers they act in groups of 1 year, according to the good sense of what
they believe to be important to teach children and, (6) the prevailing standard of teaching just
following a trend in which the use of the textbook is usually a rule and appreciation of children's play,
games and exploration activities are not emphasized by teachers. Considering the results, we conclude
this research attention to the need to rethink teacher training, both initial and continuing with the
school as the locus of teacher learning in a continuous linkage between theory and practice as well as
the improvement of elementary mathematical concepts to childhood, because it is significantly
difficult for teachers to work with the teaching of mathematics, especially at this time of curriculum
change that announces expansion of primary education.

Key-words: Teacher Education and Practice. Teaching of Mathematics. Expansion of Primary
Education
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1. INTRODUCAO: Consideracées iniciais sobre o problema da pesquisa

Matematica pode ser descoberta, alegria, vida,
sonhos, insonias, inquietacgoes..., pode contribuir
para paz, auxiliando a compreensao da realidade
e as limitacgoes a que socialmente estamos
expostos.

Matematica pode ser poesia, arte, emocao,
fraternidade, expressdo de amor...

Construimos nossas verdades coletivas, sendo
continuamente aprendizes e mestres. Damos o
tom e a cor aos espacos dessa construcgdo.

Celi Lopes

Na contemporaneidade, um dos temas caros a educagao ¢ o desempenho dos
alunos em Matematica. Ele significa alvo de inimeras discussdes nos meios académicos,
especialmente em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem de conceitos. Desse modo, o
baixo desempenho dos alunos em Matematica merece atengdo e aponta uma realidade com
multiplas faces.

As dificuldades, que afloram no dia a dia da escola, ao se considerar o caso
especifico do ensino de Matematica, cujos resultados manifestam indices comprometedores
de aproveitamento, quando testadas as habilidades bdasicas de registros matematicos
necessarios para atender as demandas da vida social, confirmam os resultados das avaliagcdes
externas'.

Essa situagdo tem despertado o interesse e a preocupacdo de iniimeros
pesquisadores da area de Educagdo e de Educacdo Matematica. Em decorréncia, a formacao
de professores que ensinam Matematica nos primeiros anos de escolarizacdo tem se mostrado
um campo bastante fértil nas pesquisas. (FIORENTINI, 2004).

Para esclarecer a relevancia de desenvolver estudos nessa area, ¢ pertinente
entender que a Matematica esta historicamente presente na vida do homem, bem como em
suas acdes e que, como saber cientifico, ela foi sendo estruturada em torno de algumas
caracteristicas como: regularidades, criagcdo de modelos, formulas e registros.

Esses esclarecimentos conduzem-nos a refletir sobre a abordagem dos
conhecimentos matematicos na vida politica, social, econdmica e pessoal daqueles que os
utilizam como cidadaos para responder as demandas sociais.

Pressupomos que, para aprender um determinado conceito, seja ele

matematico ou nao:

! SAEB, PISA, ENEM entre outros sistemas.



As criangas precisam encontrar na escola pessoas e conhecimentos que lhes
favorecam a constru¢do de significados ampliados para a vida. O trabalho
escolar deve afetar as criangas — afetar no sentido de mobiliza-las pelo afeto,
que nos transforma, nos modifica, fortalecendo a nossa dimensdao humana,
simbolica. Nao faz sentido uma escola que fragiliza, que cria desafetos. O
que ndo nos afeta ndo promove mudangas em nos, ja que aprender ¢ mudar.
(GOULART, 2007, p. 79).

No cenario do processo de ensino-aprendizagem na escola, encontramos 0s
atores principais: a crianga e o professor. Nesse sentido, se quisermos afetar as criangas, como
esclarece Goulart (2007), € preciso refletir sobre como podemos (re) pensar nossas praticas de
docentes para que possamos oferecer uma escola que afete o intimo de cada ser, em sua
dimensdo humana, para que ocorram mudancas significativas na aprendizagem matematica.

Nao precisamos ir muito longe para ilustrar em que dimensdo as aulas de
Matematica nao nos tém afetado do ponto de vista do conhecimento. Por exemplo, para
alguns de nos, quando alunos, estudar Matematica se reduzia & mera instru¢do € uma
consequente obrigatoriedade de obtengdo de respostas corretas e, como aponta Lorenzato
(2008) “[...] nd3o conseguiamos aprender as maravilhas da matematica nem perceber a

importancia dela para o futuro de cada um de nés [...]”. (p. 01). Entendemos assim que,

[...] cabe ao professor oferecer oportunidades para que as criangas realizem
experiéncias ¢ descobertas, com sua observacdo e, muitas vezes, orientacao,
pois, assim, elas poderdo desenvolver suas habilidades em resolver
problemas, serdo motivadas a fazer conjecturas e a apresentar suas
justificativas verbais ou escritas. (LORENZATO, 2008, p. 01).

Dessa maneira, fica evidente como ¢ relevante comecgar a ensinar
Matematica as criancas desde pequenas. Como fruto dessas reflexdes, este trabalho tem por
objetivo investigar, no processo de trabalho pedagogico de professores polivalentes que atuam
no municipio de Presidente Prudente (SP), de que maneira se realiza a transicdo dos
contetdos matematicos da Educacdo Infantil (Pré-escola) para o Ensino Fundamental (1°
Ano), desvelando os condicionantes e as racionalidades que emergem de suas praticas
pedagdbgicas, tendo em vista as relacdes com a formacao inicial em Pedagogia.

A justificativa académica deste trabalho emerge a partir da aprovagdo da Lei
n°. 11.274/2006, que altera a redagdo dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei no 9.394, de 20 de

dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educag@o nacional, dispondo sobre



a duragdo de 9 (nove) anos para o Ensino Fundamental, com matricula obrigatoria a partir dos
6 (seis) anos de idade.

Esse fato tem implicagdes no processo de ensino e aprendizagem de
diversas areas do conhecimento. Inimeras pesquisas® vém sendo feitas sobre as implicagdes
da inclusdo de mais um ano no Ensino Fundamental. Por outro lado, existe uma convergéncia
entre as pesquisas que tratam sobre o curriculo em linhas gerais e da Alfabetizacdo, em
particular. Logo, no caso do ensino de Matematica sdo poucas as pesquisas que tém se
preocupado com tais mudangas. (LORENZATO, 2009; MINE & LORENZATO, 2010).

Consideramos que a politica de obrigatoriedade do ensino de nove anos tem
bons motivos para assegurar e contribuir para o desenvolvimento integral dos alunos, desde
que implementada de modo que favoreca o desenvolvimento da crianga e dé condigdes para
que o professor desenvolva seu trabalho.

Pensando nesse ideal, delineamos algumas questdes norteadoras da leitura e
discussao que se fard ao longo desta dissertacao. O que se questiona ¢ o seguinte: As escolas
de Ensino Fundamental estdo preparadas ou se preparando para receberem essas “pequenas
criangas”? E os professores, o que pensam a esse respeito? Como essa mudanga terd impacto
em sua pratica pedagdgica? Em especifico, o que muda no curriculo e nas aulas de
Matematica? Como esta sendo feita a iniciagdo a Matematica, a partir da mudanga do Ensino

Fundamental?

Os desafios que envolvem esse momento sdo muitos. Para algumas criangas,
essa sera a primeira experiéncia escolar, entdo, precisamos estar preparados
para criar espacos de trocas e aprendizagens significativas, onde as criangas
possam, nesse primeiro ano, viver a experiéncia de um ensino rico em
afetividade e descobertas. Algumas criangas trazem na sua historia a
experiéncia de uma pré-escola e agora terdo a oportunidade de viver novas
aprendizagens, que ndo devem se resumir a uma repeticdo da pré-escola,
nem na transferéncia dos contetudos e do trabalho pedagdgico desenvolvido
na primeira série do ensino fundamental de oito anos. (NASCIMENTO,
2007, p. 31).

Nesse cenario de indagacdes, cabe salientar que este trabalho de pesquisa
coloca-se no sentido de apresentar quais sdo as concepg¢des do ensino de Matematica
praticadas pelos professores que lecionam na pré-escola e no primeiro ano do ensino
fundamental, ¢ ainda como pensam a respeito das implicagdes curriculares com a nova
proposta de Ensino Fundamental. De fato, a mudanga tem contribuido ou dificultado o

processo de iniciagdo a Matematica?

2 Goulart (2007); Kramer (2007); Brandio et. al. (2009); Lorenzato (2009), entre outros.



Com respeito a essa questdo, o Plano Nacional de Educagdo (PNE) ressalta
que a inclusdo de mais um ano no Ensino Fundamental requer “planejamento e diretrizes
norteadoras para o atendimento integral da crianga em seu aspecto fisico, psicologico,
intelectual e social”, além, ¢ claro, da expansdo desse atendimento e da garantia a qualidade
do ensino. (BRASIL, 2004).

Desse modo, ¢ necessario refletir sobre as conseqiiéncias dessa
implementagdo e ampliagdo do Ensino Fundamental para o curriculo de Matematica na Pré-
escola e no 1° ano de escolarizacdo. Entendemos que essa discussdo propicia melhores
esclarecimentos sobre as vantagens e desvantagens de tal mudanca no municipio de
Presidente Prudente (SP).

Nesse sentido, este trabalho versa sobre o ensino de Matematica praticado
por professores e sua formagdo para atuar com criangas pequenas (5 e 6 anos). Assim,
pretende discutir como desenvolvem a iniciacdo a Matematica na infancia, tendo em vista as
orientagdes, concepcdes € praticas que consideram necessarias para o ensino nessa faixa
etaria. Enfim, ja que a lei que determina a amplia¢do do ensino para nove anos estd posta,
buscaremos verificar quais as possiveis implicagdes dessa mudanga para a pratica docente e
nao discutir as politicas publicas que regem a escola de nove anos.

Dados os esclarecimentos acima, a preocupagao pessoal com a iniciagdo de
conceitos na infincia deve-se ao fato de minha graduacio ser em Pedagogia’, com a
habilitacdo especifica para a Educagdo Infantil. Assim, durante meu processo de formacao
inicial, participei de 2007 a 2009 do Programa de Iniciagio Cientifica (PIBIC/CNPg/UFMS)*
da Universidade a qual estava vinculado, quando desenvolvi estudos na area de Educacao
Matematica.

Na ocasido, estive presente em alguns momentos da pesquisa’, em uma sala
de 5° ano do Ensino Fundamental, em monitorias de ensino nas aulas de Matematica. Cabe
lembrar que, embora a graduacdao fosse com habilitacdo para a Educagdo Infantil, a maioria
dos projetos desenvolvidos pelos professores do curso eram no Ensino Fundamental.
Portanto, para me aventurar no campo da pesquisa, assumi este desafio.

Participei das monitorias durante os dois anos da pesquisa. No tltimo ano,
um fato me chamou a aten¢do: as criancas demonstravam dificuldades nas atividades

matematicas propostas pela professora: a resolu¢do de problemas era algo quase impossivel,

3 Concluido em 2009 na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS/Campus de Trés Lagoas).

* Sob a orientagdo da Prof*. Dr*. Neusa Maria Marques de Souza.

> Titulo do Plano de Trabalho: “Letramento matemético das mies de meios populares: implicagdes no
desenvolvimento matematico escolar de seus filhos”.



J& que os indices de aprendizagem na disciplina eram comprometedores. Em alguns casos,
elas ndo sabiam as quatro operagdes matematicas. Nas atividades pertencentes ao bloco de
conteudo Numeros e Operacdes, faziam a classica pergunta: “esta conta é de mais ou de
menos?”.

Em conversas com a professora da classe, fiquei sabendo que, em sua
opinido, tais dificuldades eram advindas do trabalho realizado nos anos anteriores, porque na
etapa em que as criancas se encontravam (5° ano do Ensino Fundamental), era esperado que
os conhecimento bdasicos - as estruturas aditivas e multiplicativas — ja estivessem bem
encaminhados.

Ainda, na conversa, a professora declarou que, como ha conteudos a ensinar
especificos deste ano, tendo em vista a proposta designada ao 5° ano, ndo poderia ficar toda
aula ensinando conceitos que, em tese, as criangas ja deveriam ter aprendido.

Lorenzato (2008) refere-se a esse fendmeno como ‘“efeito domind”: o
professor do quinto ano coloca a culpa no do quarto ano; o do quarto, no do terceiro; e assim
por diante. Mas, neste momento, ndo se trata de encontrar culpados para as mazelas no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica, mas sim de pensarmos como iniciar os
conceitos com as criangas, de forma que possamos proporcionar uma aprendizagem
significativa, respeitando, sobretudo, a infancia.

Com base na afirmacdo de Lorenzato (2008) e na experiéncia com
monitorias de ensino nas aulas de Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental, durante
minha formagdo inicial, busquei discutir no Mestrado como se da o processo de iniciacdo a
Matematica no periodo de transicdo da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental, bem
como a formacgao que os professores que lecionam nesta etapa t€ém para lidar com essa tarefa,
visto que a escolha do primeiro ciclo da Educacdo Basica decorre da inquietagdo em
compreender como ¢ a base inicial, tendo em vista estabelecer relagdes sobre como ¢
realizado o trabalho com a disciplina nos primeiros anos de escolarizagao.

Nesse contexto, a formag¢dao docente vem se constituindo como alvo de
pesquisas académicas. Embora pareca macica a discussdo sobre os saberes dos professores
que ensinam Matematica, a area ainda carece de estudos aprofundados sobre o dominio
pedagdgico do contetudo especifico da disciplina (SHULMAN, 1986) na tentativa de trazer a
tona as multiplas faces do processo de ensino-aprendizagem, sobretudo no periodo da
Educacao Infantil.

No caso especifico deste estudo, € importante lembrar que,



Uma das crencas educacionais mais divulgadas e aceitas pela cultura popular
¢ a que concebe a fungdo do professor de educagdo infantil e primeira série
do ensino fundamental como sendo a mais facil, se comparada com as
fungdes dos professores de qualquer outra faixa etaria. Na verdade, ser
orientador do processo de crescimento de criangas com pequeno
vocabulario, com instrumentos cognitivos ainda pré-logicos, que nao
conseguem manter a atengdo além de alguns minutos, que centram sua
atengdo em alguns detalhes em detrimento de outros, que nao dominam as
relagcdes espaciais dos ambientes em que vivem, que nem mesmo
desenvolveram toda a motricidade do seu corpo, que nem seus julgamentos
consideram apenas as conseqiiéncias dos atos e ndo as intencdes, enfim, ser
um condutor de seres iniciantes, mas com um enorme potencial de
aprendizagem, ¢ uma dificil missdo e de grande responsabilidade.
(LORENZATO, 2008, p. 19).

Nao podemos perder de vista que cabe ao professor a responsabilidade de
criar um ambiente na sala de aula, que possa favorecer a crianga, tanto no aspecto fisico,
quanto no afetivo e social, facilitando com isso a concretizacdo dos objetivos pedagodgicos
previstos para aquele ano escolar. Entdo, que tipo de formacdo académica o profissional
precisa ter para desempenhar bem essa fun¢ao?

Na busca de respostas intrinsecas, as indagagdes decorrentes desta pesquisa,
destacadas no inicio desta introdugdo, a apresentacdo do processo e produto final deste estudo,
serd aqui exposta em cinco capitulos.

Nessa perspectiva, para discutir o que foi proposto, apresentaremos, no
segundo capitulo, o referencial teorico que foi construido gradativamente a partir de leituras
referentes a ampliagdo do Ensino Fundamental, bem como a relevancia de realizarmos, neste
momento de mudanca curricular, um dialogo entre a Educac¢dao Infantil ¢ o Ensino
Fundamental, como uma alternativa para praticas efetivas para o ensino de Matematica de
forma que favoreca uma aprendizagem significativa a crianca de seis anos, que passa a
freqiientar agora o primeiro ano do Ensino Fundamental. Para isso, acreditamos ser
importante que o professor da pré-escola e do 1° ano encorajem as criancas a fazerem
perguntas; a se comunicarem com o0s colegas; a trocarem idéias a respeito do que estdo
fazendo, melhorando, em conseqiiéncia, as multiplas linguagens e aptiddes da crianga
baseando em suas vivéncias, visando a propiciar que os educadores matematicos da infancia
levem a crianga a ter condi¢des de trabalhar significativamente com as no¢des matematicas,
beneficiando-se das descobertas presentes no cotidiano escolar.

No terceiro capitulo, iniciamos uma discussdo pautada na necessidade de

uma formagdo especifica de professores para a atuagdo na infancia, bem como a Educagao

Infantil como um espacgo de atuacao docente.



No quarto capitulo, sdo discutidos, com base na bibliografia estudada, os
pressupostos do desenvolvimento do trabalho pedagdgico com as nogdes matematicas para as
criancas em idade entre 5 e 6 anos de idade. Dessa forma, apresentamos, por meio de um
didlogo com os autores, como o professor pode auxiliar para o desenvolvimento dos
contetidos matematicos previstos para serem iniciados na infincia. Recorremos, também,
neste capitulo, a autores que tratam de questdes sobre os saberes e conhecimentos necessarios
a docéncia, como: Shulman (1986); Tardif (200); Mizukami (2004), entre outros. Para tracar o
perfil dos professores que ensinam Matematica na Educagdo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, trouxemos para a discussdo autores como: Nacarato (2009); Curi
(2004); Lorenzato (2008); Megid (2009), entre outros.

No quinto capitulo, destacamos os objetivos do estudo, as caracteristicas das
professoras sujeitos da pesquisa, o processo de coleta e organizagao dos dados e a importancia
da metodologia que elegemos para a abordagem de nosso estudo (pesquisa qualitativa).

No sexto capitulo, trazemos a descri¢ao e analise dos dados encontrados nas
turmas de pré-escola e 1° ano do Ensino Fundamental, com base no relato minucioso da rotina
de trabalho pedagogico de cada professora que permitem: a) identificar os contetdos
matematicos que as professoras enfatizam em suas aulas; b) o padrao de ensino adotado; c) a
concepgdo sobre o que seja ensinar Matematica na Educag¢dao Infantil e no Ensino
Fundamental; d) os diferentes processos formativos das professoras, entre eles: formacao
inicial, continuada, a escola como l6cus de aprendizagem docente e; e) a correlacdo existente
entre a pratica das professoras e a ampliagdo do Ensino Fundamental na Rede Municipal de
Educagao de Presidente Prudente (SP).

Por fim, no sétimo capitulo sdo apresentadas as consideracdes finais com as
conclusdes possiveis sobre o objeto de estudo, assim como alguns apontamentos para
perspectivas futuras em relagdo ao trabalho pedagogico dos professores e a formagao inicial
dos mesmos.

Assim, entender as possiveis relagdes que ocorrem entre iniciagdo
Matematica no periodo de transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental e a
Formagao dos Professores que atuam nesses segmentos pretende ser a importante contribui¢ao

desta pesquisa para o processo de ensino-aprendizagem da Matematica na escola.



2. ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS: OPORTUNIDADES E
IMPASSES CRIADOS COM SUA IMPLEMENTACAO

[...] podemos pensar a implantagdo do Ensino Fundamental de nove anos, em
nivel nacional, como um espago-tempo de mudar a escola, de modo que cada
vez mais as criangas € os professores se assumam como responsaveis pelos
projetos politico-pedagogicos das escolas e pelos seus processos de ensino-
aprendizagem. Considerando que nem sempre um prédio escolar ¢ uma
escola, no sentido mais vital dessa palavra, € preciso entender que as escolas
nao estdo prontas, elas sdo feitas por nos [...]. (GOULART, 2007, p. 76).

O Ensino Fundamental de nove anos configura-se como uma tematica de
pesquisa e estudos de grande importincia no cenario nacional. Semelhante relevancia
encontra respaldo pelo fato de se tratar de uma politica educacional e social que atinge
diretamente a crianga em idade de seis anos. Por conseguinte, afeta a maioria da populagao
brasileira.

Dourado (2007) considera a ampliagdo do Ensino Fundamental como uma
das medidas da politica educacional publica atual que se encontra no contexto “de um cenario
ambiguo, no qual um conjunto de programas parece avangar na dire¢ao de politicas com
carater inclusivo e democratico, enquanto, de outro, prevalece a énfase gerencial, com forte
viés tecnicista” e produtivista que comparece nas avaliacdes estandardizadas a naturalizagao
do cenario da desigualdade em que se encontra a educacao no Brasil. (DOURADO, 2007).

Assim, ao assinar a Lei Federal 11.274/2006, o Presidente da Republica
alterou a redacdo dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, dispondo sobre a duracdo de 9 (nove)
anos para o ensino fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade.

A nova redacgao esclarece:

"Art. 32 O ensino fundamental obrigatorio, com durag¢do de 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, terd por
objetivo a formacao basica do cidadao, mediante:

N TR OSSR SRR

§ 20 O poder publico devera recensear os educandos no ensino fundamental,
com especial atengdo para o grupo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos de idade e
de 15 (quinze) a 16 (dezesseis) anos de idade.

Q30 it e e et e e et e e e e eta e e e e tbaeeeeraaeeanes

I — matricular todos os educandos a partir dos 6 (seis) anos de idade no
ensino fundamental

Art. 50 Os Municipios, os Estados e o Distrito Federal terdo prazo até¢ 2010
para implementar a obrigatoriedade para o ensino fundamental disposto no
art. 30 desta Lei e a abrangéncia da pré-escola de que trata o art. 20 desta
Lei. (LEL 11. 274/2006).



Independentemente dos avangos que tal mudanca curricular de ordem
politica possa trazer ao atendimento as criangas no Brasil, ¢ necessario nos conscientizarmos
de que, no bojo dessa discussdo, o desenvolvimento das idéias que sdo expostas nesses
documentos pressupde um (re) pensar sobre as questdes de organizacdo, de legislagdo, bem
como as metodoldgicas, ja& que, ndo podemos partir de um discurso ingénuo, de que,
aumentando os anos escolares, estariamos garantindo uma aprendizagem mais significativa na
vida de nossas criangas.

Um olhar critico sobre essa questdo vai muito além do aumento da oferta de
vagas para o Ensino Fundamental. E hora de pensarmos sobre a melhor empregabilidade do
tempo e do espago destinados ao atendimento da crianga com seis anos de idade, ou seja, um
olhar que prime por posturas tomadas pelos professores, pelo desenvolvimento de uma nova
proposta pedagogica que seja consistente com as primeiras vivéncias de formagao da infancia
em nosso pais.

Acreditamos que seguindo nesse sentido poderiamos, como profissionais da
Educacao, atender a demanda das discussdes do trabalho educativo a ser desenvolvido com a
educagdo da crianca pequena que passa a freqiientar a escola fundamental.

O ingresso da crianga mais cedo na escola toca em muitas questdes de
ordem pedagogica e burocratica. Sendo assim, passaremos a rever alguns aspectos legais que
garantem seus direitos.

Foi por meio das deliberagdes dispostas pela Constituicdo Federal (1988),
que surge um argumento socio-politico sobre o carater social, tendo como foco os cidadaos,
do Estatuto da Crianga e do Adolescente (1999) que reconhece a crianga e adolescente como
sujeitos de direitos. Ainda na esfera desse pensamento, fazemos uma ressalva a LDB 9394/96
que dispde a Educacdo como um direito publico a todo cidaddo. Tal documento também traz
novas perspectivas para a Educagdo para a infancia em nosso pais e, ao mesmo tempo, propde
novos desafios, para os professores da Educagdo Basica.

Mais do que reconhecer a crianga como cidada que tem direitos, a Lei de
Diretrizes e Bases para a Educagdo LDB 9394/96, reconhece a Educagdo Infantil como a
primeira etapa da Educacdo Basica, sinalizando que a ampliagdo do Ensino Fundamental
poderia ocorrer quando deixou em aberto sua duracdo no seguinte artigo: “com duragdo
minima de 8 anos”. (ARTIGO, 32).

Desde a promulgacdo da lei (LDB 9394/96) foram acontecendo inimeros

debates sobre a organizacdo do Sistema Educacional. Tal processo gerou a elaboragdo de



alguns documentos, dos quais ressaltamos o Parecer 20 (1998) da Camara de Educacdo
Bésica (CEB), vindo do Conselho Nacional de Educag¢dao (CNE). Concordamos com Ujile
(2008), quando aponta que esse documento veio favorecer a inclusdo da crianga de seis anos
na contagem para o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental

(FUNDEF). Sobre isso a autora assinala ainda que:

[...] o Plano Nacional da Educagao (PNE) lei n°10172, de 2001, com metas e
objetivos para dez anos, abrangendo aspectos qualitativos e quantitativos e,
cuja meta para o Ensino Fundamental, ¢ a implantagdo progressiva do
Ensino Fundamental de nove anos, com a inclusdo das criangas de seis anos,
em consonancia com a universalizacdo do atendimento na faixa etaria de 6 a
15 anos, bem como a intencionalidade de “oferecer maiores oportunidades
de aprendizagem no periodo da escolarizagdo obrigatdria e assegurar que,
ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criangas prossigam nos
estudos, alcangando maior nivel de escolaridade”. (2008, p. 02).

Nessa perspectiva, com o intuito de regulamentar metas, a Lei 11.114, de
2005 estabelece a matricula no Ensino Fundamental obrigatéria para as criangas com seis
anos completos, sem alterar, com isso sua duragdo. Em um segundo momento, a Lei
11.274/2006 determina que o Ensino Fundamental de nove anos passara a ser obrigatorio a
partir dos seis anos de idade e com dura¢do minima de nove anos, tendo um prazo previsto até
o ano de 2010 para que os estados e municipios se regularizem nos conformes da lei,
reformulando assim o artigo 32 da Lei de Diretrizes e Bases para a Educagdo. O ensino de
nove anos amplia dessa forma a obrigatoriedade da escolaridade, o que a primeira vista torna
essa proposta indiscutivelmente importante.

Do ponto de vista organizacional, ao garantir o acesso das criangas a partir
de seis anos ao Ensino Fundamental, nosso pais avanga ao oferecer para as novas geracoes
mais tempo de escolaridade. No entanto, por uma visdao metodologica, a adaptagdo de todo
sistema para oferecer mais um ano, nao ¢ algo tdo simples assim.

Pensando nesta questao Silva (2007) expde que,

[...] o lado mais promissor da mudanga ¢ a possibilidade que os sistemas de
ensino e as escolas t€m de repensar suas concepgdes de infancia para além
de uma visdo organizacional e cronoldgica, com o objetivo de transformar as
interagdes com as criangas pequenas em experiéncias significativas,
especialmente no ambito pedagogico. (p. 31).

Seguindo essa linha de raciocinio, esclarecemos nosso posicionamento a
favor de uma articulagdo entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental. Para tal, ¢ preciso

uma educagdo que respeite a infancia, que seja imbuida de significados, com o intuito de que



algumas praticas da Educacdo Infantil sejam aproveitadas também no Ensino Fundamental,
tais como os exemplos especificados por Ujiie (2008): espaco flexivel, espaco vivido
transformado pelas agdes e necessidades do grupo; trabalho diversificado, momento de
liberdade contextualizada de escolha dentre as atividades determinadas, claras e planejadas;
lugar de agdo ludica, com momentos de livre expressdo e brincadeiras dirigidas com
intencionalidade; pedagogia de projetos de trabalho; avaliagdo formativa, processual e
continua; tempo coletivo e psicologico em detrimento do tempo individual e cronolégico da
sociedade de mercado. (UJIIE, 2008).

Contudo, ¢ preciso que o Ensino Fundamental redimensione sua
infraestrutura, espago da escola, tais como: o mobiliario, material, brinquedos, equipamentos
em geral. Ainda ¢ necessario redirecionar melhor os tempos, as rotinas do cotidiano; os
objetivos; a estrutura curricular; o planejamento; a avaliagdo; os recursos humanos; a
formacdo de professores, bem como sua funcdo social para que se possa assegurar que a
transi¢do da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental ocorra da forma mais natural
possivel, auxiliando, neste sentido, a crianca que passara a freqiientar a escola, nao
provocando rupturas e impactos negativos no seu processo de escolarizagdo. (UJIIE, 2008).

Diante dos desafios, ndo seria melhor ter tornado obrigatorio pelo menos um
ano da Educacao Infantil ou ainda criar um periodo preparatorio? Ja que ndo foi assim ¢

preciso que se facam adaptagdes e mudangas no Ensino Fundamental. (CAMPOS, 2007).

2.1 — Ensino Fundamental de Nove Anos: a quem se destina?

A ampliacao do Ensino Fundamental traz no seu bojo inumeras indagagdes
que possibilitam levantar questdes inerentes ao nosso trabalho. Em particular, essa reflexao
nos obriga a pensar outros rumos no que se refere a pratica pedagodgica dos professores que
ensinam Matematica nos primeiros anos de escolarizagao.

Nesse caso, torna-se indispensdvel uma discussdo abrangente sobre a
amplia¢do do Ensino Fundamental, uma vez que essa mudanga acarreta algumas implicagdes
para o curriculo da Matematica escolar. A lei representa parte de uma politica educacional que
inclui a crianga a partir de seis anos no Ensino Fundamental, alterando, em conseqiiéncia, sua
duracdo de oito para nove anos, ¢ ainda expde as criangas que anteriormente eram da
Educagao Infantil a uma escolarizagdo que, em nosso entender, se nao direcionada
adequadamente, respeitando as especificidades do desenvolvimento infantil, podera ser

precoce.



A relevancia em analisar os aspectos que tal mudanga possa trazer para a
pratica dos professores encontra respaldo em pesquisas ja realizadas sobre alfabetizagdo em
que os professores iniciam precocemente alguns conteudos para as criangas ‘pequenas’ no
ensino fundamental (MOYA, 2009; SILVA, 2008; ARAUIJO, 2008). Com base nessas
conclusdes, pretendemos verificar se com Matemadtica acontece 0 mesmo, sendo preciso para
tal observar as atividades propostas em sala de aula, a pratica docente, bem como outros
aspectos que possam compor o cenario da investigagao.

Essa questdo vem movendo pesquisadores de varias regides, em especial
nos ultimos dois anos, por varios motivos: diminui¢do do tempo destinado a Educagado
Infantil; obrigatoriedade de matricula no Ensino Fundamental para as criangas consideradas
ainda em idade pré-escolar, entre outros.

Assim, no ano de 2006 com a aprovagdao da lei que amplia o Ensino
Fundamental, as criangas passam a frequentar a escola regular aos seis anos de idade. Tais
criangas, na modalidade de ensino anterior, ainda estariam frequentando a Educagdo Infantil.
Pautada no artigo 5° da Lei n. 11.274/2006, a ampliacdo do ensino fundamental para nove
anos fez-se com vistas a meta do Plano Nacional de Educagao (PNE), instituido pela Lei n.
10.172, de 9 de Janeiro de 2001, que propoe a “ampliacdo para nove anos a dura¢ao do ensino
fundamental obrigatério com inicio aos seis anos de idade, a medida que for sendo
universalizado o atendimento na faixa etaria de 7 a 14 anos” (BRASIL, 2001).

Para tanto o MEC instituiu que:

[...] o Ensino Fundamental de nove anos ¢ um movimento mundial e, mesmo
na América do Sul, sdo varios os paises que o adotam, fato que chega até a
colocar jovens brasileiros em uma situagdo delicada, uma vez que, para
continuar seus estudos nesses paises, ¢ colocada a eles a contingéncia de
compensar a defasagem constatada. (BRASIL, 2004, p.13).

O Plano Nacional de Educa¢do (PNE) afirma que a institucionalizagcdo da
escolaridade de nove anos obrigatoria tem em seu desenvolvimento duas vertentes: “oferecer
maiores oportunidades de aprendizagem no periodo da escolariza¢do obrigatoria e assegurar
que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criancas prossigam nos estudos,
alcangando maior nivel de escolaridade”. (BRASIL, 2004).

Brandao (2009) enfatiza que um dos aspectos a serem destacados com
relacdo “a questdo das metas e objetivos propostos pelo atual Plano de Educagdo ¢ que a
ampliacdo do Ensino Fundamental obrigatério para nove anos, com inicio aos seis anos de

idade, atinge diretamente outras metas desse mesmo PNE”, sdo elas:



[...] ametan® 1 (porcentual minimo de atendimento da Educagao Infantil) e a
meta n° 15 (extingdo das classes de alfabetizacdo que ainda existirem na
Educacdo Infantil). De forma indireta, varias outras metas ¢ objetivos
propostos para a Educagdo Infantil sdo atingidos visto que, ao reduzir a
populagao potencial a ser atendida na Educagdo Infantil, tornam viaveis,
econdmica e operacionalmente, outros itens dos objetivos ¢ metas para esse
nivel de ensino. (p. 19).

Essas afirmacdes parecem ndo reconhecer o espago de atuacdo da Educacao
Infantil que ja desenvolvia no processo de ensino e aprendizagem da crianga pequena, embora
ainda ndo obrigatoria em todo o pais, mas reconhecida como primeira etapa da educagdo

, . .6
basica brasileira’.

2.2 - Por que mudar e quais orientacoes dadas aos profissionais que atuam com as

criancas de seis anos?

Os documentos que regulamentam a lei justificam o motivo da mudanga
referindo-se a resultados de pesquisas recentes que apontam que ja ha uma significativa
porcentagem’ de criangas presentes na Educacio Infantil e nas salas de aulas de
Alfabetizagdo. Com base nisso se refor¢ca a op¢ao pela mudanga de ampliar o Ensino
Fundamental, uma vez que isso possibilita, segundo esses documentos, um maior nimero de

criangas inseridas no sistema educacional brasileiro. (BRASIL, 2004).

Os setores populares deverdo ser os mais beneficiados, uma vez que as
criangas de seis anos da classe média e alta ja se encontram majoritariamente
incorporadas ao sistema de ensino — na pré-escola ou na primeira série do
Ensino Fundamental. A opg¢do pela faixa etaria dos 6 aos 14 ¢ ndo dos 7 aos
15 anos para o Ensino Fundamental de nove anos segue a tendéncia das
familias e dos sistemas de ensino de inserir progressivamente as criancas de
6 anos na rede escolar. A inclusdo, mediante a antecipagdo do acesso, ¢ uma
medida contextualizada nas politicas educacionais focalizadas no Ensino
Fundamental. (BRASIL, 2004, p. 16).

Campos (2007) complementa:

Segundo dados da OREALC/UNESCO, na maioria dos paises, o inicio da
escola primaria ocorre aos seis anos de idade e isso ja ha muito tempo. Até
mesmo se for considerada apenas a América Latina e o Caribe, poucos
paises ainda mantinham o ingresso aos sete anos, além do Brasil, no inicio

° LDB 9343/96
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de 2000. Dentre 41 paises listados em documento recente da
OREALC/UNESCO (2007), em 22 o inicio da educagdo obrigatoria ¢ aos 6
anos, em 15 ¢ aos 5 anos ¢ apenas em quatro paises — Brasil, El Salvador,
Guatemala e Nicaragua — o ingresso era aos 7 anos, no momento da coleta de
dados. Dentre aqueles que iniciam aos seis anos, cinco paises também
consideram o ultimo ano da pré-escola como obrigatério. (p. 21).
Acredita-se que a obrigatoriedade do ensino de nove anos possa causar
diferenca e uma contribui¢do sélida para a estrutura e cultura da escola. E claro que essa
modificacdo deve considerar o nivel de desenvolvimento dos alunos, ou seja, deve partir de
sua realidade, seria impossivel ampliar o ensino e pdr a prova os antigos conteudos da

primeira série para o atual primeiro ano (antiga pré-escola).

Sobre essa problematica, o documento do MEC propoe que:

No entanto, n3o se trata de transferir para as criangas de seis anos os
contetidos e atividades da tradicional primeira série, mas de conceber uma
nova estrutura de organizac¢ao dos conteudos em um Ensino Fundamental de
nove anos, considerando o perfil de seus alunos. (BRASIL, 2004, p. 16).

Em uma andlise das pesquisas desenvolvidas junto ao banco de Teses da
Capes®, desde a aprovacdo da lei de ampliacio do Ensino Fundamental, constatamos que a
preocupacao com as implicagdes curriculares dessa mudanga tem sido feita em grande
porcentagem na area de Curriculo e Alfabetizagcdo. Semelhante dado nos aponta a relevancia
de desenvolver estudos ¢ reflexdes voltados a Educagdo Matematica nessa modalidade de
ensino, podendo revelar aspectos que contribuam para as discussoes da area.

Para tal, temos a hipdtese de que devido a multiplos fatores, essa afirmacgao
do Ministério da Educagdao (MEC) possa ndo se configurar na pratica. Em outras palavras, os
professores continuam ensinando as criangas de seis anos com a proposta antiga de ensino
para a 1?* série, nao respeitando com isso as especificidades do desenvolvimento infantil.

Sobre essa questdo, Martins e Arce (2010), concebem a ampliagdo do
Ensino Fundamental como uma tendéncia que acompanha o desenvolvimento de outros

paises, uma vez que:

Fica evidente que, ao implementar o ensino fundamental de nove anos,
conforme sinalizado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional
promulga em 20 de dezembro de 1996 e definida como meta pelo Plano
Nacional de Educagdo, aprovado pela Lei n°. 10.172 de 2001, a legislagao
educacional brasileira, ao mesmo tempo em que acompanha uma tendéncia
mundial e em especial latino-americana de escolarizacdo obrigatoria a partir

¥ http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses



de seis anos, anuncia necessidades urgentes de revisao desse nivel de ensino.
(p. 38).

As autoras esclarecem ainda que todos os documentos elaborados e
rubricados pelo MEC, consultados por elas, afirmam que o Ensino Fundamental deva ser
repensando em seu conjunto, “[...] especialmente no que se referem a concepgao de infancia,
alfabetizacdo, letramento, desenvolvimento humano, processo de aprendizagem, metodologias
de ensino, organizagdo do tempo escolar e curriculo [...]”. (p.28-39). Ao que incluimos a
defini¢do de politicas de formacgao para os professores em servi¢o que atuam com as criangas
que estdo ingressando no Ensino Fundamental, em particular, aspectos que contribuam para a

pratica pedagdgica em Matematica no periodo que compreende a infancia.

Nesse sentido, ndo se trata de compilar contetidos de duas etapas da
educacdo basica, trata-se de construirmos uma proposta pedagogica coerente
com as especificidades da segunda infancia e que atenda, também, as
necessidades de desenvolvimento da adolescéncia. (BRASIL, 2007, p. 08).

E no que se refere,

[...] a duragdo do nivel educacional correspondente ao ensino fundamental
brasileiro — denominado pela UNESCO de primario mais secundario inferior
(lower secondary) —, em 12 paises era de 10 anos, ultrapassando os 9 anos
agora estabelecidos no Brasil, em 23 paises era de 9 anos e em apenas 6
paises — entre os quais o Brasil, no momento da coleta de dados, mais
Antilhas Holandesas, Aruba, Bolivia, Chile e Reptblica Dominicana — a
etapa correspondente ao fundamental era de 8§ anos. (OREALC/UNESCO
apud CAMPOS, 2007, p. 21).

Campos (2007) afirma ainda que estes dados vieram reforcar o argumento
de uma politica educacional inclusiva quando toma “[...] a decisdao de estender para nove anos
a duragdo do ensino fundamental e, portanto, também ampliar para nove anos o ensino
definido legalmente como obrigatorio, deve ser considerada como um avango no contexto da
realidade latino-americana [...]”. (p. 21).

Para Goulart (2007):

Com o Ensino Fundamental de nove anos, nds, professores, estamos vivendo
a necessidade e a oportunidade de refletir e agir para conceber novas
perspectivas para a realidade escolar. Fica muito dificil pensar a escola - hoje
mais do que nunca - fora de suas relagdes com o mundo, um mundo em
ebulicdo, com sociedades altamente heterogéneas, como a nossa. Ha pessoas
de todos os tipos, com historias, condi¢cdes sociais, etnias, crengas e
religides, desejos, necessidades e lutas diferenciados, criando tempos e
espacos de incertezas, e também de esperangas, em relacdo a novas formas
de ser, viver e conviver. Os novos meios de comunicagdo e informacao,
desde a televisdo até a internet, nos aproximam e nos afastam uns dos outros,



ndo s6 pela restrigdo do acesso, mas também pelas idéias e valores que
veiculam, por meio das mais variadas estratégias. Nesse contexto complexo,
vivemos, aprendemos e ensinamos. (p. 76).

A partir das primeiras publica¢des do Ministério da Educacao (MEC) sobre

a ampliacdo da escola fundamental, Aratjo (2008) esclarece que a mudanga curricular,

[...] com a inclusdo da crianca de seis anos de idade, visa a assegurar a todas
as criangas um tempo mais longo de convivio escolar ¢ com maiores
oportunidades de aprendizagem, diminuindo o fosso existente os que
freqlientam a escola desde a Educacdo Infantil, e aqueles que ingressam
nesta institui¢do, pela primeira vez, apenas aos sete anos. (p. 14).

E alerta:

Sendo assim, o que era para alguns, passou a ser para todos. Entretanto, cabe
ressaltar que a aprendizagem nao depende apenas do aumento do tempo de
permanéncia na escola, mas também do emprego mais eficaz desse tempo.

(p. 14).

A proposta da lei de ampliagdo esta subsidiada pelo documento: “Ensino
Fundamental de Nove Anos: orientacdes para a inclusdo da crianca de seis anos de idade”
(MEC, 2007), que ¢ composto por nove textos com o objetivo central de discutir e de
fortalecer o debate com os gestores e professores que trabalham na escola fundamental, a
infancia ¢ um dos aspectos mais citados neste documento, aspectos sobre como esta se
apresenta no contexto da Educagao Basica, bem como a forma que o professor deve atuar com
as criangas pequenas, que agora passam a freqiientar o Ensino Fundamental.

Os textos presentes nesse documento, em suma, tratam de aspectos sobre: a
infancia e sua singularidade (KRAMER, 2007); modos de viver a infancia na escola
(NASCIMENTO, 2007); a brincadeira como forma de ampliar os conhecimentos (BORBA,
2007); o trabalho com a danga, o teatro, a musica, a literatura, as artes visuais e as artes
plasticas como uma alternativa para a pratica dos professores no contexto da ampliagdo do
Ensino Fundamental (BORBA & GOULART, 2007); consideragoes sobre as areas do
conhecimento curricular e a crianga de seis anos (CORSINO, 2007); letramento e
alfabetizacdo como eixos norteadores (LEAL, ALBUQUERQUE & MORAIS, 2007;
GOULART, 2007); reflexdo sobre a avaliagdo e aprendizagem na escola (LEAL,
ALBUQUERQUE & MORALIS, 2007); modalidades de organiza¢do do trabalho pedagogico
(NERY, 2007).

Dentre os artigos do documento, destacamos o de Corsino (2007), em que a

autora tece consideragdes a respeito das areas do conhecimento e a crianca de seis anos de



idade. Concordamos com ela, quando enfatiza que a inclusdo das criangas mais cedo na escola
“[...] provoca uma série de indagacdes sobre o que e como se deve ou ndo ensina-las nas
diferentes areas do conhecimento [...].” (p. 57).

No artigo, a autora enfatiza que € na singularidade e nao na padronizagao
que os sujeitos vao tecendo seus conhecimentos. Logo, esse pressuposto traz “[...] um grande
desafio para nds, professores — tanto de educagdo infantil quanto no ensino fundamental —, o
de observar o que e como cada crianga esta significando nesse processo de interacao [...]”. (p.

57). Dessa maneira, com:

O olhar sensivel para as produgdes infantis permitira conhecer os interesses
das criangas, os conhecimentos que estdo sendo apropriados por elas, assim
como os elementos culturais do grupo social em que estdo imersas. A partir
dai, serd possivel desenvolver um trabalho pedagdgico em que a crianga
esteja em foco. (CORSINO, 2007, p. 57).

A autora conclui, esclarecendo que ¢ importante, no trabalho pedagogico,
com a crianca de seis anos, a garantia de um estudo articulado das Ciéncias Sociais, das
Ciéncias Naturais, das Nogoes Logico-Matematicas e das Linguagens. Para tal, propde o

trabalho com projetos pedagogicos, pois,

Trabalhar com projetos ¢ uma forma de vincular o aprendizado escolar aos
interesses e preocupacdes das criangas, aos problemas emergentes na
sociedade em que vivemos, a realidade fora da escola e as questdes culturais
do grupo. (p. 65).

Para Corsino (2007) cabe a educacdo das séries/anos iniciais a valorizacao
das distintas manifestagdes culturais, partindo do interesse e conhecimento das criangas,
ampliando-os e expandindo-os por meio de projetos de trabalhos interdisciplinares. Assim,
uma proposta pedagdgica que envolve as diferentes areas do conhecimento de forma
integrada se efetiva “[...] em espacos e tempos, por meio de atividades realizadas por criangas
e adultos em interacao [...]". (p. 67).

Nascimento (2007) assinala, no segundo texto’, que, para superarmos o
desafio da ampliagdo e implantacdo de mais um ano no Ensino Fundamental, ¢ necessario a
participagdo de todos visando a ampliar o debate no interior de cada institui¢do escolar.

Nesse processo, para a autora, uma questdo emerge relevante ao iniciar uma

discussdo de tamanha abrangéncia: “quem sdo as criancas de hoje?”. (p. 25). Nascimento
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(2007) explica que a pergunta ¢ fundamental, visto que, de acordo com ela, ¢ a partir dessa
indagacdo que podemos encaminhar o debate para se pensar sobre a concepgdo de infancia
que orienta as praticas escolares atualmente, “[...] quanto as possibilidades de mudancga que
este momento anuncia [...]”. (p. 25).

. . 10
Nessa perspectiva, os escritos do documento ™ apontam que,

[...] o ingresso dessas criangas no ensino fundamental ndo pode construir
uma medida meramente administrativa. E preciso atengdo ao processo de
desenvolvimento e aprendizagem delas, o que implica conhecimento e
respeito as suas caracteristicas etdrias, sociais, psicoldgicas e cognitivas.
(BRASIL, 2007, p. 06).

No nivel local, a Secretaria de Educagdo de Presidente Prudente (SP)
publicou e distribuiu um documento contendo orientagdes para a ampliagdo do Ensino
Fundamental. Buscando atender as especificidades da crianga de seis anos de idade, no ano de
2009, o documento foi repassado as escolas municipais. Seu objetivo central era orientar os
professores sobre quem ¢ essa crianga que freqlienta o primeiro ano do Ensino Fundamental e
ainda como organizar os blocos de conteudos abordando a brincadeira como uma forma de
potencializar a aprendizagem.

Contudo, especificamente sobre os efeitos dessa ampliagdo para a sala de
aula na pratica, as informacdes constantes no documento deixam a desejar, ja que priorizam
as metas pedagodgicas, a serem atingidas no decorrer do ano letivo.

A pouca énfase em aspectos pedagodgicos que envolvem o cotidiano das
aulas, o modo como os professores poderiam organizar a rotina de trabalho, o ensino das
diferentes areas do conhecimento, entre outras questoes, parecem sinalizar a necessidade de as
escolas municipais analisarem junto aos seus gestores a melhor forma de garantir a crianga
que esta ingressando no Ensino Fundamental uma aprendizagem mais significativa e que
respeite seu desenvolvimento, bem como orientar os professores sobre o que realmente
ensinar a essas criancas, no caso de nosso estudo: Que Matemadtica ensinar a ela? Por onde
iniciar o trabalho sem que ocorra uma antecipagdo da escolaridade?

O documento organizado pela Secretaria de Educagdo Municipal de

Presidente Prudente (SP) explica:

Nosso grande desafio ¢ garantir a qualidade do ensino oferecido as criangas
de 5 anos e meios/ 6 anos que agora pertencem ao Ensino Fundamental, ou

' Ensino Fundamental de Nove Anos: orientacdes para a inclusdo da crianga de seis anos de idade. (BRASIL,
2006)



seja, um ensino obrigatdrio garantido por lei. Desta forma as criangas
prudentinas terdo direito a um ano obrigatorio a mais, realidade esta que ja
era garantida em Presidente Prudente pois apesar do Pré III ndo ser
obrigatdrio, tinhamos poucos casos de criangas fora da escola nesta faixa
etaria. Nao podemos nos esquecer que as criancas continuam sendo as
mesmas, ou seja, sua fase de desenvolvimento é de uma crianga de 5/6 anos,
cabe a nos educadores conhecer e respeitar essa fase de desenvolvimento e
trabalhar no sentido de que cada aluno se desenvolva integralmente.
(PRESIDENTE PRUDENTE, 2009, p. 01, grifos nossos).

Chamamos a atengdo para o fato de que ao afirmar que a crianga continua a
mesma, pode gerar uma ma interpretacdo por parte dos professores no sentido de como
encaminhar praticas pedagogicas com as criangas, dado que se elas sdo as mesmas, nesta
idade ainda estariam freqiientando a Educacdo Infantil. Nesse sentido, seria mais indicado um
profissional com experiéncia na Educagdo Infantil para assumir as salas de 1° ano do
municipio.

Kramer (2006) esclarece que reconhecer o direito da crianca a educagdo, em
particular, o direito do ingresso da crianga de seis anos no Ensino Fundamental, leva a uma
série de “reconhecimentos”. Em primeiro lugar, a autora salienta que € preciso reconhecer “as
criangas como sujeitos de cultura e historia, sujeitos sociais”; reconhecer a “singularidade das
acoes infantis e o direito a brincadeira, a producdo cultural”, agdes estas que sao proprias da
Educacdo Infantil, mas que agora também podem estar presentes no Ensino Fundamental.
(BRANDAO, 2009).

Por ultimo, é necessario,

[...] reconhecer que esses dois niveis de ensino (Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental) sdo indissociaveis, visto que ambos possuem o0 objetivo
comum de “atuar com liberdade para assegurar a apropriacdo e a construgdo
do conhecimento de todos”. (BRANDAO, 2009, p. 20).

Nessa dire¢do, a “[...] inclusdo de criangas de seis anos no Ensino
Fundamental requer didlogo entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, didlogo
institucional e pedagégico [...]”. (KRAMER, 2006, p. 810-811).

Ainda com relagdo ao documento da SEDUC (PRESIDENTE PRUDENTE,
2009) que traz aspectos referentes a organizagdo do trabalho destinado as criangas que estao
no Ensino Fundamental, um aspecto relevante a ser destacado € que a orientacao alerta para o

fato de que

A criangca mudou de modalidade de ensino, porém, continua sendo crianga,
que essa alteracdo na legislacao nos faca refletir sobre a infincia e quais



praticas, sejam elas de educagdo infantil, sejam do ensino fundamental,
colaboram para que os alunos se desenvolvam. (2009, p. 01).

Tais orientagdes podem dar origem a interpretagdes contraditorias, uma vez
que apresentam, em alguns trechos, consideracdes que nos levam a crer que no ensino efetivo
das escolas nada mudara. Em outros momentos, o documento afirma a necessidade de se
refletir sobre as praticas que os professores estdo desenvolvendo com as criancas. Embora o
documento reconhega, mesmo que em uma parcela menor, o momento de pensar no
encaminhamento de praticas alternativas que contribuam para o desenvolvimento da crianga
sem prejudicar a infincia, 0 municipio ndo teve uma orientagdo formal e que fosse especifica
com os professores sobre como atuar com as criangas, o que realmente lhes ensinar, enfim,
como organizar uma forma de trabalho com as criancas de seis anos de idade.

Esse fato nos leva a pensar que os professores podem ainda nao ter clareza
sobre o que seja realmente a ampliagdo do Ensino Fundamental, muito menos como trabalhar

com as criangas de seis anos de idade que passam a freqilientar o 1° ano.

Tudo isso faz com que a implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos
também gere conseqiiéncias diretas na questdo da formagao dos professores
da Educacao Basica, visto que formar “professores para lidar com criancas
pequenas ¢ uma tarefa nova na historia da escola brasileira e, para muitos,
desconhecida e até mesmo nobre”, além de, a0 mesmo tempo, tratar-se de
“expressoes claras da dire¢do que as politicas educacionais assumiram no
Brasil” nos ultimos anos (KRAMER, 2006 apud BRANDAO, 2009, p. 20-
21).

O Ministério da Educagdao (MEC), em fun¢do dos dados que asseguram a
ampliacao do Ensino Fundamental langou dois documentos centrais sobre o assunto: Ensino
Fundamental de Nove Anos: Orientagdes Gerais (2004) e em 2007 um documento que traz
orientacdes sobre a inclusdo da crianca de seis anos idade, ja citado anteriormente neste
topico, o MEC publicou ainda trés relatorios sobre o Programa Ensino Fundamental de Nove
Anos.

Mesmo com todas as publicagdes'', para que seja alcangado efetivamente o
sucesso desta mudanga no Ensino Fundamental, Dourado (2007) esclarece que ndo podemos

perder de vista que o processo educativo ¢ multifacetado,

[...] mediado pelo contexto sociocultural, pelas condi¢des em que se efetiva
o ensino-aprendizagem, pelos aspectos organizacionais e, consequentemente,
pela dindmica com que se constrdéi o projeto politico-pedagogico e se

" Disponivel em: <http://www.mec.gov.br>



materializam os processos de organizacdo e gestdo da educag@o basica.
(2007, p. 922).

Somadas todas as questdes a serem resolvidas com a ampliagdo e
implantacdo do ensino de nove anos no contexto educacional brasileiro, temos ainda outras
questdes mais importantes a serem resolvidas como, por exemplo, a elaboragdo de politicas
para a formacgio de professores. (BRANDAO, 2009).

Com respeito a formagdo de professores para atuar no primeiro ano do
Ensino Fundamental, Fernandes (2007) salienta que essa politica tem que assegurar ao
professor “programas de formacdo que levem em conta o respeito pela crianga enquanto
sujeito da aprendizagem”, privilegiando desta forma “a especificidade do exercicio docente e
0s conhecimentos necessarios para a atuagdo adequada junto as criangas dos anos iniciais”,
porque ‘“‘essas criancas tém, igualmente, direito a educacdo que trabalha as diversas
dimensoes, tais como: fisica, cognitiva, lingiiistica, emocional, social, afetiva, estética e ética”
(p. 07-08), bem como assegurar a constru¢do de uma pratica pedagodgica diferenciada
integrando a Educacdo Infantil com o Ensino Fundamental, respeitando com isso o tempo da
aprendizagem da crianga.

Discutiremos no proéximo item, com base em alguns autores e resultados de
estudos sobre o assunto, os desafios da implementagdao do Ensino Fundamental de nove, bem
como algumas sugestdes para solucionar esse impasse, ao que destacamos como principal a
formacdo dos professores. Afinal, sdo eles quem fardo dar certo na pratica o que estd

idealizado no papel.

2.3 - Politicas de ampliacdo do Ensino Fundamental: desafios de sua implementacgao

No contexto dessa mudanga curricular, devem-se levar em consideragao as
opgoes adotadas para tal implementa¢ao. Em conseqiiéncia, cabe o seguinte questionamento:
Serd que a incorporagdo do ultimo ano da pré-escola e a inclusdo desse extra no primeiro
segmento do Ensino Fundamental tem contribuido para o desenvolvimento das criangas? Que
mudancgas pedagogicas terdo que ser feitas no contexto brasileiro para que essa inclusao seja
favoravel as praticas de ensino nas escolas?

Para tentar responder a essas questdes reproduzimos Goulart (2007) quando
cita um trecho do livro Para criar passarinho de Bartolomeu Campos de Queirdés que

€SCreve:



Para bem criar passarinho é necessario prender o universo — dos mares ao firmamento —
em uma gaiola respirando azul e infinito por todos os lados. E seguro declarar que nenhum
espago ¢ demais para os voos. Para bem criar passarinhos é preciso experimentar as asas,
sempre.

Com respeito ao trecho do livro de Queirds, a autora questiona: “e se

imagindssemos que a escola seria esta gaiola do tamanho do mundo?”. E complementa:

Como podemos fazer com que nossas criancas apreendam o universo,
respirem o azul e o infinito por todos os lados? Como podemos abrir espagos
para que voem, conhecendo novas possibilidades de entender o mundo,
novos modos de aprender, experimentando suas asas, suas potencialidades ¢
poder criador? Para bem ensinar as criangas, nos também, professores, temos
que experimentar as nossas asas, sempre - parafraseando o poeta -, ndo
abrindo mao de nossa capacidade de crescer profissionalmente e ensinar-
aprender cada vez mais e melhor. Um professor que nao tem medo de voar
abre espacos de voo para seus alunos. (GOULART, 2007, p. 76).

Martins ¢ Arce (2010) salientam que essa mudanca “[...] tem suscitado
iniimeros questionamentos entre gestores educacionais e professores [...]” (p. 37). Nesse
contexto, em concordancia com as autoras, pressupomos que se faz necessdrio rever as
implicagdes dessa ampliacdo para a Educacao Infantil, uma vez que, conforme consta no 3°
Relatorio do Programa de Ampliagdo do Ensino Fundamental para Nove Anos, documento
elaborado pela Secretaria de Educagao Basica, (BRASIL, 2004), em ultima instancia o que
estd em jogo € a infAncia na Educacao Bésica.

Nessa perspectiva:

[...] entendemos que a Lei n°. 11.274, embora com implicac¢des diretas para o
ensino fundamental, ao colocar em foco a educacdo bésica brasileira, inclui,
ainda que indiretamente, a educacdo dispensada as criangas nas creches e
pré-escolas. Portanto, este ¢ 0 momento para se analisar também a educacgio
infantil. (MARTINS & ARCE, 2010, p. 37-38).

Assim,

Essa medida legal deveria ser avaliada na perspectiva da democratizagdo da
educacdo basica, pois € possivel prever que, no médio prazo, seja viavel
universalizar o acesso das criancas de 6 anos a educagdo, o que
evidentemente ¢ um progresso, do ponto de vista de quem acredita na
importancia da ampliagdo de oportunidades educacionais no pais. Por outro
lado, a inclusdo dessa série adicional na primeira fase do ensino fundamental
acompanha uma tendéncia predominante em outros paises, de se reservar
mais tempo para a aprendizagem da leitura, da escrita e dos conceitos
basicos de matemadtica, ciéncias e estudos sociais, principalmente em um
pais no qual os turnos didrios nas escolas sdo curtos e as condi¢des de vida



das familias ndo contribuem para um bom aproveitamento escolar.
(CAMPOS, 2007, p. 23).

O pensamento de Goulart (2007) estabelece alguns critérios que fazem parte
do “construir uma escola” em conjunto, isso porque segundo a autora a amplia¢do do Ensino

Fundamental implica (re) pensar as praticas pedagogicas que sdo realizadas no seu intimo.

[...] (@) o modo como organizamos seus tempos e espacos; (b) o modo como
nos relacionamos e interagimos com as criancas ¢ demais membros da
comunidade escolar; (¢) o modo como planejamos aulas e atividades; (d) a
selecao de materiais didaticos; (e) os critérios e instrumentos de avaliagdo da
escola, dos professores e das criangas. Esses itens acima, entre outros
elementos, tudo isso “faz” uma escola. Como temos feito as nossas escolas?

(p. 76).

Nesse cenario, o desafio que os professores e escolas brasileiras deparam ¢ o
de garantir que a mudanca ocorra de forma a beneficiar as criangas, principalmente aquelas
que nunca freqiientaram a Educacdo Infantil. Para tal, ¢ necessario “rever os referenciais
pedagbgicos, implementar ciclos de aprendizagem, evitar a repeténcia precoce, garantir a
formacdo em servigo dos professores de forma a assegurar uma transicdo suave para as
criangas”. (CAMPOS, 2007).

A autora aponta ainda que existem alguns desafios pedagogicos que se nao
forem superados dificultardo o trabalho com as criangas de seis anos que estdo ingressando no
Ensino Fundamental, sdo eles: 1°) organizacdo das escolas; 2°) a formagao de professores e;

3°) o curriculo. Sobre a organizacao das escolas, Campos ressalta que

[...] seria muito importante que os sistemas de educag¢do tomassem medidas
no sentido de limitar o nimero de alunos por turma e equipar de forma
adequada as salas de aula, prevendo mobiliario na escala da faixa etaria
atendida, espago suficiente para as atividades diversificadas e¢ material
pedagogico variada. Tempo e espago para as brincadeiras também sdo
importantes, assim como o uso do espaco externo para atividades com as
criangas. (2007, p. 24).

Segundo ela, seria importante que as equipes escolares organizassem
espacos em que ocorresse a troca de experiéncias entre a pré-escola e a escola de Ensino
Fundamental. Nessa dire¢do, ao propormos com este estudo, acompanhar o periodo de
transi¢do da pré-escola para o 1° ano do Ensino Fundamental, estamos buscando compreender
como professores estdo preparados para lidar com essa questao, bem como se eles estdo aptos

para garantir uma continuidade, no processo de trabalho pedagodgico, as aprendizagem



proprias da infincia. Em outras palavras, como os professores iniciam o trabalho com a
Matematica, a partir da ampliacdo do Ensino Fundamental.
Outro desafio importante, segundo a autora, remete a formacdo de
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professores °, que:

[...] continua a apresentar desafios para o trabalho com a faixa etaria dos 0
aos 10 anos, o que ndo mudou muito com essa alteragdo de idade de ingresso
na primeira série. Com efeito, seja no curso de magistério, seja no curso de
pedagogia, ainda ndo se encontrou uma boa resposta para o curriculo de
formagao inicial que prepare os professores para suas tarefas praticas junto
as criangas. [...] Pouco lhes é ensinado sobre formas alternativas de
arrumagdo de salas, de organizagdo de grupos de criangas, de
desenvolvimento de projetos. A op¢do por priorizar os contetidos de
formagdo geral levou a uma omissdo na aprendizagem sobre as formas de
aproximar a teoria e a pratica, fazendo com que, no momento de enfrentar o
cotidiano, os adultos acabem por se apoiar nas formas mais tradicionais de
trabalho escolar, reproduzindo os velhos modelos por baixo dos novos
discursos . (Ibid, p. 24-25).

Apesar de todo o avango na Legislacao para a formacao de professores e do
reconhecimento da infancia, a ampliacdo do Ensino Fundamental parece ter se ocupado de um
valioso tempo que, como ‘alunos’, as criancas jamais retomam, e se o professor ndo souber
como lidar com tais questdes, ele pode contribuir para uma possivel escolarizagdo precoce das
criangas.

Sobre essa questdo, valem as indagacdes de Moreno e Paschoal (2009):

[...] nosso questionamento reside justamente nessas questdes; afinal, como
pensar a infancia da crianga diante das rapidas transformagdes do mundo
contemporaneo? Como lhe oferecer uma educacdo de qualidade para que
realmente possa exercer a cidadania de maneira plena? (p. 37).

Nessa perspectiva, a inser¢do da crianga de seis anos no Ensino
Fundamental, torna-se algo ainda mais complexo, uma vez que cabe ao professor que atua
nesse segmento oferecer as criangas uma educacdo que contribua para o seu desenvolvimento
fisico, psiquico, social e intelectual, e ndo apenas que a escolarize, como apontam Moreno e

Paschoal (2009, p. 41):

Defendemos, portanto, uma educagdo que, em primeira instancia,
respeitando os direitos da crianga a um professor qualificado; a um espago
adequado, rico em estimulos, agradavel aos olhos infantis; a um tempo bem
planejado capaz de satisfazer suas necessidades; a construgdo de novos

12 - .. e, . . - -
Cabe a observacdo de que o objetivo aqui ndo ¢ discutir a relagdo da formagdo docente com os fundamentos
necessarios para o exercicio da docéncia, este sera tratado com maior énfase no capitulo III.



saberes; a descoberta do mundo a sua volta; a brincar e ser feliz nesta fase da
vida que merece a nossa atengao: a infancia.

Seguindo tais pressupostos, idealizados e defendidos por ndés em
concordancia com os autores aqui apresentados, parece-nos que a realidade se encontra um
pouco distante da que estamos vivenciando no Brasil.

Em alguns casos, os cursos de formacao inicial muitas vezes estdo distantes
das reformas curriculares que vém ocorrendo, como por exemplo, a ampliagdo do Ensino
Fundamental. Em decorréncia, a formacao continuada traduz-se num importante campo para a
formagdo dos profissionais que irdo ou estdo atuando com as turmas de 1° ano. Justamente por
esses motivos, Campos (2007) considera que o mais indicado, no sentido de orientar os
professores sobre questdes ainda ndo abordadas, como o ensino de nove anos, ¢ “formagao em
contexto” que, para a autora, representa o segundo desafio para que ampliacdo do ensino se
efetive de modo favoravel a aprendizagem das criangas. Essa formagao pode ser realizada no
proprio ambiente escolar, baseando-se na interacao constante entre professores e formadores,
incluindo observagdo na classe e planejamento coletivo seriam os mais indicados. (CAMPOS,
2007).

Finalmente, a autora aponta o curriculo como o terceiro fator relevante para
que a proposta pedagogica no 1° ano do Ensino Fundamental seja favoravel ao
desenvolvimento das criancas de seis anos. Desse modo, concordamos com Campos (2007)

que:

Nao ¢ so6 necessaria uma revisdo das diretrizes, parametros e referenciais,
adequando-os ao novo desenho da escola basica, mas também torna-se
urgente o compromisso dos sistemas e das unidades em traduzir essas
orientagdes gerais em projetos pedagogicos ajustados as proprias criangas,
tornando claros, para todos, os objetivos de aprendizagem que estdo sendo
trabalhados e os critérios de avaliagao adotados. (p. 25).

A partir desses pressupostos, ¢ importante lembrar que, como profissionais
da Educagdo, ndo podemos aceitar, neste contexto, a repeténcia precoce, visto que estamos
vivendo um tempo de (re) pensar a organizagdao das rotinas das escolas, das praticas
pedagogicas, da formagdo docente e dos curriculos de maneira geral. Ao reconhecer a
importancia dos aspectos mencionados por Campos (2007), para a implantacdo do ensino de
nove anos, indagamos: qual a visdo de curriculo que nos vem a mente quando pensamos em
uma proposta de Educagdo Infantil? Ou ainda, quando nos referimos as criangas que

ingressam no Ensino Fundamental com seis anos?



A idéia nao ¢ unificar o curriculo da pré-escola ¢ da primeira série,
compondo uma nova estrutura curricular, mas elaborar uma proposta
adequada a essa faixa etdria de maneira que a infancia continue fazendo
parte da vida da crianga, uma vez que a pratica tem demonstrado que,
infelizmente, ao entrar para a escola, a crianca vira aluno, deixando a
infancia na pré-escola. (MORENO & PASCHOAL, 2009, p. 47).

De acordo com Ujiie e Pietrobon (2007), quando pensamos no tempo e
espago na educacao,
[...] uma das tarefas fundamentais de um educador da infancia & saber
organizar um ambiente estimulante e possibilitar as criancas, as quais
interagem nesse espaco, terem inimeras possibilidades de agdo, ampliando,

assim, as suas vivéncias de descobrimento e consolidagdo de experiéncias e,
conseqilentemente, de aprendizagem. (p. 232).

Kramer (2007) explica que a Educacao Infantil e Ensino Fundamental sao
freqlientemente separados, mas, ¢ preciso lembrar que, do ponto de vista das criangas, a
fragmentacdo ndo existe. Os professores e as instituigdes sdo aqueles, muitas vezes, opdem
Educagao Infantil e Ensino Fundamental, ndo validando o que de fato poderia ser capaz de
articula-las, que € “[...] a experiéncia com a cultura [...]”. (p. 19).

No entender da autora, questdes sobre alfabetizar ou ndo na educacdo
infantil'? e integrar esta etapa com o ensino fundamental continuam atuais. Vale ressaltar que

temos sempre criangas na Educagdo Infantil e no Ensino Fundamental (KRAMER, 2007).

Educacao infantil e ensino fundamental sdo indissociaveis: ambos envolvem
conhecimentos ¢ afetos; saberes e valores; cuidados e atencdo; seriedade e
riso. [...] Na educagdo infantil e no ensino fundamental, o objetivo ¢é atuar
com liberdade para assegurar a apropriagdo ¢ a constru¢do do conhecimento
por todos. [...] Nos dois, temos grandes desafios: o de pensar a creche, a pré-
escola e a escola como instancias de formacdo cultural; o de ver as criancas
como sujeitos de cultura e historia, sujeitos sociais. (KRAMER, 2007, p. 20).

Assim, parece-nos ser mais indicado pensar a ampliagdio do Ensino
Fundamental como uma maneira de representar para as criangas melhores oportunidades de
acesso ao conhecimento e ndo de antecipagao de experiéncias de fracassos. (CAMPOS, 2007).
Contudo, conforme discutido neste tdpico, tocamos em uma questdo
delicada com a inclusdo das criancas mais cedo na escola, assim, para que esse processo
ocorra de maneira a estimular o desenvolvimento infantil, consideramos, como professores e

pesquisadores, que:

13 . . S o .
Ao que incluimos a iniciagdo matematica das criangas.



[...] o trabalho pedagdgico precisa levar em conta a singularidade das acdes
infantis ¢ o direito a brincadeira, a producdo cultural tanto na educagio
infantil quanto no ensino fundamental. E preciso garantir que as criangas
sejam atendidas nas suas necessidades (a de aprender e a de brincar), que o
trabalho seja planejado e acompanhado por adultos na educacdo infantil € no
ensino fundamental e que saibamos em ambos, ver, entender e lidar com as
criangas como criangas e nao como estudantes. (KRAMER, 2007, p. 20).

Outros autores tém destacado alguns dos problemas com relagdo ao
curriculo da Educagdo Infantil. Nesse contexto, a inclusdo da crianca de seis anos no Ensino
Fundamental suscita inimeras indagacdes sobre o que e como se deve ensina-las nas
diferentes areas do conhecimento. O fato gera um grande desafio para nos, professores de
Educagao Infantil e do Ensino Fundamental, porque ¢ preciso observar o que ¢ como cada
crianga atribui significados no periodo que abrange sua saida da pré-escola e seu egresso no 1°

ano da escola regular.

A inclusdo das criancas de seis anos no ensino fundamental requer didlogo
entre educagdo infantil e ensino fundamental, didlogo institucional e
pedagoégico, dentro da escola e entre as escolas, com alternativas curriculares
claras. (KRAMER, 2007, p. 20).

Esse desafio coloca-nos em um lugar estratégico, dado que cabe a nds,
professores (as), planejarmos, propormos e coordenarmos atividades significativas e que
desafiem as criancas impulsionando com isso o seu desenvolvimento e ampliando suas
experiéncias e praticas socioculturais. (CORSINO, 2007).

Para Corsino (2007), sdo os professores os responsaveis pela mediagdo entre
as relacdes da crianga como os elementos da natureza e da cultura. Nessa perspectiva “[...] ao
disponibilizarmos materiais, a0 promovermos situagdes que abram caminhos, provoquem
trocas e descobertas, [...] favorecam a expressdo por meio de diferentes linguagens, articulem

as diferentes areas do conhecimento [...]”. (p. 58).

Mediar essas relagoes, entretanto, ¢ uma tarefa desafiadora pelas escolhas
que precisamos continuamente fazer em relagdo a eleicdo de contetidos e
temas e as propostas metodologicas para aproxima-los das criangas. Quanto
ao conteudo, ha varias indagagdes: o que selecionar em face do acumulo de
produgdes e informagdes a que estamos sujeitos e suas constantes
transformagdes? Que conhecimentos sdo fundamentais e indispensaveis a
formacao das criangas? (CORSINO, 2007, p. 58-59).

As indagagdes decorrentes da ampliagdo do Ensino Fundamental sdo

muitas, por isso, neste trabalho de pesquisa ndo nos detemos em detrimento de investigar um



unico conceito especifico da Matematica escolar, mas sim em tentar compreender como a
organiza¢do pedagogica, em termos de conteudos, estd sendo feita por professores da pré-
escola (que acabam preparando, de certa maneira, as criangas para o Ensino Fundamental), e
em como os professores do 1° ano estdo recebendo as criangas, quais estratégias
metodoldgicas utilizam para iniciar os conceitos matematicos na sala de aula, o que embasa a
sua pratica pedagdgica, enfim: que Matematica estdo ensinando as criangas pequenas?

Assim, nao podemos perder de vista conforme salienta Kamii (1986) que o
objetivo do trabalho com as nogdes logico-matematicas nos anos/séries iniciais ¢ dar
oportunidade as criangas para que coloquem os objetos, eventos e agdes em todas as espécies

de relagoes.

Encorajar as criangas a identificar semelhangas e diferencas entre diferentes
elementos, classificando, ordenando e separando; a fazer correspondéncias e
agrupamentos; a comparar conjuntos; a pensar sobre nimeros e quantidades
de objetos quando esses forem significativos para elas, operando com
quantidades e registrando as situagdes-problema (inicialmente de forma
espontanea e, posteriormente, usando a linguagem matematica). (CORSINO,
2007, p. 60).

Antes de iniciar essa discussdo ¢ primordial considerar duas questdes
importantes: 1%) ¢ preciso compreender como o processo de desenvolvimento infantil ocorre
assim como a aprendizagem da crianca de seis anos se realiza. E preciso ainda que se
conhecam as caracteristicas fisicas, psiquicas, cognitivas e sociais das criancas, para que
posteriormente por meio dessas concepgdes os professores que ensinam Matematica no
primeiro ano do Ensino Fundamental possam elaborar ndo s6 uma listagem de contetidos, mas
também uma proposta didatico-pedagdgica que possa vir a contribuir para desenvolver o
raciocinio légico das criangas com quem trabalhardao, por meio dos conceitos matematicos a
serem desenvolvidos no decorrer do ano letivo; 2*) € necessario pensar em conteudos e
aprendizagens diferentes das que vinham sendo realizadas na primeira série do Ensino
Fundamental de oito anos, ¢ hora de (re) pensar o curriculo matematico com vista a melhor
resposta sobre o que ensinar de Matematica a essas criangas.

Refletir sobre o cuidado e a educacdo de criangas que atualmente
freqlientam os espagos de Educacdo Infantil e do 1° ano do Ensino Fundamental, implica
discutir e analisar estudos que possam de certa maneira contribuir para uma mais efetiva

compreensdo da infancia, da educagdo e da formagao dos profissionais deste seguimento de

ensino.



Assim, durante o periodo de transi¢do da Pré-escola para o 1° ano, os
sistemas educacionais dos municipios devem administrar uma proposta curricular que de fato
possa assegurar aprendizagens necessarias a continuidade das aprendizagens com éxito.

Nessa dire¢do, para que ocorra a legitimidade da politica educacional, ainda
sd0 necessarias diferentes ag¢des que podem envolver a opinido publica, as condigdes
pedagbgicas, as administrativas, as financeiras, os materiais € os recursos humanos, bem
como o devido acompanhamento avaliativo em todos os niveis da gestdo da escola. (BRASIL,
2007).

Alguns estudos na area da Educagdo Infantil vém demonstrando que o
“disciplinamento” que ocorre nas instituigdes pode causar futuros comprometimentos no
desenvolvimento infantil, tendo em vista que muitos professores com seu autoritarismo
acabam por fazer com que as criangas lhes obedecam para ser aprovados em alguma agao,
contribuindo, assim, para que elas se tornem sujeitos oprimidos e submissos.

Schramm (2009) em analises da realidade observada no campo em que sua
pesquisa se configurou, constatou a presenca de ‘métodos que adestram as criangas’ que
calam desejos, o motivo: autoridade do profissional que leciona na infancia.

Batista (2001) aborda como os adultos s3o condicionados por uma
sequenciagao hierarquizada unica que desconsidera os ritmos individuais das criancas (rotina).
Desse modo, tanto as criangas como os adultos s3o oprimidos pela forma como o
tempo/espaco sdo organizados- direcionados para alunos e ndo para criangas.

Cruz (2009) traz alguns questionamentos marcados pela influéncia da rotina
das institui¢cdes de educacao para a infancia. O foco central € a pré-escola vista pelas criancas.
A autora utiliza instrumentos de coleta de dados baseados em desenhos e historias infantis.

Da andlise dos dados, a autora conclui que a rotina, o que deve ser feito,
porque e como ¢ realizado compete sempre as professoras, um fator importante a ser
observado ¢ que o ‘disciplinamento’ aparece fortemente nas relagcdes entre como a professora
deseja que as criangas sejam.

Motta (2009) esclarece-nos que, embora haja, durante o longo periodo de
desenvolvimento da Educac¢do Infantil, desde o antigo jardim da infancia, muitas mudancas
em termos de estrutura e curriculo, as praticas, quando observadas e discutidas a fundo,
revelam paradigmas de um modelo “escolar” em nivel preparatorio para a escola fundamental.
Em registros nos cadernos das professoras, a pesquisadora pdde constatar que muitos eventos
mostram a iniciacdo das criancas no oficio de alunos, no sentido de obedecerem a regras com

o intuito de serem ‘disciplinadas’.



Um aspecto importante nesses estudos (SCHRAMM, 2009; CUNHA, 2002;
CRUZ, 2009; MOTTA, 2009, entre outros) ¢ que a disciplina se faz presente nos contextos de
configuragcdo dos estudos e ainda que ela ¢ sempre refor¢ada pelos profissionais que atuam
com criangas pequenas.

Nessa perspectiva, Amaral (2009) retrata uma pesquisa que desenvolveu
com o intuito de averiguar as interacdes entre crianga/crianga, crianga/adulto no periodo de
transicdo da educacdo infantil para o ensino fundamental de 9 anos. O foco central da
discussdo foi responder a seguinte questdo: o que € ser crianga e viver o tempo da infancia
neste periodo?

Para tal, em estudos aprofundados na questdo da ampliacio do Ensino
Fundamental a autora explica que esse fato tem se caracterizado como a perda do tempo e
espaco destinado a infancia e que as brincadeiras no Ensino Fundamental s3o tidas como
menos importantes € sao aos poucos substituidas por conteudos que revelam o interesse em
disciplinar as criangas, passando a trata-las como alunos, pulando assim uma etapa importante
do desenvolvimento infantil: o brincar.

As pesquisas que se configuram no campo da Educacdo Infantil", em
maioria, convergem a aspectos referentes as representagdes sociais dos professores sobre a
concepgao de infancia, crianca e tempo de brincar.

Inimeras discussdes sobre essas tematicas vém se fazendo nos meios
académicos. Tais estudos apontam a existéncia de uma preocupacao por parte dos professores,
principalmente na pré-escola, em preparar os alunos para o ensino fundamental.Para ilustrar
essa afirmacdo, fago referéncia a pesquisa realizada por Motta (2009) que, ao analisar os
cadernos de planejamento das professoras, constatou que estes retratam em atividades e
rotinas didrias eventos que mostram a iniciacdo das criancas no oficio de alunos, no sentido de
obedecerem a regras com o intuito de serem “disciplinadas”.

Para Lorenzato (2008) conceber a pré-escola como um periodo preparatério
para os anos escolares posteriores implica reduzir sua finalidade a uma fungdo pequena.
Agora com a ampliagdo do Ensino Fundamental, muitas indaga¢des tém movido
pesquisadores de todo Brasil em busca de repostas, em particular, a seguinte questdo:

Desrespeito a infancia ou garantia de permanéncia da crianga na escola?

No campo da educagdo infantil, as reagdes a essa mudanca t€m sido bastante
criticas, revelando preocupac¢ao com a escolarizacao considerada precoce
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das criancas de seis anos — ¢ at¢ mesmo daquelas de cinco anos —, com a
transferéncia de verbas da educagdo infantil para o ensino fundamental e
com a adequagdo das propostas pedagogicas adotadas pelas escolas ao
contingente de criangcas mais novas que ingressam na primeira série.
(CAMPOS, 2007, p. 20, grifo nosso).

O fato de que as criancas ainda na Educacdo Infantil, estejam mais
diretamente ligadas a brincadeira, que ¢ fundamental para o desenvolvimento da crianga, ndo

as impede vivenciar uma proposta pedagdgica uma vez que:

Seja vista como a compreensdo de significados; relacione-se com
experiéncias anteriores, vivéncias pessoais e outros conhecimentos; permita
a formulag¢do de problemas de algum modo desafiantes que incentivem a
aprender mais; permita o estabelecimento de diferentes tipos de relacdes
entre fatos, objetos, acontecimentos, nocdes, conceitos, etc; permita
modificagdes de comportamento; permita a utilizacdo do que é aprendido em
diferentes situagoes. (SMOLE, 2003, p.15).

Na Educacdo Infantil, os professores vinham desenvolvendo um projeto de
ensino que nao necessariamente tem a obrigatoriedade de alfabetizar a crianca, e por meio de
atividades ludicas se fundamentavam para desenvolver sua pratica pedagogica. Para alguns
professores do Ensino Fundamental, esse tipo de planejamento torna-se mais inexeqiiivel pelo
fato de que eles desenvolvem um trabalho que se aproxima das caracteristicas tradicionais
ligados mais a aspectos formais (ensino no quadro, copia de atividade da lousa) o que pode
dificultar a adaptacao da crianga no ambiente do 1° ano do Ensino Fundamental.

No cendrio da mudanga que atualmente estamos vivenciando, o trabalho
com a disciplina de Matemadtica, como as demais areas do conhecimento, tem gerado muitas
davidas no cotidiano da sala de aula. Alguns professores optam, conforme constatou
Lorenzato (2008), por iniciar esse trabalho com contagem e nlimeros; ja para outros a
prioridade seria desenvolver as atividades que a Educacdo Infantil vinha desenvolvendo; e
para muitos a indecisdo ¢ ainda mais forte. (LORENZATO, 2008).

Lorenzato (2008) esclarece-nos que:

Algumas escolas oferecem Ensino Fundamental de oito anos e outras, de
nove anos. Essa diferenca na duragdo é devida a incorporagao de um ano da
Educacao Infantil ao Ensino Fundamental. Portanto, no regime de nove anos,
temos criangas com seis anos de idade, no primeiro ano, que nao
freqlientaram a Educacdo Infantil. Com referéncia a essas criangas, surge
uma questdo inevitavel, importante e muito freqiiente entre os professores,
que ¢ a seguinte: “Com vistas a aprendizagem da Matemadtica, o que deve ser
ensinado as criangas no primeiro dos nove anos? [...]". (p. 01).



Sabemos que qualquer que seja a resposta a essa indagacdo, ela
necessariamente nao garantird uma aprendizagem significativa, mas ¢ preciso como alerta o
autor reconhecer que a antecipagdo de conteudos dificulta a aprendizagem matematica das
criangas, dai a relevancia da questao.

Em um artigo publicado no 17° Congresso de Leitura do Brasil (COLE,
2009), Lorenzato tenta responder “[...] quais seriam as razdes, 0s argumentos, as justificativas
dos adeptos da idéia de comegar o ensino da Matematica, agora com nove anos, do mesmo
modo que fazem ou que faziam nas escolas de oito anos? [...]".

As falas dos professores que autor estudou revelam a importancia de realizar
estudos na questdo com o intuito de refletir, afinal que Matematica estamos ensinando as
nossas criangas? Os argumentos procedem de maneiras diversificadas, revelando influéncias

da cultura escolar, conforme ilustram as manifestagdes abaixo:

a) Nao ¢ possivel exaurir o programa em 0ito anos.

b) O ensino de Matematica precisa ser mais eficaz, ter melhor qualidade e, portanto, ¢
preciso;

¢) Ensinar mais Matematica as criancas;

d) Nos cursos de formacgao de professores, o ensino da Matematica comega por contagem
€ niumeros;

e) A tradicao e os livros didaticos assim recomendam;

f) Os pais cobram da escola que seus filhos aprendam logo a fazer continhas.

g) E assim que nos sabemos ensinar;

h) A Educagdo Infantil ¢ um passatempo escolar. (LORENZATO, 2008, p. 01).

Semelhantes afirmacgdes revelam o comodismo e conformismo que a
Educagao vive nos tempos atuais.
Lorenzato (2009) apresenta argumentos que convergem com a maneira que

concebemos a aprendizagem da Matematica escolar:

Ensinar mais Matematica nao ¢ garantia de melhor aprendizagem, isto €, ndo
¢ a quantidade que causa qualidade; Nao é porque sempre foi assim, que
devemos assim continuar; Aquilo que ¢ facil e simples para alguns pode nio
ser para outros; Acreditar na banalizagdo da Educagdo Infantil revela
desconhecimento do wvalor dessa importante fase do desenvolvimento
infantil; Muitas pessoas evitam o novo; O comodismo e a rotina conduzem-
nos ao continuismo. (p. 02).



Esses pressupostos para o autor, se facilmente aceitos, tornam evidente a
fragilidade dos argumentos dos professores que defendem que a aprendizagem matematica
seja iniciada com os temas de contagem e ntimeros. Para o autor, mais importante que os
argumentos, sdo ainda as instdncias em que eles ganham forga, visto que, se referem aos pais,
professores, livros didaticos e ao ensino, mas e a crianga, onde fica a garantia de sua
aprendizagem e da passagem tranqiiila da Educac¢do Infantil para o Ensino Fundamental?

Para tentar responder essa e outras questdes, consideramos pertinente compreender as
caracteristicas da organizagdo do trabalho pedagogico pés-ampliacdo do Ensino Fundamental
na Rede Municipal de Educacdo local com o objetivo de verificarmos como os gestores e a
propria Secretaria de Educacao estdo pensando ser a inclus@o da crianca de seis anos na escola

fundamental e as sugestdes para o trabalho do professor.

2.4 — Orientacdes para a organizacio do trabalho destinado aos alunos que estido
ingressando no Ensino Fundamental de 9 anos na Rede Municipal de Educacio de

Presidente Prudente (SP)

Com a promulgacdo da Lei 11.274/2006, a Coordenacao Pedagogica e a
Supervisio de Ensino Municipal de Presidente Prudente organizaram no ano de 2009'° um
documento que regulamenta e instituigdes algumas orientacdes didaticas aos professores que
atuam com as criangas ingressantes no 1° ano do Ensino Fundamental, bem como a
organiza¢do da nova Matriz Curricular para os anos iniciais.

Neste guia de orientagdes, a busca pela integragao entre a Educagao Infantil
e o Ensino Fundamental ¢ mencionada como uma das principais metas para esse momento de
mudanca curricular que, desde 2009, passou a ser implementada na rede municipal de
educagdo. Na ocasido, os coordenadores pedagdgicos, bem como os demais agentes
responsaveis pela elaboracdo de propostas para as escolas, reuniram-se e elaboraram uma
nova Matriz Curricular tendo em vista o planejamento anual que ocorreu de 25 a 27 de
fevereiro do ano de 2009.

No caso especifico de Presidente Prudente (SP) e atendendo as
especificagdes da lei, que deu liberdade aos municipios brasileiros para organizar da maneira

como fosse mais viavel a realidade educacional de sua regido, a rede municipal de educagdo
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De acordo com a lei, os municipios brasileiros teriam o prazo até 2010 para implementar o ensino de nove
anos.



ndo mudou de imediato a nomenclatura das séries para anos. Procurando compreender a
realidade das criangas, a rede implantou dois curriculos simultdneos: um para o ensino de oito
anos (criancas que ingressaram com 7 anos), sendo este a Base Comum, e outro para o
ensino de nove anos (criangas que ingressaram com 6 anos), conforme ilustra o quadro a

seguir:



Quadro 01 — Matriz Curricular — Ensino Fundamental — 1° ao 5° Ano — 2009.

Componentes Curriculares

1° Ano
ou

Pré 111

2° Ano
ou

1? Série

3° Ano
ou

2% Série
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Linguagem Oral e Escrita

Matematica

Natureza e Sociedade

Movimento

Artes Visuais

Musica
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Total da Base Comum

(horas/aulas)

25

25

25

25

25

Ensino Religioso

1

1

1

1

FONTE: Elaborado pelo autor com base no documento da SEDUC, 2009, p. 02.




O quadro acima esclarece-nos 0 modo como o municipio organizou o
curriculo das disciplinas, bem como sua respectiva carga horaria semanal. Os professores que
atuam na rede municipal de educagdo de Presidente Prudente cumprem uma carga horaria
semanal, por periodo, de 25 horas, distribuidas conforme observamos no quadro nas distintas
areas do conhecimento.

Com relagdo as areas do conhecimento, o quadro, esclarece que para a base
comum, entendida do 2° ao 5° ano, as disciplinas sdo fragmentadas e distribuidas
individualmente, tendo dias especificos para aulas de Portugués, Matematica, Historia,
Geografia, entre outras. J& para o ensino de nove anos, o quadro da Matriz Curricular revela
que para a pré-escola e o primeiro ano as disciplinas sdo categorizadas de acordo com as areas
do conhecimento elencadas pelos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagdo
Infantil, o que nos leva a crer que o trabalho pedagdgico no primeiro ano deve ser
desenvolvido de forma semelhante as turmas de infantil.

Nesse sentido, tendo em vista a legislacdo pos-ampliacdo do Ensino
Fundamental, que determinou que as escolas deveriam se organizar até o ano de 2010 para a
implementagao do novo curriculo, as equipes de coordenagdo e supervisao pedagogica do
municipio definiram esta Matriz Curricular como sendo a oficial, até que a nomenclatura de
séries fosse substituida por anos gradativamente com o passar do tempo. Em algumas regides
do Brasil, assim que a lei foi promulgada automaticamente ja trocaram a nomenclatura de
séries para anos, sem se preocupar com as conseqiiéncias dessa mudanga brusca para a
aprendizagem das criangas como, por exemplo, a forma de organizagdo da sala de aula, a
cobranca excessiva dos professores para que as criangas conversem menos € centrem mais
aten¢do nas atividades escritas, o tempo destinado as brincadeiras, entre outros. Contudo, o
fato de a Rede Municipal de Educacdao de Presidente Prudente (SP) ter se preocupagdo com
esta mudanga curricular ao seguir com dois curriculos simultaneos parece ser um indicador
positivo frente aos desafios postos pela lei 11.274/2006.

Arelalo (2005) critica a falta de discussdo sobre a Lei 11.114, que amplia o
ensino para nove anos e a Lei 11.274/2006, que estipula a matricula obrigatoria da crianga no
Ensino Fundamental aos seis anos de idade. Para a autora, tais dispositivos legais nao
esclarecem se as institui¢des de ensino irdo atender as turmas de Educacdo Infantil; se a

Educagao Infantil destina-se a crianca de zero a cinco anos. E complementa:



Ao mesmo tempo, o autor parece ter pretendido transferir, simplesmente, o
ultimo ano da educagdo infantil, incorporando-o ao ensino fundamental,
como se isso fosse uma passagem tranqiiila e as duas instancias educacionais
fossem semelhantes. (ARELARO, 2005, p.1047).

Dai ¢ que reafirmamos o grande desafio dos professores alfabetizadores, o
de respeitarem o tempo de infancia das criancas e, consequentemente, seus estagios do
desenvolvimento, organizagdo do tempo e espaco de seu fazer pedagogico. O documento
publicado pela SEDUC (2009) explica que a duragdo de cada aula, por disciplina, é de uma
hora sendo “[...] que cabera ao professor a responsabilidade pelo aluno em todo periodo (5
horas) mesmo durante as refei¢des e recreio diversificado [...]” (p. 02).

Sobre as orientagdes destinadas aos professores, o documento anuncia que,

O Historico escolar contara com algumas alteragdes para o cumprimento da
legislacdo vigente ¢ cabera a equipe de Supervisao de Ensino as devidas
orientacdes as escolas. Cabe ressaltar que tais alteracdes sdo pertinentes
somente aos alunos que ingressaram no Ensino Fundamental de 9 anos, os
demais seguiram a matriz antiga (Ensino Fundamental de 8 anos).
(PRESIDENTE PRUDENTE, 2009, p. 03, grifos nossos).

A SEDUC salienta que a preocupagdo com a integracdo das duas
modalidades de ensino (Educagao Infantil e Ensino Fundamental), “[...] fica garantida pelos
fundamentos norteadores da Educacdo Infantil ¢ Ensino Fundamental presentes na Resolucao
da Camara da Educagao Basica/MEC N° 02/1998 e N° 01/1999 [...]”. (p. 03).

Esses fundamentos, apontados pela Secretaria de Educagao local, sdo:

- Principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade ¢ do
respeito comum,;

- Principios politicos dos direitos e deveres da cidadania, do exercicio da
criatividade ¢ da ordem democratica (a vida cidada sera desenvolvida através
da articulagdo entre varios aspectos como: saude, sexualidade, vida familiar
e social, meio ambiente, trabalho, ciéncias e tecnologia, cultura e
linguagens);

- Principios estéticos da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da
diversidade de manifestagdes artisticas e culturais. (IDEM, p. 03).

Dessa maneira, tomando como base tais principios, foi organizado pela
SEDUC a Matriz Curricular apresentada no quadro anterior, que atende as especificidades da
Lei n° 11. 274/ 2006, Resolucao CNE/CEB n°. 03/2005, Deliberacdao n°® 73/2008, Resolugao
SEE 56/2008, Resolucdao CEB N° 02/1998, Resolu¢dao CEB n° 01/1999 e Decreto Municipal
13. 489/99.



2.4.1 — As orientagdes didaticas para o ensino de Matematica nesse contexto

Os coordenadores pedagogicos responsaveis pelas orientacdes didaticas
apresentadas no documento, sobre o ensino de nove anos, esclarecem que a criangca de 5 ¢ 6
anos tem algumas caracteristicas proprias como o “[...] egocentrismo, o ndo respeito a regras
(heteronomia), a moral para ela ¢ baseada no respeito, na autoridade e na obediéncia ao
professor e demais educadores, demonstra agitacao (hiperatividade) e a atengdo por um tempo
menor [...]” sdo os pontos fundamentais discutidos nas orientagdes didaticas presentes no
papel.

Os autores do documento reconhecem a importancia das brincadeiras

infantis como forma de potencializar a aprendizagem da crianca:

O brincar ¢ atividade inerente a crianca, dessa forma a énfase deve ser dada a
brincadeira como fonte de aprendizado, ou seja, brincadeiras intencionais. O
caderno de escrita é atividade secundaria e os pais devem ser esclarecidos
em relacdo a isso, nessa fase a crianga aprende mais através do contato
direto, a manipulagdo do objeto de estudo em confronto com a sua
experiéncia de vida. (PRESIDENTE PRUDENTE, 2009, p. 05-06, grifos
Nnossos).

As orientagdes didaticas especificadas esclarecem aos professores,
principalmente, aos que atuam ou irdo atuar em turmas de 1° ano, que esse representa um
momento de rever as praticas, uma vez que 0s registros escritos nos cadernos estdo em
segundo plano nas atividades propostas pelo professor e nao devem ser prioridade no primeiro
ano. Sendo assim, praticas que envolvam atividades ludicas, o faz-de-conta e a
espontaneidade da crianga merecem destaque.

Entendemos essa postura, como peca chave para uma passagem tranqiiila da
crianga que vem da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental. Um dado relevante dessas

orientagdes esta presente em trés topicos citados brevemente no documento. Sao eles:

- Para avaliar o desenvolvimento do aluno o professor deve observar e
registrar os avangos e dificuldades nos diversos momentos de brincadeiras,
tendo em visto seu objetivo;

- Atividades de leitura diaria e registros individuais e coletivos sdo muito
importantes para o desenvolvimento da linguagem oral e escrita. As criancas
devem ser encorajadas a criarem hipoteses sobre a escrita e a escreverem
pequenos textos, primeiramente organizando suas idéias através da
linguagem oral e posteriormente através do registro;

- Em relacio aos componentes curriculares ¢ interessante que o
professor organize atividades onde as disciplinas estejam interligadas,



ou seja, primado pela interdisplinariedade e a transdisciplinaridade.
(IDEM, p. 07, grifos nossos).

Percebemos uma preocupacdo, no documento, com as praticas de
alfabetizagdo com as criangas pequenas, ja que ele especifica claramente o que se espera que
o professor trabalhe com as turmas, conforme ilustra o trecho citado. Reconhecemos também,
que trabalhar de maneira interdisciplinar no Ensino Fundamental significa um desafio aos
professores que lecionam ou lecionardo para o 1° ano, uma vez que a cultura escolar acaba por
disciplinar o curriculo, fragmentando-o entre as disciplinas. Contudo, para o desenvolvimento
das nog¢des matematicas, as orientacdes didaticas, especificam como objetivo do trabalho

pedagobgico:

Encorajar a crianca a identificar semelhangas e diferengas entre diferentes
elementos, classificando, ordenando e seriando. Pensar sobre nimeros e
quantidades, operando com quantidades e registrando as situagdes problema
(de forma espontdnea inicialmente e depois usando a linguagem
matematica). Ex: Troca de idéias, questionar a ldgica das criangas, jogos e
brincadeiras. (PRESIDENTE PRUDENTE, 2009, p. 07).

Em suma, conforme a apresentacdo do documento, podemos verificar que o
trabalho com as turmas de 1° ano do Ensino Fundamental, assemelha-se teoricamente com os
pressupostos de trabalho de turmas da Educacao Infantil, o que na nossa interpretacao seria o
mais indicado para ocorrer no cotidiano das escolas municipais de ensino infantil e
fundamental (EMEIFs).

Verificamos, com base na analise, que as idé¢ias apresentadas para o
desenvolvimento das noc¢des matemdticas no 1° ano estdo pautadas nos Referenciais
Curriculares para a Educagdo Infantil (1998), uma vez que ele aponta como quadro inicial
para o trabalho do professor a utilizagdo de jogos, brincadeiras e valorizagdo do cotidiano das
criangas como forma de inserir a Matematica nessa faixa etaria.

Contudo, existem ainda outros desafios para a implementacao do ensino de
nove anos no municipio.

O documento distribuido nas Emeifs tem um carater burocratico e as
orientagdes didaticas, nele presentes, ndo foram discutidas com os professores de maneira
sistematica, conforme constataremos no capitulo cinco deste trabalho. Isso significa que a
forma como ocorreu a implantagdo do primeiro ano no Ensino Fundamental ndo considerou a
participacdo da comunidade escolar, o que gerou muitas davidas entre os professores com

relagdo ao como atuar.



Nosso propdsito com este trabalho, ganha respaldo neste cenario de
confusdo, pelo fato de tentarmos compreender como os professores estdo iniciando o trabalho
com a disciplina de Matematica de acordo com a ampliacdo do ensino obrigatorio, bem como
as dificuldades encontradas por eles, os argumentos que embasam suas praticas com as
criangas pequenas, em idade de cinco e seis anos.

Contudo, temos pensado a ampliacdo do ensino para nove anos como um
momento rico de se rever a pratica pedagogica e a organizagdo do espago escolar com vistas a
uma mais efetiva aprendizagem e, consequentemente, o desenvolvimento da crianga.

As reflexOes apresentadas neste capitulo podem servir como base para o
processo de implementagdo do ensino de nove anos em nivel local, como também
encontrarmos a melhor maneira de receber a crianga que ingressa no Ensino Fundamental
com seis anos, sem perdermos de vista ¢ claro que a crianca € rica em potencial, forte
poderosa e competente. (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003). Assim, a crian¢a desse ponto
de vista, deve vivenciar ativamente situacdes educativas que possam propiciar atitudes de
cooperagdo ¢ de adogdo conjunta com seus pares (AZEVEDO, 2007), usando assim os
conhecimentos ja apropriados por ela nessas € em outras experiéncias.

Logo, antes do estudo dos contetidos de Matematica previstos pela nova
legislagdao curricular para o Ensino Fundamental, torna-se preciso que os professores do 1°
ano trabalhem com atividades que, de certa maneira, revelem se a crianca ja possui o dominio
dos processos mentais apontados por Lorenzato e Miné (2010) como basicos, tais como: “[...]
correspondéncia, comparacao, classificagdo, sequenciagdo, seriagdo, inclusdo e conservacao,
as habilidades de percepcao espacial e os processos do senso numérico, de medida e espacial
[...]". (p. 07).

Em suma, todos esses processos e habilidades sdo fundamentais para que a
crianca em idade de seis anos compreenda os conhecimentos referentes a Matematica nos
anos escolares posteriores. Se eles ndo forem trabalhados de maneira adequada podem vir a se
tornar obstaculos epistemologicos para a aprendizagem. E nesta perspectiva que ressaltamos a
grande missdo do professor que vai ensinar matematica no primeiro ano escolar nesse
processo de ampliagdo do Ensino Fundamental.

O referencial tedrico sobre as caracteristicas do trabalho pedagogico com a
infancia, bem como os conhecimentos e saberes necessarios a docéncia serao aprofundados no
proximo capitulo. Eles representam nossa maneira de como concebemos a educagdo da

crianga pequena.



3. A EDUCACAO INFANTIL COMO ESPACO DE ATUACAO
DOCENTE

Ninguém comega a ser educador numa certa terga-feira, as quatro horas da
tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se
faz educador, a gente se forma como educador, permanentemente na pratica
e na reflexdo sobre a pratica. (FREIRE, 1991, p. 58)

O professor que trabalha especificamente com as criangas menores €, via de
regra, um pedagogo ou um professor formado em nivel médio. Tendo em vista a
caracterizacdo do perfil do professor para ensinar Matematica na infincia, é necessario
falarmos do espago de trabalho pedagdgico desse profissional, bem como de seu processo de
formacao.

Neste capitulo, apresentamos na primeira sessdo uma breve revisao
bibliografica acerca da necessidade de uma formagao especifica de professores para atuar na
infancia. Abordaremos, nos proximos itens, a formagdo de professores pautada nas idéias de
alguns autores, que consideramos fundamentais, bem como os conhecimentos necessarios a

docéncia, tendo em vista as especificidades do trabalho pedagogico com a crianga pequena.

3.1 — A Educacao Infantil como um espaco pedagégico: qual professor?

Neste item, discutiremos o papel da Educagdo Infantil como um espaco de
amplia¢do dos conhecimentos das criangas e a necessidade de uma formagao especifica para
os professores que atuam nesse segmento de ensino. A preocupagdo com as praticas
pedagogicas desenvolvidas no seio das instituicdes de educagdo para a infancia, bem como a
funcdo da pré-escola nunca foram tdo discutidas quanto nos tempos atuais, fato que se

explica, segundo Lorenzato (2008) por inimeras razdes:

[...] nos Gltimos anos, em virtude do ingresso cada vez maior da mao-de-obra
feminina no mercado de trabalho, o papel dos pais na educagdo dos filhos
tem sofrido mudancas; grandes transformacdes tém ocorrido na sociedade

[..]. (p. 07).

Além dos grandes avangos tecnoldgicos que levaram a educagdo a novos
rumos e as novas descobertas sobre o desenvolvimento infantil que tém exigido uma

concepgdo de escola diferente a cada dia. (LORENZATO, 2008).



Assim, apresentamos uma parte da pesquisa bibliografica que compde o
referencial tedrico adotado para o tratamento das questdes relativas a formagdo e aos
conhecimentos do professor de Educagdo Infantil, bem como a sua finalidade, seu contexto

como um espago pedagdgico, as politicas publicas e a construgdo de seu curriculo.

No Brasil, a partir da década de 1970, houve uma intensificacao da luta por
uma maior valorizagdo da educagdo pré-escolar e, como conseqiiéncia,
aumentaram estudos e pesquisas, novas publicagdes aconteceram, muitas
escolas surgiram, congressos e encontros de estudo foram realizados,
governos comecgaram a investir verbas. Além disso, muitos pais deixaram de
conceber a pré-escola apenas como um lugar onde a crianga pudesse estar
enquanto eles trabalhassem ou como um local adequado para que ela tivesse
uma preparacdo cognitiva que garantisse seu sucesso nas séries iniciais do
ensino fundamental. Por parte dos educadores, muitos deixaram de acreditar
que a crianga ¢ tanto mais inteligente quanto mais cedo ela aprender a ler e a
escrever. (LORENZATO, 2008, p. 07).

A Educacio Infantil ganhou for¢as quando reconhecida como primeira etapa
da educacao basica pela Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao (LBD 9394/96) e tem como
finalidade favorecer o desenvolvimento da crianga no aspecto fisico, psiquico, intelectual e

motor. Conforme consta no artigo 29° da lei:

A educacdo infantil, como primeira etapa da educac@o basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a
acdo da familia e da comunidade.

Para tal, ¢ necessario um amplo conjunto de praticas pedagdgicas que
envolvam os professores, os diretores e os orientadores pedagogicos das instituicoes de
educagdo para a infancia para a constru¢do de um projeto politico pedagdgico, bem como o
conjunto de atividades previstas para esta modalidade de ensino. Nesse contexto, a avaliagdo
da crianca na Educacdo Infantil “[...] far-se-4& mediante acompanhamento e registro de seu
desenvolvimento [...]” (Art. 31°, LDB 9394/96), nao tendo o objetivo de promog¢do, muito

menos de acesso da crianca ao Ensino Fundamental.

Ensinar os conteudos das areas na educagdo infantil requer uma pratica
interdisciplinar, cabendo ao educador interligar duas ou mais areas do
conhecimento para atingir os objetivos propostos em seu plano de trabalho.
(CARVALHO, 2010, p. 15).



A organizagdo de uma politica para a Educacdo Infantil expressa uma forma
através da qual o Estado assume a responsabilidade do direito da crianga de 0 a 6 anos
freqlientar a escola infantil, de acordo com Lorenzato (2008) essa foi uma das grandes
contribuicdes para a educagdo das criangas pequenas, pois essa organizagao foi o surgimento
de uma nova concepcao de pré-escola dada pela Constituicao Federal de 1988, que explica, no
artigo 208, ser dever do Estado a garantia do atendimento em creches e pré-escolas as
criangas. Nesse sentido, a Educagdo Infantil deixa de ser privilégio de poucos e passa a ser um
direito de todos. (LORENZATO, 2008).

Desse modo,

[...] as orientagdes e normatizagdes oficiais implicam em importantes
indicadores de significados atribuidos a instituicdo e ao trabalho nela
desenvolvido, mesmo quando ndo se efetivam ou nao modificam
diretamente a realidade, tal como ¢é recorrente na historia da educacdo
brasileira. (SILVA, 2009, p. 04).

A maneira de organizar ¢ os modos de funcionamento das instituicdes nas
quais se articulam as expectativas e definicdes no que se refere aos papéis profissionais a
serem desenvolvidos, as posturas que serdo tomadas, atividades do cotidiano, incorporam,
ainda, os diferentes significados e funcdes institucionais “[...] que sdo engendradas nas
distintas fases do movimento sdcio-econOmico-cultural mais amplo da sociedade [...]”
(SILVA, 2009, p. 04).

Um resgate historico das institui¢des de Educacao Infantil se faz importante
para que possamos compreender o trabalho docente em suas formas atuais, quando se parte da
concepcdo do magistério como uma construcao social, uma vez que a histéria ndo pode ser
vista como mero passado e sim como algo que se atualiza no presente remetendo-se ao futuro
(SILVA, 2009). Nesse sentido, a maneira como o trabalho pedagodgico se desenvolveu
historicamente delimitou as caracteristicas, constituindo-se em saberes e praticas
determinantes no perfil dos professores que atuam com criangas pequenas, bem como as
atuacdes e propostas curriculares que foram desenvolvidas ate os tempos atuais.

Sobre o contexto histdrico da educagdo para as criangas pequenas,

Kuhlmann Jr. (2000) considera que:

Na quarta ultima parte dos anos 1900, a educacdo infantil brasileira vive
intensas transformagdes. E durante o regime militar, que tantos prejuizos
trouxe para a sociedade e para a educacao brasileiras , que se inicia esta nova
fase, que terd seus marcos de consolidacdo nas defini¢oes da Constituicao de



1988 e na tardia Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, de 1996. A
legislagdo nacional passa a reconhecer que as creches e pré-escolas, para as
criangas de 0 a 6 anos, sdo parte do sistema educacional, primeira etapa da
educacdo basica. (p. 06).

Segundo o autor ainda na década de 90, aparecem formulag¢des sobre a
Educagdo Infantil que passam a enfatizar a importancia do bindmio “cuidar e educar” nas
instituigdes que atendiam as criangas pequenas. (CAMPOS, 1994; ROSEMBERG &
CAMPOS, 1994). Nesse contexto, entende-se que “[...] se o cuidar também faz parte da
educacdo da crianga na escola fundamental (Carvalho, 1999), na educagdo infantil, que ndo ¢
obrigatoria, esse aspecto ganha uma dimensdo mais preponderante quanto menor a crianga
[...]”. (KUHLMANN JR., 2000, p. 13). O direito a educacdo e cuidados para as criangas de
zero a seis anos bem como a afirmag¢ao do binomio “cuidar ¢ educar” como fun¢des essenciais
e indissociaveis nesse atendimento foram, pela primeira vez, reconhecidos pela legislacdo em
nosso pais por meio da Constitui¢do de 1988. Posteriormente, a LDB 9394/96 veio confirmar
a fun¢do educativa das institui¢des de Educacdo Infantil e regulamentar seu funcionamento.

Para Kramer (1996), a Educacdo Infantil, como um direito da crianga se
configura uma grande conquista entre longas e “duras” lutas na historia de nossa sociedade.
Segundo a autora, desde 1975, ano em que ocorreu o 1° Diagndstico Nacional da Educagao
Pré-escolar, realizado pelo Ministério da Educacdo (MEC), passando em 1979 que foi o Ano
Internacional da Crianga; pela Constitui¢do Federal de 1988, pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente de 1990, até o grande trunfo da Educagdo Infantil: a LDB de 1996, que a
reconhece como a primeira etapa da educacdo basica, esta se trata de uma conquista de “[...]
uma visdo das criangas enquanto cidaddos de direito, inclusive o direito a Educacdo [...]".
(SILVA, 2009, p. 05).

Sobre o impacto da LDB para a formacao docente, Cerisara explica que,

Com relagdo as profissionais da educagdo infantil, a lei proclama ainda que
todas deverdo até o final da década da educacgdo ter formacdo em nivel
superior, podendo ser aceita formagdo em nivel médio, na modalidade
normal. Ou seja, at¢ o ano de 2007 todas as profissionais que atuam
diretamente com criangas em creches e pré-escolas, sejam elas denominadas
auxiliares de sala, pajens, auxiliares do desenvolvimento infantil, ou tenham
qualquer outra denominagdo, passardo a ser consideradas professoras e
deverdo ter formagdo especifica na area. E importante ressaltar o desafio que
esta deliberacdo coloca uma vez que muitas dessas profissionais nao
possuem sequer o ensino fundamental. (2002, p. 329).



No que se refere ao locus dessa formagao, a LDB definiu que ela se dard em
cursos de licenciatura, de graduagdo plena em universidades e em institutos superiores de
educagdo. (CERISARA, 2002). De acordo com Cerisara (2002) foi essa lei a responsavel pela
criacdo da figura dos Institutos Superiores de Educagdo e dos cursos Normais Superiores.

Nessa perspectiva, se por um lado, “[...] esta deliberacdo sobre a
necessidade de formagdo especifica em nivel superior das professoras de educacdo infantil
pode ser vista como um avango na direcdo da profissionalizagdo da area, por outro, a criagao
dos institutos superiores de educagdo revela que este avanco ¢é relativo [...]”. (CERISARA,
2002, p. 329).

A formacgao de professores especificos para a Educagdo Infantil revela uma
preocupacdo com o atendimento da crianga pequena, assim quando pensamos no direito a
educacdo, nos remetemos pensar na qualidade da educagdo, em seu curriculo, nas praticas
educativas desenvolvidas com as criangas, no perfil do professor de Educacao Infantil, entre
outros aspectos burocraticos e educacionais que interferem nesta educacdo destinada a
infancia.

E importante ressaltar que, de maneira geral, com relagdo a formagio de
professores, tém sido vdarios os investimentos do governo brasileiro no sentido de
implementar um projeto de reforma educacional “[...] por meio de aprovacdes pontuais de

pareceres e resolugdes, além de decretos presidenciais [...]” (IDEM, p. 332). Neste contexto,

No quadro das politicas educacionais neoliberais e das reformas educativas,
a educagdo constitui-se em elemento facilitador importante dos processos de
acumulag@o capitalista e, em decorréncia, a formacdo de professores ganha
importancia estratégica para a realizagdo dessas reformas no ambito da
escola e da educacgao basica. (FREITAS, 1999, p. 18).

Ao que inclui Cerisara (2002)

Neste sentido € possivel fazer-se o mesmo movimento, passando dos
objetivos proclamados aos objetivos reais presentes em decretos, pareceres €
resolugdes encaminhados apds a LDB n° 9.394/96. Uma das questdes mais
polémicas, objeto de diversos encaminhamentos, refere-se a criagdo tanto
dos institutos superiores de educagdo, como do curso normal superior,
considerado o /Jocus preferencial para a formagdo das professoras de
educacdo infantil e das quatro primeiras séries do ensino fundamental. (p.
332).

Com a proclamacao, na LDB, da necessidade de todos os professores tanto

de Educagao Infantil quanto de Ensino Fundamental, terem uma formacao especifica e em



nivel superior, nos outros pareceres encaminhados pelo Conselho Nacional de Educacao
(CNE), fica claro que dentro das reformas propostas para a educacdo pelo governo, a
formacao docente, que de acordo com Cerisara (2002) tem sido realizada historicamente em
cursos de Pedagogia das Universidades, estd ameacgada, tendo como objeto inclusive de
decreto presidencial, que explicita no artigo 3°, no paragrafo 2° como “a formacdo de
professores se fara exclusivamente nos cursos normais superiores’.

Felizmente essa situacdo sofreu alteragdes nos ultimos anos e a formagao de
professores de Educacdo Infantil e de Ensino Fundamental voltou a ser realizada nos cursos
de Pedagogia em todo o pais. Porém, € preciso esclarecer que ainda temos, no que se refere

aos profissionais da Escola Infantil um grande desafio, conforme afirma Cerisara (2002):

Para a professora de educacdo infantil existe um outro aspecto que agrava a
situacdo: a falta de énfase quanto a especificidade da professora de educagio
infantil nos documentos e nas resolu¢des analisados, como se esta pudesse
ter como base a docéncia nas séries iniciais do ensino fundamental. Falar em
professora de educacdo infantil ¢ diferente de falar em professora de séries
iniciais e isso precisa ser explicitado para que as especificidades do trabalho
das professoras com as crian¢as de 0 a 6 anos em instituigdes coletivas
publicas de educacdo ¢ cuidado sejam respeitadas e garantidas. (p 334).

A diferenga crucial entre ser professor de Educagdo Infantil e de Ensino

Fundamental fica bem ilustrada nas palavras de Rocha (1999):

Enquanto a escola se coloca como espaco privilegiado para o dominio dos
conhecimentos basicos, as instituicdes de educagdo infantil se pdem
sobretudo com fins de complementaridade a educagdo da familia. Portanto,
enquanto a escola tem como sujeito o aluno e como o objeto fundamental o
ensino nas diferentes areas através da aula; a creche e a pré-escola tém como
objeto as relagdes educativas travadas no espago de convivio coletivo que
tem como sujeito a crianga de 0 a 6 anos de idade (ou até o momento que
entra na escola). (p. 62)

Neste contexto, lembrando que, baseado nas determinacdes da Lei de
Diretrizes e Bases 9394/96: “o curriculo da educacdo infantil terd orienta¢do nacional [...], a
ser complementada no ambito de cada Estado ou Municipio [...] cabendo a cada instituicao de
educagdo infantil a montagem de sua proposta curricular”. (Artigo 30 § 1°). Dessa maneira,
acreditamos ser preciso desmistificar que o carater da Educacgdo Infantil, em particular o da
pré-escola, como sendo um local em que as criancas sdo admitidas apenas para terem os

cuidados com a higiene e alimentagdo, bem como uma forma de evitar um possivel fracasso



no Ensino Fundamental, j4 que ndo ¢ fun¢@o da escola infantil preparar a crianga para a escola

fundamental.

As peculiaridades da crianga nos primeiros anos de vida, antes de ingressar
na escola fundamental, enquanto ainda nao é «aluno» mas um sujeito-crianca
em constituicdo, exige pensar em objetivos que contemplem também as
dimensdes de cuidado e outras formas de manifestagdo e inser¢do social
proprias deste momento da vida. Estes objetivos ndo sdo antagdnicos aos do
ensino fundamental, principalmente se considerarmos as criangas de 7 a 10
anos alunos das séries inicias. Considero, inclusive, que estes objetivos (e
muitos outros definidos para a creche, a pré-escola e o ensino fundamental)
tenham elos comuns. Ousaria até dizer que uma mesma orientacdo nesses
niveis poderia favorecer o rompimento com pardmetros pedagdgicos
estabelecidos apenas a partir de uma «infancia em situagdo escolar»,
incorporando parametros resultantes das novas formas de insercdo social da
crianga em instituicoes educativas tais como a creche e outras modalidades
nesta faixa etdria. Alguns exemplos destes novos parametros seriam o
fortalecimento da relagdo com a familia na gestdo e no projeto pedagogico,
bem como a énfase nos ambitos de formagdo relacionados a expressdo e as
artes. (ROCHA, 2000, p. 06).

Com relagdo as normatizagdes para a constitui¢do de um curriculo para a
Educacao Infantil no contexto educacional brasileiro, o Conselho Nacional de Educacgao
(CNE) definiu as Diretrizes Curriculares Nacional para a Educacdo Infantil que tém um
carater mandatdrio e orientam a organizagdo das institui¢des que se dedicam ao atendimento
das criancas de 0 a 6 anos. Porém, desde 2006, com a ampliagdo do Ensino Fundamental'®,
tais diretrizes foram reformuladas priorizando, nesse sentido, as criangas entre 0 ¢ 5 anos de
idade.

Buscando atender as especificidades da crianga pequena, essas diretrizes
estabeleceram novas exigéncias para as escolas infantis, em particular, relevando aos aspectos
que se referem as orientagcdes curriculares e aos processos de elaboragdo de um projeto
politico pedagogico. Ainda estabelecem os principios éticos, politicos e estéticos necessarios

para fundamentar as propostas pedagogicas das instituigdes de Educagdo Infantil.

Os principios instituidos pelas Diretrizes Curriculares para a Educagao
Infantil ainda ndo sdo, na maioria das vezes, considerados, quando da
elaboragdo de propostas pedagdgicas para essa modalidade de ensino. Na
pratica, revela-se certo desconhecimento desse documento e seu carater
mandatério, seja por parte dos Orgdos municipais, seja por parte dos
educadores. Isso demonstra que nao basta a legalizacdo de tais principios, ¢
necessaria sua legitimagdo. (ARAUJO, 2010, p. 140-141).

16 I ~ ro .
Aspectos referentes a esta legislagcdo serdo abordados no proximo capitulo.



Considerando a afirmagdo acima, cumpre salientar que o documento
Politica Nacional de Educagdo Infantil: pelo direito das criangas de 0 a 6 anos a Educacao,
que foi apresentado em 2006 pela Secretaria de Educacdo Basica (SEB) do MEC (BRASIL,
1994), através da Coordenagdo Geral de Educagdo Infantil (COEDI), do Departamento de
Politicas de Educac¢do Infantil e do Ensino Fundamental (DPE), foi um avango significativo
para as Diretrizes da Politica Nacional para a Educacdo Infantil, das quais consideramos

importante lembrar que:

A Educagio e o cuidado das criangas de 0 a 6 anos sdo de responsabilidade
do setor educacional;

A Educacao Infantil deve pautar-se pela indissociabilidade entre o cuidado e
a educacao;

A Educagdo Infantil tem funcdo diferenciada e complementar a acdo da
familia, o que implica uma profunda, permanente e articulada comunicagao
entre elas;

E dever do Estado, direito da crianga e opg¢do da familia o atendimento
gratuito em instituicdes de Educacdo Infantil as criancas de 0 a 6 anos
(BRASIL, 20006).

De acordo com Aratjo (2010), tal documento representou um marco
primordial nas politicas publicas de educagdo para a infancia. O que falta segundo a autora
seria “[...] trilhar, igualmente, o caminho entre a legalidade e a legitima¢ao. O que nos parece
claro ¢ a defesa de uma fungao pedagogica na Educacao Infantil e a solicitagdo de uma nova
pratica por parte dos profissionais envolvidos. [...]” (p. 141).

Sobre a formagdo dos professores, que lecionam para a escola infantil,
atuando diretamente com as criancas das creches e pré-escolas, € preciso questionar o tipo de

formacao académica do profissional, uma vez que:

[...] vé-se uma avalanche de cursos chamados emergenciais, em sua grande
maioria pagos, ¢ que sao justificados pelo prazo estabelecido pela LDB, de
dez anos desde a sua publicagdo, para que todas tenham formagao especifica
em nivel superior, podendo ser aceito magistério, em nivel médio. Mais uma
vez o governo delega a essas professoras a responsabilidade por sua
formagao, sem assumir como sua a tarefa de fornecer as condi¢des objetivas
para que elas se profissionalizem. (CERISARA, 2002, p. 334-335).

Entendemos que essa “fragilizada” formag¢do académica pode comprometer
significativamente o papel da Educagdo Infantil, porque o carater das atividades pedagogicas
previstas na educagdo de criangas pequenas tem em sua esséncia a ludicidade: a crianga

“aprende brincando”. Esse tem sido um dos principais desafios para a formacdo de



professores para a infancia no contexto brasileiro, uma vez que os cursos de Pedagogia, de
modo geral, t€m formado professores com um amplo campo de atuagdo. Os estudantes do
curso em 3 ou 4 anos saem habilitados em diversos segmentos, tais como: Educagdo Infantil;
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Educacdo Especial, Educa¢do de Jovens e Adultos,
Gestao Escolar, entre outros. Propomos uma mudanca, um movimento por uma Pedagogia
para a Infancia, por professores que tenham uma formagao especifica para atuar com criangas

menores.

A Habilitagdo integrada por Magistério de Educacido Infantil e Séries
Iniciais do Ensino Fundamental cria o viés da multiplicacio de
fundamentos e metodologias de ensino, em campos disciplinares de
Matematica, Ciéncias, Portugués, Histéria, Geografia, Educacio Fisica
e Artes, 0 que gera um modelo de curso que reproduz praticas do
Ensino Fundamental. A auséncia de contetidos sobre o trabalho na creche
evidencia a falta de especificidade da Educacdo Infantil, reitera a
antecipacio da escolaridade e o descuido com pressupostos de
qualidade, como a integracdo entre o cuidado e a educaciio. Os cursos
com amplo espectro de formagdo, para a faixa etaria de 0 a 10 anos, perdem
especificidade, ndo dando conta dos contetidos tanto da formagdo do(a)
professor(a) quanto da crianga, para uma faixa etaria tdo ampla.
(KISHIMOTO, 2005, p. 183-184, grifos nossos).

Sobre essa questdo, em uma analise dos cursos de Pedagogia e seus
impactos para a formacgdo do professor de Educagdo Infantil no Brasil, Kishimoto (2005)

salienta que,

A modalidade preferida de organizagdo curricular adotada pelos cursos, até
para propor um leque maior de ofertas, op¢do problematica, mas de interesse
econdmico, ¢ a de um bloco de formagdo comum, seguido de pelo menos
duas habilitacdes. A formagao basica contempla de 58% a 70% da carga
horaria do curso, 10% de estagio e, as habilitagdes5, de 10% a 16% . Em
algumas instituigdes, a estrutura curricular, inchada pelo conjunto de
disciplinas de formacdo do pedagogo, prima pela falta de especificidade,
com disciplinas de formagdo geral repetidas nos quatro semestres; outras,
apresentam uma sucessdo de fatos lineares que se iniciam nos primoérdios da
civilizagdo até¢ os tempos atuais, sem foco na Pedagogia da Infincia e nas
construgdes/desconstrugdes de cada tempo. (p. 182).

Para a autora, o desenvolvimento e a aprendizagem, tratados de forma
teodrica e positivista no processo de formagao inicial dos professores nao valorizam o contexto
da crianga até os seis anos de idade, “[...] ndo focam seus saberes, as questoes de

subjetividade, pluralidade e diversidade culturais, género, classe social e etnia [...]”. (p. 183).



Nessa perspectiva, o professor de Educa¢do Infantil representa o
profissional que deve ter o “saber da polivalencia”, aqui entendido por ndés como a
capacidade de ser criativo, possuir uma cultura-ludico-erudita para fazer com que a crianca
explore as areas do conhecimento nas atividades propostas, sem especificamente, “dar aulas”.
O saber da polivalencia exige do professor, na nossa interpretagdo, uma pratica pedagogica
que envolva as criancas em situagcdes que possam, de alguma forma, ampliar os
conhecimentos por meio de atividades ludicas, exploragdo do ambiente e a liberdade de
expressao.

Dessa maneira, para que o saber da polivalencia seja alcangado a nosso ver,

os professores precisariam,

[...] ter uma perspectiva frente a Educacdo Infantil que valorize a infancia da
crianca de zero a seis anos. Pensar num curriculo para a Educacdo Infantil
que contemple “o que” ensinar envolve a consciéncia de ampliar nas
criangas suas competéncias, linguagens, cognigdo e socializagdo. E lugar da
contraposicao cientifica, artistica, cultural e politica do conhecimento. A
partir desses aspectos € possivel pensar na selecdo de contetidos que se
vinculem com as dinamicas das necessidades humanas. (AZEVEDO, 2007,
p. 162).

Nesse contexto, para definirmos o que ¢ ser um professor de Educacdo
Infantil referimo-nos a Arce (2001), para quem o professor de infancia “[...] € aquele que
ensina, que deve possuir competéncia (que supere a improvisagdo, o amadorismo e a
mediocridade), tenha precisdo, rigor filosofico e disciplina metodoldgica, criatividade e
criticidade na forma de entender e trabalhar o conhecimento conforme o contexto em que foi
produzido [...]”. (p.181).

Diante dessa expectativa, cabe-nos questionar: como desempenhar bem tal
fungao?

A resposta para tal questdo ainda ndo temos, mas acreditamos existir alguns
principios que podem vir a auxiliar o professor a desempenhar melhor sua fungao, sendo eles:
a) uma formacao adequada e especifica para a infancia; b) reflexdo sobre a pratica; c)
conhecer as especificidades dos assuntos que devem ser exploracao com as criangas pequenas,
dentre eles os conceitos matematicos; d) perante a inclusdo da crianga de seis anos no Ensino
Fundamental, também objeto de andlise desta dissertacdo, ¢ necessario diminuir a distancia
entre Educagdo Infantil ¢ Ensino Fundamental, tanto em relagdo aos processos quanto em

relacdo aos conhecimentos e técnicas.



Desse modo, existem ainda algumas peculiaridades da Pedagogia para

Infancia, que merecem destaque:

Na educagdo das criangas menores de 6 anos em creches e pré-escolas, as
relagdes culturais, sociais e familiares t€ém uma dimensao ainda maior no ato
pedagogico. Apesar do compromisso com um «resultado escolar» que a
escola prioriza € que, em geral, resulta numa padronizagdo, estdo em jogo na
Educacdo Infantil as garantias dos direitos das criangas ao bem-estar, a
expressdo, a0 movimento, a seguranga, a brincadeira, a natureza, e também
ao conhecimento produzido e a produzir'’. Se tomar a escola como local
privilegiado para a formagdo significa partir do «comnhecimento do mais
sistemdtico e desenvolvido» para entender «o menos sistemdtico e
desenvolvidoy» (Freitas, 1995, p.38), fazer o movimento inverso pode revelar
caracteristicas e peculiaridades de outros contextos educativos em processo
de constitui¢do. Esta convicgdo me leva a compreender que cada uma destas
institui¢des (escola e pré-escola) detém especificidades proprias relacionadas
a sua historia, organizacdo, finalidade, etc., que merecem abordagens
especificas. (ROCHA, 2000, p. 08 — destaques da autora).

Entendemos essas questdes apontadas pela autora, como fundamentais para
a formacao de professores. Assim, ser um profissional de Educagao Infantil exige um modo
de pensar, uma metodologia de ensino, um dominio de conteudo diferente do professor que
atua no Ensino Fundamental. Defendemos, nesse sentido, uma formacao especifica para a
atuagdo com criancas pequenas.

Kishimoto (2005) enfatiza que uma educagdo infantil de qualidade deve
eliminar o estresse, garantindo com isso o bem-estar, o brincar ¢ a acdo ativa da crianca
(BANKS; MAYES, 2001), mas segundo a autora, na pratica, as brincadeiras restringem-se ao
“[...] jogo didatico ou espontaneista e prevalecem condi¢gdes estruturais inadequadas
relacionadas a proporcao adulto-crianga, espaco fisico e auséncia do mundo de interagdes, que

tornam o ambiente educativo inadequado [...]”. (185). A autora aponta que:

Faltam Pedagogias que dao voz as criancgas, que utilizam as observagdes do
cotidiano, as histérias de vidas nas quais criangas, pais, professores(as) ¢ a
comunidade, como protagonistas, assumem o0 brincar como e€ixo entre o
passado e o presente, entre a casa e a unidade infantil, entre o imaginario e a
realidade, constituindo-se em uma rede que estimula a comunicacdo, a
aprendizagem e o desenvolvimento infantil. (185).

Para Rocha (2000),

Apresentando componentes de interesse comum, esses espagos educativos
relacionados a educagdo e a crianga, independentemente de sua limitagao
etaria (escolar ou ndo), necessitam, a meu ver, estabelecer um maior didlogo,



que pode inclusive potencializar as influéncias no sentido inverso do que tem
se dado tradicionalmente, ou seja, da educacdo infantil para a escola, ja que
o aluno ¢ antes de tudo a crianga em suas multiplas dimensoes. (IDEM, p.
08, destaques da autora).

A predominancia dada a escola nos estudos de educacdo no Brasil, indica a
necessidade de focar os contextos nao-escolares, em particular a Educagdo Infantil, “[...] ainda
como forma de fortalecimento e definicio de um campo curricular, sem perder de vista,
contudo, esses relacionamentos mais genéricos, pois o estudo de uma Pedagogia da Educagao
Infantil ndo pode desvincular-se do ambito ao qual pertencem uma Pedagogia para a Infancia
[...]” (ROCHA, 2000, p. 10).

Pensando nessas questoes,

Cabe entdo, indagar, a esta altura da discussdo: Valeriam para a educacao
infantil parametros pedagdgicos escolares estabelecendo-se apenas
diferenciais relativos a faixa etaria? Minha tendéncia neste momento ¢
responder que nao, uma vez que a tarefa das instituigdes de educagao infantil
ndo se limita ao dominio do conhecimento, assumindo funcdes de
complementaridade e socializacdo relativas tanto a educagdo como ao
cuidado, e tendo como objeto as relagdes educativo-pedagogicas
estabelecidas entre e com as criangas pequenas (0 a 6 anos). (ROCHA, 2000,

p. 11).

Sem duvidas, os multiplos fatores que se inserem nestas relagdes,
principalmente na escola infantil, instituicdo responsavel pelas criangas pequenas, exigem
“[...] um olhar multidisciplinar que favoreca a constituicdo de uma Pedagogia da Educagao
Infantil, e tenha como objeto a propria relagdo educacional-pedagdgica expressa nas agdes
intencionais [...]” (IDEM, p. 11), que diferentemente do Ensino Fundamental, envolvam além
de uma dimensdo cognitiva da crianca, englobe ainda as dimensdes: expressiva, ludica,

criativa, afetiva, nutricional, médica, sexual, etc. (ROCHA, 2000).

Acredito que a extensao desta perspectiva pode influenciar a escola e passar
a constituir uma Pedagogia da Infancia (0 a 10 anos). Mas fiquemos alertas.
Por se referir a instituicdes educativas, toda Pedagogia da Educagdo Infantil
traz a tona as velhas ambivaléncias: liberdade-subordinagdo, dependéncia-
autonomia, atencdo-controle, inerentes a relacdo infincia e Pedagogia.
Acredito que ha algo de genérico no conhecimento pedagdégico que sempre
estara em relacdo com suas dimensdes mais particulares e vice-versa. A
acumulagdo da producido cientifica da educacdo infantil certamente traz para
a Pedagogia questdes que sdao pertinentes aos seus problemas gerais. O
mesmo se pode afirmar, portanto, sobre o relacionamento de dimensdes
especificas entre si, que também t€m uma influéncia na constitui¢do do
campo de conhecimento estudado. (ROCHA, 2000, p. 12).



Nessa perspectiva, os professores de Educacdo Infantil tém um grande
desafio: Como ensinar as diferentes areas do conhecimento para as criancgas de forma ludica?

Sem exigir uma postura, disciplina, e formas de organizacdo da sala de aula que se

r

diferenciam do Ensino fundamental, o que questionamos ¢ como todos esses aspectos,
essenciais para a formagao de um professor de Educagdo Infantil, estdo sendo “esquecidos” na
formacao inicial, priorizando a discussdo, apresentacdo e analises de praticas tradicionais do
Ensino Fundamental, o que gera praticas “adaptadas” de modelos de aulas na Educagao

Infantil que normalmente sdo mais apropriadas para alunos da escola fundamental.

Conceber a Educagdo infantil como tempo de viver a infincia e a crianga
como produtora de cultura e por ela produzida, nas relagdes que estabelece
com a natureza, pessoas objetos, fatos, acontecimentos, diferentes tipos de
conhecimentos, pressupde um processo educativo que rompa com a
escolarizacdo tradicional e tenha a crianca como foco da agdo educativa
promovendo relacionamentos, atividades e recursos que propiciem o seu
desenvolvimento, a sua aprendizagem e a apropriacdo e construcdo do
conhecimento e da cultura por ela. (SILVA, 2009, p. 07).

Kuhlmann Jr. (2000) considera que desde a pedagogia de Froebel, o
histérico da Educagdo Infantil anuncia propostas que dizem acompanhar ou favorecer o
desenvolvimento natural das criangas. Nessa perspectiva, a concepcdo de uma formacao de
professores para a infincia exige, sobretudo, “[...] uma sélida fundamentagdo cientifica,
estudos e pesquisas experimentais sobre o desenvolvimento infantil e a observagao da crianga

[..]” (IDEM, p. 15).

Do ponto de vista pedagdgico, a organiza¢ao do tempo e do espago denotam
as concepgOes que norteiam nossa pratica educativa, muitas vezes sem nos
darmos conta disso. Ao tomarmos, por exemplo, atitudes autoritarias nessa
organizagdo do espago e do tempo nas instituigdes educativas, corremos o
risco de perder de vista a crianga como sujeito ativo e participante, que tem
voz e vez nas relagdes das quais ela participa, limitando o seu acesso ao
mundo da cultura e a sua experimentagdo. Além disso, atitudes impositivas ¢
autoritarias sao cerceadoras de possibilidades de tomada de decisdes e de
envolvimento das criangas nas diversas situagdes da rotina diaria da
Institui¢do de Educagdo Infantil. E comum quando o professor distribui
materiais as criangas € nao permite (muitas vezes até inconscientemente,
numa atitude de proteger a crianca) que uma delas distribua o material.
Comumente também o professor ao conferir o nimero de criangas presentes
no dia, desenvolve tal fazer sozinho sem envolver as criangas e, nesse
processo, mais uma vez perde a possibilidade de realizar uma atividade junto
a elas. (AZEVEDO, 2007, p. 24).



No contexto em que se da a pratica pedagdgica na Educagdo Infantil,
Azevedo (2007) considera ser preciso uma revisao dos conceitos e entendimentos norteadores
da pratica, o que revela “[...] a crianga como capaz de relacionar-se, de comunicar-se €
conhecer-se, de conhecer o mundo e de interpretar o que conhece, produzindo teorias
proprias, interpretativas que, embora sejam provisorias e passiveis de sucessivas
reelaboragdes, permitem uma explicacdo satisfatéria para as coisas do mundo [...]”
(AZEVEDO, 2007, p. 24-25).

Desse modo, cabe questionar o papel da Educagdo Infantil ¢ lembrarmos

que esse espaco ndo pode ser um lugar de “abreviamento” da infincia, sendo que,

[...] a superagdo dessa pratica de abreviamento da infancia leva o educador a
atribuir um novo significado ao brincar, ao jogo de faz-de-conta e a
experimentagdo infantil como elementos essenciais para o conhecimento do
mundo, para a apropriacdo de valores, para o desenvolvimento de fungdes
tipicamente humanas, como o pensamento, a percepcao, a memoria, a
atencao. (MELLO, 2000, p. 87-88).

A busca de uma identidade dos profissionais de Educagao Infantil esta
intrinsecamente ligada a concepcdo de creche e pré-escola enquanto institui¢des de carater
educativo, porém, ndo escolar, “[..] no sentido de superar as dicotomias que tem
acompanhado o percurso historico dessas duas modalidades de atendimento a crianga de 0 a 6
anos [...]”. (CERISARA, 2004, p. 01).

Para a autora as instituicdes de educacdo infantil devem contemplar de
forma integrada os aspectos ligados ao cuidado e a educacdo das criangas de 0 a 6 anos sem o
privilegiamento de um em detrimento do outro e sem que permanegam as discriminagdes nos
tipos de atendimento determinadas pela procedéncia social das criangas. (CERISARA, 2004).

Cerisara (2004) considera ainda que para que se possa melhor delimitar as
fungdes e objetivos destas instituicdes de carater educativo que partilham com as familias a
responsabilidade de educar as criangas de 0 a 6 anos ¢ importante “[...] lembrar que a
pedagogia tem historicamente estabelecido pardmetros pedagdgicos a partir da delimitacao da
infancia em situagdo escolar, pertinente para o modelo das escolas de 1° e 2° graus, mas
inadequado para as institui¢des de educacgdo infantil [...]” (p. 02).

Desse modo, Cerisara (2004), em concordancia com Rocha (1996), propde:

[...] a construcdo de uma Pedagogia da Infdncia que possibilite as
institui¢des educativas responsaveis pela educagdo da crianca de 0 a 6 anos a
compreensdo de que estas se diferenciam das instituigdes escolares tanto
pelo seu objeto que € a crianga e ndo o sujeito escolar - aluno; como pela



definicdo de suas fungdes que sdo diferentes das da pedagogia escolar. (p.
02, destaques da autora).

Seguindo este pensamento, Rocha (1996, p. 08), questiona:

Seré possivel pensar alternativas para a educagdo de 0 a 6 anos, resultantes
das novas formas de inser¢do social da familia, em novas institui¢oes
educativas rompendo com os parametros pedagogicos estabelecidos a partir
da “infincia em situagdo escolar” delimitada pela pedagogia?

O delineamento e a delimitagdo das outras funcdes referem-se tanto as
especificidades de origem institucional de creches e pré-escolas, bem como as praticas
discursivas que precisam ser incorporadas no conceito de “infancia heterogénea”,
reconhecendo a infincia, segundo Cerisara (2004), como um “tempo de direitos”, condicao
primordial para se construir uma Pedagogia para a Infincia, que se ajuste as necessidades
atuais. (CERISARA, 2004).

Assim, ¢ fung¢ado das instituigdes de Educagao Infantil o desenvolvimento de
atividades complementares e indissociaveis ligadas ao cuidado e a educagdo da crianga de 0 a
5 anos, tendo a clareza de que este espago “[...] ndo € escola e de que ndo ¢ a casa das criangas
levar em consideragao os eixos que fundamentam o trabalho contribui para delimitar melhor a
especificidade dessas instituicdes de educagdo infantil, quais sejam: a linguagem, as

interagdes, o brinquedo e a organiza¢do do tempo e do espaco [...]”(IDEM, p. 02).

A escolha destes eixos tem por suporte a compreensdo de que a
especificidade da faixa etaria das criancas que freqiientam as instituicdes de
educagdo infantil requer um trabalho educativo, de carater intencional, cujos
objetivos centrais sdo o desenvolvimento infantil e a viabilizacao de relagdes
educativas, interpessoais ¢ com a cultura das criangas com o conhecimento
sem que isso signifique considera-lo sem sua feicdo escolar. (CERISARA,
2004, p. 03, destaques da autora).

Em sintese, essa breve explanagdo teve como objetivo apresentar a
Educagdo Infantil como um espago pedagdgico. Nele, defendemos, em concordancia com os
autores mencionados, a atuacdo de um docente com formacao especifica que ira trabalhar com
criangas pequenas. Nesse enfoque, a partir dessa proposicao, nao podemos perder de vista que
a Educacao Infantil se torna sindnimo de educar, tendo como objetivo central favorecer o
desenvolvimento da crianga em todos os aspectos, considerando-a como um ser capaz, que
exige do professor a valorizagdo e o respeito a infancia. (AZEVEDO, 2007).

Em suma, o professor para atuar nesse segmento da educagdo, deve ter um

repertorio de conhecimentos e saberes polivalentes. Portanto, faz-se necessario que esses



profissionais tenham ou venham de uma formacdo inicial solida e consistente “[...]

acompanhada de adequada e permanente atualiza¢do em servico [...]”. (RCNEI, 1998, p. 41).

3.2 — Os Professores e seus Conhecimentos/Saberes

Os professores sabem decerto alguma coisa, mas o que exatamente? Que
saber ¢ esse? (TARDIF, 2007, p. 32).

As indagagdes de Tardif (2007) tocam em uma questdo delicada que tem
acompanhado o cenario dos estudos e investigagdes sobre a formag¢do docente. Em outras
palavras, tais questionamentos, apontados pelo autor, visam a tentar responder: o que ¢
preciso saber para ser um bom professor?

No caso deste trabalho, a pergunta se especifica: o que € preciso saber para
ser um bom professor de Matematica para a infancia?

Constituir-se um bom professor depende de uma multiplicidade de fatores.

Como apontam FAVERO, 1981 (apud CANDAU, 1995, p.61).

A formagio do educador ndo se concretiza de uma s6 vez. E um processo.
Nao se produz apenas no interior de um grupo, nem se faz através de um
curso. E o resultado de condi¢des historicas. Faz parte necesséria e intrinseca
de uma realidade concreta determinada. Realidade esta que ndo pode ser
tomada como alguma coisa pronta, acabada ou que se repete
indefinidamente. E uma realidade que se faz no cotidiano. E um processo e,
como tal, precisa ser pensado.

Além disso, para os que optam por seguir a profissdo professor, o
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significado de “ser professor” vem-nos acompanhando desde a sua vida escolar, antes do
ingresso na escola, antes da propria escolha profissional e, em razao disso, possuem uma
idéia, uma concepg¢dao do que ¢ ser professor, antes mesmo de sua inser¢ao nesse campo

profissional. Pimenta (1999) afirma que:

Quando os alunos chegam ao curso de formacao inicial j& tem saberes sobre
o que ¢ ser professor. Os saberes de sua experiéncia de alunos que foram de
diferentes professores em toda sua vida escolar. Experiéncia que possibilita
dizer quais foram os bons professores, quais eram bons em conteudo, mas
ndo eram em didatica, isto ¢, ndo sabiam ensinar. Quais professores foram
significativos em suas vidas. (p. 20).

Tardif (2000), ao se referir aos fundamentos epistemoldgicos do oficio do

professor, considera que os conhecimentos “[...] s3o evolutivos e progressivos e necessitam,



por conseguinte, uma formacdo continua e continuada. Os profissionais devem, assim,
autoformar-se e relacionar-se através de diferentes meios [...]” (p. 07), pois, o processo de
constituicdo de saberes e aprendizagem da docéncia ndo se findam na formacao inicial. A
formacdo profissional ocupa, sob esse ponto de vista, boa parte da carreira e os
conhecimentos profissionais “[...] partilham com os conhecimentos cientificos e técnicos a
propriedade de serem revisaveis, criticdveis e passiveis de aperfeicoamento [...]” (IDEM, p.
07) durante o processo de desenvolvimento profissional dos professores.

Para o autor, o conhecimento profissional, embora possa ter uma rotina, nao
se baseia nela, visto que ele exige sempre ser aprimorado pelo docente com o intuito de
atingir os objetivos que se quer com o ato educacional. (TARDIF, 2000).

Nesse sentido, concordamos com o autor ao considerar que ndo podemos
confundir os saberes dos professores com os saberes transmitidos no ambito da formagao
académica, ou seja, com os saberes adquiridos na licenciatura, tendo em vista que a
epistemologia da pratica profissional tem como finalidade revelar quais sdo os saberes
integrados de forma concreta nas tarefas desempenhadas pelos professores. Em outras
palavras, esse saber para Tardif (2000) tem um sentido mais amplo, que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (aptidoes) e as atitudes, enfim aquilo que ¢
mais conhecido como um saber-fazer e saber-ser.

Contudo, para os professores em exercicio do magistério parece nao haver
uma relacdo direta entre os conhecimentos transmitidos na universidade e os saberes
mobilizados em suas praticas. Esse fato se deve ao distanciamento presente entre a formagao
inicial e as competéncias exigidas para aturar na escola que, de modo geral, ainda encontram
dificuldades em fazer uma relacdo entre teoria e pratica. Tardif (2000) tenta explicar tal

situacdo enfatizando que

Essa distancia pode assumir diversas formas, podendo ir da ruptura a
rejeicdo da formagdo tedrica pelos profissionais, ou entdo assumir formas
mais atenuadas como adaptagdes, transformacdes, selecdo de certos
conhecimentos universitarios a fim de incorpora-los a pratica. Deste ponto
de vista, a pratica profissional nunca ¢ um espago de aplicagdo dos
conhecimentos universitarios. Ela ¢ na melhor das hipoteses, um processo de
filtragdo que os dilui e os transforma em func¢do das exigéncias do trabalho;
ela €, na pior das hipdteses, um muro contra o qual se vém jogar € morrer os
conhecimentos universitarios considerados inuteis, sem relagdo com a
realidade do trabalho docente diario nem com os contextos concretos de
exercicio da fung@o docente. (TARDIF, 2000, p. 11-12).



Do ponto de vista metodologico, pensar esse distanciamento entre as
disciplinas que compdem a estrutura curricular de um curso de licenciatura, como a
Pedagogia e a pratica em sala de aula implica, ao extremo, afirmar a existéncia de um
distanciamento etnografico em relagdo aos conhecimentos adquiridos no ambito universitario.
(TARDIF, 2000).

Uma alternativa para a tentativa de reverter esse quadro ¢ apresentada por
Tardif, (2000), quando esclarece a necessidade de os pesquisadores abandonarem seus livros e
gabinetes para irem ao encontro dos espacos, onde os profissionais de ensino trabalham para
ver como eles pensam e falam, como ¢ o seu trabalho em sala de aula, como transformam os
programas curriculares, como, no caso deste estudo, os professores estdo adaptando a
proposta curricular de ampliacdo do Ensino Fundamental para iniciar o trabalho com a
Matematica no periodo que compreende a transi¢do da Pré-escola para o 1° ano, para tornar a
proposta mais efetiva.

Enfim, o que realmente o professor precisa saber para ensinar bem?

Para Tardif (2000), os conhecimentos dos professores envolvem: o saber da
formagdo profissional, ou seja, os conhecimentos das Ciéncias da Educagdo versus a
ideologia de uma pratica pedagogica; o saber disciplinar, correspondente aos diversos
campos disciplinares como, por exemplo, a Matematica, Historia, Geografia, entre outros; o
saber curricular, que sdao os objetivos, conteidos ou métodos “[...] a partir do qual a
instituigdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definida e selecionados
como modelos da cultura erudita e de formacao para a cultura erudita [...]” (TARDIF, 2007, p.
38); e, por ultimo, o saber da experiéncia, ou seja, o acimulo de conhecimentos adquiridos
pelos proprios professores no exercicio de suas fungoes.

A conclusdo do autor sobre os saberes dos professores ¢ a de que o saber
docente ndo se reduz a uma simples missdo de transmissdo de conhecimentos construidos
historicamente, mas sim em um conjunto de experiéncias adquiridas ao longo do
desenvolvimento profissional.

Ainda, segundo ele:

Todos os esfor¢os realizados nos ultimos vinte anos para construir um
repertorio de conhecimentos (knowledge base) especifico ao ensino vao
nessa direcao (Gauthier et al., 1998), bem como as numerosas reformas
visando a definir e a fixar padroes de competéncia para a formacdo dos
professores e para a pratica do magistério. (2000, p. 08).



Mizukami (2004) adverte que sdo varias as tipologias de fontes tedricas de
conhecimentos e saberes dos professores, dentre as quais optamos, para responder a essa
questdo, por trabalhar com os pressupostos de Tardif (2000; 2002; 2007) para falar dos
saberes e com os conhecimentos especificados por Shulman (1986).

Recorremos a Shulman (1986) por defender que, na formacao do professor,
devem ser levados em consideragdo os contetdos que ele vai ensinar. O autor faz uma

distin¢do entre as categorias de bases e os conhecimentos necessarios a docéncia.

A hipodtese de Shulman ¢ a de que os professores tém conhecimento de
conteido especializado de cuja construgdo s3o protagonistas: o
conhecimento pedagdgico do conteudo. Os professores precisam ter
diferentes tipos de conhecimentos, incluindo conhecimento especifico,
conhecimento pedagogico do conteudo e conhecimento curricular. Esses
conhecimentos sdo apresentados de varias formas tais como proposicdes
(conhecimento proposicional), casos (conhecimento de casos) e estratégias
(conhecimento estratégico). [...] Esse modelo refere-se especificamente a
questdo: o que um professor necessita saber para ser professor?
(MIZUKAMI, 2004, p. 02).

No caso de nossa pesquisa, a questdo principal ¢é: O que o professor
necessita saber para atuar com as criangas pequenas? E para lhes ensinar Matematica?

Shulman (1986) considera que sdo trés os tipos de conhecimentos que os
professores necessitam ter, dentre os quais se encontram: conhecimento do conteudo,
conhecimento pedagogico do conteido e o conhecimento curricular. (GONCALVES &

GONCALVES, 1998).

Esta preocupagdo do professor com a compreensao do que esta ensinando e
as alternativas que encontra, a medida que reflete sobre a sua pratica e busca
solugdes para problemas do cotidiano pedagogico, ¢ que fazem a
singularidade da sua pratica profissional, pois vai buscar estratégias
materiais ou lingiiisticas para se fazer compreender, para auxiliar o aluno na
compreensao do novo contedo e na recuperacdo de conhecimentos e
experiéncias anteriores que sirvam de alicerces e, ao mesmo tempo, de
andaimes para novas aprendizagens, pois significam ajustes na pratica
docente para que a aprendizagem ocorra. (GONCALVES & GONCALVES,
1998, p. 110).

Por sua vez, os saberes que constituem a competéncia docente podem se
complementar com as concepgdes de docéncia, de teoria e de pratica. (LIMA, 2006). Essas
tensoes, frequentemente observaveis nos resultados de pesquisas sobre a formagdo docente,
somadas aos conhecimentos necessarios a docéncia, sdo elementares para a constitui¢ao do

repertorio de saberes construidos pelos professores.



No que se refere aos conhecimentos para a atuacdo na Educacdo Infantil,
buscamos respaldo em alguns estudos da area que apontam a necessidade de uma formagao
especifica para a atuagdo com criangas pequenas (FARIA & PALHARES, 2005; KRAMER,
2007; KISHIMOTO, 2002; entre outros). Para tanto, o modelo de formagdo proposto para o
profissional que leciona na infancia tem, em sua esséncia, a polivaléncia como especificidade.

Segundo o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil
(RCNEIL, 1998) a polivaléncia seria a capacidade de o professor trabalhar com conteudos
diversos, cujos atributos vao “desde os cuidados basicos essenciais ao desenvolvimento das
criancas até os conhecimentos especificos provenientes das diversas areas de conhecimento™.

Dessa maneira:

[...] Este carater polivalente demanda, por sua vez, uma formagdo bastante
ampla do profissional que deve torna-se, ele também, um aprendiz,
refletindo constantemente sobre sua pratica, debatendo com seus pares,
dialogando com as familias ¢ a comunidade e buscando informagdes
necessarias para o trabalho que desenvolve [...] (BRASIL, 1998, p. 41, v. 1).

Acreditamos que uma formagdo que englobe tais aspectos ¢ essencial para
romper com as velhas praticas tradicionais que se baseiam na repeticdo e reprodugdo dos
conhecimentos. O professor, assim formado, precisa considerar a crianga como um ser ativo e
trazer suas experiéncias para as situacdes propostas em sala de aula. Dai a necessidade de
ressignificagdo do papel do professor que atua na infincia e da busca pelos conhecimentos
necessarios a docéncia no periodo que compreende as primeiras vivencias das criangas com o
contexto educacional.

Buscando resolver esse impasse, quer dizer o da complexidade da atuacao
na Educagdo Infantil, tentaremos, a partir do modelo de formacdo proposto por Shulman
(1986), traduzir o significado dos conhecimentos da base da docéncia propostos pelo autor, no
caso do professor de criangas pequenas.

Em suma, as consideracdes a seguir tentardo responder a seguinte questao:
Como ser um professor polivalente com base nas id¢ias de Shulman?

O autor considera trés conhecimentos essenciais para que o professor

cumpra sua tarefa:

1°) Conhecimento do conteudo das disciplinas: esse se refere aos
conhecimentos especificos de cada disciplina, como no caso deste estudo referente a

Matematica.



O professor tem que conhecer os conceitos, as propriedades bem como os
procedimentos aritméticos para saber como distinguir o conceito de suas representagdes, visto
que os contetidos sdo os que ira ensinar quando iniciar sua carreira. Para Maranhdo e
Carvalho (2008), o conhecimento conceitual e das propriedades permitem uma compreensao
dos porqués dos fundamentos de procedimentos como os algoritmos das operagdes
matematicas mais especificamente.

Segundo Wilson, Shulman e Richert (1987), o fato de o professor saber bem
o conteudo que ensina ndo garante que o ensino seja eficaz, tampouco que o aluno aprenda os
conceitos ensinados.

Wilson, Shulman e Richert (1987) reconhecem que existem diferencas entre
o tipo de conhecimento que o professor necessita saber, dependendo da situacdo em que o
ensino ocorre, bem como de seu contexto. Nessa perspectiva, entendemos que, no caso da
Educagao Infantil, o professor precisa, além conhecer bem o contetido que ensina, saber como
aborda-lo para que a crianca o entenda. Em outras palavras, o professor de criangas menores
tem que saber muita Matematica, ndo so para ensinar, como também para enxergar e explorar

0s conceitos matematicos existentes nas atividades realizadas pela crianca.

2°) Conhecimento pedagogico do conteudo: refere-se ao conhecimento
para ensinar, ou seja, conhecer estratégias que os professores utilizam com o intuito de
favorecer a aprendizagem dos alunos. Assim ¢ desejavel que o professor tenha fontes
diversificadas para desenvolver suas praticas de ensino que possam vir a fortalecer o
conhecimento do contetdo por parte dos alunos, dado que, diante da complexidade da sala de
aula, o professor tem que buscar maneiras distintas de abordagem de um conceito,
propriedade, procedimentos e/ou principios matematicos. Esse tipo de conhecimento ¢
construido constantemente pelo professor ao ensinar a matéria que leciona e ¢ enriquecido,
melhorado, aprimorado ao se relacionar com os outros tipos de conhecimentos explicitados na
base. (MIZUKAMI, 2004).

Para Shulman (1986), durante o exercicio da profissdo, os professores (re)
significam seus conhecimentos e acabam por construir novos tipos de conhecimentos. Por

conseguinte, o conhecimento pedagdgico do contetido, pode ser considerado novo, pois,

[...] incorpora os aspectos do conteudo mais relevantes para serem
estudados. Dentro da categoria de conhecimento pedagdgico do conteudo eu
incluo, para a maioria dos topicos regularmente ensinados de uma area
especifica de conhecimento, as representagdes mais uteis de tais idéias, as



analogias mais poderosas, ilustragdes, exemplos, explanagdes e
demonstracdes. [...] também inclui uma compreensdo do que torna a
aprendizagem de topicos especificos facil ou dificil: as concepgdes e pré-
concepgdes que estudantes de diferentes idades e repertorios trazem para as
situacdes de aprendizagem. (p. 09).

Maranhdo e Carvalho (2008) salientam que o autor ainda destaca que ter
apenas habilidades pedagogicas sem saber bem o conteido em si, como, por exemplo, a
Matematica, seria inutil pedagogicamente, ja que, um deve estar articulado com o outro para

que a aprendizagem do aluno seja significativa. Nessa direcao, podemos pensar

[...] que o conhecimento do conteiido ¢ o pedagogico do contetido sdo
indissocidveis. Além disso, importa-nos observar aqui que o autor emprega o
termo “saber” como sindnimo de “conhecer”. (MARANHAO &
CARVALHO, 2008, p. 10).

Entendemos que o conhecimento pedagogico do conteudo €, em especial,
interessante, porque, ao se juntar ao conhecimento do conteudo matematico, pode possibilitar
a compreensdo e organizacdo de determinados conceitos € problemas bem como a sua
adequacdo para aprendizagem dos alunos.

No entanto, o problema ¢ mais complexo no caso da polivaléncia.

Como o professor pode explorar idéias matematicas nas situagdes

cotidianas? Que atividades ele pode utilizar? Como envolver as criancas nessas atividades?

3% Conhecimento do curriculo: esse se refere aos programas estabelecidos
para os niveis dos diferentes segmentos de ensino, materiais de instru¢do proprios de tais
programas e conhecer bem as indicagdes referentes aos temas especificos daquele curriculo.
Para Shulman (1986) os cursos de formagdo de professores tém se mostrado insuficientes em
termos de conhecimento curricular. Para ele, o curriculo ¢ a “matéria médica” da Pedagogia
(MARANHAO & CARVALHO, 2008), j4 que ele representa um espaco em que Os
professores se mobilizam para planejar e desenvolver as aulas no decorrer do ano letivo.

Mizukami (2004) em estudos sobre Shulman (1986) salienta que o autor na
tentativa de “[...] simplificar as complexidades do ensino em sala de aula [...]” (p.02),
esclarece que as pesquisas até entdo realizadas ignoravam o aspecto central da vida em sala de
aula, sendo esse o contetido especifico da disciplina lecionada pelos professores que significa
um processo fundamental para a aquisi¢do da aprendizagem da docéncia. Shulman (1986)

explica que tais pesquisas ndo averiguavam:



[...] como o contetido especifico de uma area de conhecimento era
transformado s partir do conhecimento que o professor tinha em
conhecimento de ensino. Tampouco perguntavam como formula¢des
particulares do conteudo se relacionavam com o que os estudantes passaram
a conhecer ou a aprender de forma equivocada. (p. 06).

Para o autor, o desenvolvimento de pesquisas sobre “conhecimento do
professor” retratavam uma maneira de chegar a uma visdo mais compreensiva de ensino.
(MIZUKAMLI, 2004).

Em todo processo de ensino ocorre uma tensao entre o que os especialistas
da area, como os professores que ensinam Matematica, de como ela ¢ compreendida por eles e
como ela deve ser compreendida pelos alunos. Os professores explicam a matéria, dao
exemplos € ndo exemplos sobre os conteudos, oferecem demonstragdes para possibilitar uma
aprendizagem por parte dos alunos na tentativa de construir pontes entre o pensamento dele e
o do aluno. (SHULMAN, 2004).

Com relagao ao curriculo destinado a infancia, Lopes (2005) enfatiza que ¢
preciso considerar o nivel de desenvolvimento das criangas se que as atividades propostas
pelos professores ndo devem ser esporadicas e/ou em excesso de conteudos que nao condizem
com esta faixa etéria.

Para a autora, ¢ preciso compreender que a:

[...] funcdo social da educagdo infantil como sendo de educar-cuidar das
criangas, [...] no cotidiano das institui¢Ges, ainda ¢ controversa, o que se
evidencia de modo crucial com relacdo as formas de organizagdo curricular
predominantes nas institui¢oes que atendem criangas de zero a seis anos. De
modo predominante, faz-se uma reedicdo de modelos do Ensino
Fundamental, marcadamente racionais, normativos, hierarquizantes ¢
fragmentares, cujo foco ¢ a homogeneizacdo, controle e ordenacdo de
processos, atividades e, principalmente, sujeitos (LOPES, 2005, p. 1).

Contudo, pelo recorte de nossa pesquisa, consideramos as categorizagoes do
conhecimento especificadas por Shulman como fundamentais para a compreensao de como os
professores dominam e ensinam os conteudos matematicos no periodo que compreende a
transicdo da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental, bem como tentarmos decifrar
como tais conhecimentos se incorporam na pratica dos professores que lecionam para a
infancia, tendo como pano de fundo do trabalho pedagégico o saber da polivalencia como

especificidade.



Pelo que foi exposto, ¢ evidente a relevancia de tratarmos organicamente o
processo de aquisi¢do dos saberes necessarios a docéncia pautada nos pressupostos de

Shulman (1986; 2004); Tardif (2000; 2007), entre outros.



4. A MATEMATICA NA INFANCIA E O PERFIL DO PROFESSOR

Ha muito se reconhece que as experiéncias dos primeiros anos de vida
exercem forte influéncia em todos os anos seguintes. Se, por um lado, a
crianga pré-escolar é frequentemente julgada como inabil ou imatura para
determinadas tarefas, por outro lado, apresenta competéncia para
desempenhar atividades com agua, na montagem de estruturas com blocos,
em jogos, entre outros exemplos. Algumas vezes, denotam tendéncia para
artes, xadrez ou mesmo para a mateméatica. E freqiiente a crianga apresentar
uma forte imaginagdo ou criatividade, mas ela € impotente na generalizagdo
e na simplifica¢do; ela varia com facilidade do bizarro sem sentido ao
misterioso, do inesperado sabio ao tolo simplista. A mente nova parece a de
um génio com teorias equivocadas. Sua forte ingenuidade a leva
constantemente a contradigdes. E ¢ com essas criangas que trabalharemos.
(LORENZATO, 2008, p. 03).

Este capitulo retrata parte da pesquisa bibliografica que realizamos para a
composi¢do do quadro tedrico que envolve a compreensdao de nosso objeto de estudo, a
iniciagdo a Matemadtica na infincia. Nesse sentido, o que se apresenta nos subtdpicos
elencados trata especificamente das nogdes matematicas que o professor de Educagdo Infantil
pode desenvolver com as criangas pequenas entre 5 e 6 anos de idade.

Nessa perspectiva, teceremos consideracdes acerca do trabalho com a
Matematica na infancia considerando os aspectos essenciais para o desenvolvimento da
crianga, sem perdermos de vista que, para aumentar nossa probabilidade de sucesso na sala de
aula, precisamos conhecer quem sao as criangas com as quais trabalharemos. Nesse caso, os
resultados de algumas pesquisas realizadas nas ultimas décadas podem nos auxiliar a
compreender o desenvolvimento da infancia, assim como seus processos de aquisi¢do da
linguagem matematica.

Para tal, validamo-nos dos pressupostos de alguns autores da area de
Educagdao Matematica e da Educagdo Infantil, dentre eles se encontram: Lorenzato (2008),
Smole (2003), Kamii (1986), Lopes (2003), Azevedo (2007), Bittar e Freitas (2005), entre
outros. Enfim, por meio dos estudos realizados, discutiremos alguns aspectos norteadores do
trabalho com as nog¢des matematicas e o perfil do professor que ensina Matemadtica na
infincia, com base nos resultados de algumas pesquisas sobre sua formagdo e seu

conhecimento.



4.1 — Que Matematica ensinar a crianca de 5 e 6 anos?

Existe uma cultura popular no contexto educacional de que na Educacdo
Infantil, a crianca aprende Matemadtica exercitando determinadas habilidades ou ainda
ouvindo os professores. (SMOLE, 2003). Nesse contexto, ¢ comum observarmos professores
de Educacdo Infantil preocupados em transmitir para as criangas, em particular as de cinco e
seis anos, rudimentos de nog¢des numéricas, como, por exemplo: reconhecimento dos
algarismos, nome dos numeros, dominio da seqiienciagdo numérica, bem como o nome de
algumas figuras geométricas, tradicionalmente as mais conhecidas, como o tridngulo,
quadrado, circulo e retangulo.

Para Smole (2003) subjacente a esse tipo de trabalho existe uma concepcao
de que o conhecimento matematico ocorre fundamentalmente por meio de explicagdes claras
e precisas que o professor faz as criangas. Ainda segundo a autora, presumir o trabalho com a
Matematica dessa forma nao ¢ o mais indicado, pois “[...] a clareza de uma explicagao pode
ser aparente porque ela pode ser evidente para quem a constroi, mas nao para quem apenas
acompanha a exposic¢ao do raciocinio [...]” (p. 62).

Nesse caso, para que a crianca entenda, ¢ preciso criar situagdes didaticas
em que elas possam se envolver, discutir, brincar, analisar, explorando o pensamento
matematico, e isto exige do professor de Educagdo Infantil uma pratica diferenciada, com
esquemas que priorizem recursos metodologicos que vao além da explanaciao no quadro negro
e aplicagdo de exercicios de fixagdo dos conteudos.

Dadas as reflex0es acima, a autora destaca:

Consideramos que na escola infantil o trabalho com a matematica permanece
subjacente, escondido sob uma concepgdo de treinar as criangas a darem
respostas corretas, ao invés de fazé-las compreender a natureza das agdes
matematicas. [...] Hoje, é sabido que as criangas ndo entram na escola sem
qualquer experiéncia com a matematica, ¢ desenvolver uma proposta que
capitalize as idéias intuitivas das criancas, sua linguagem propria e suas
necessidades de desenvolvimento intelectual requer bem mais que tentar
fazer com que os alunos recitem corretamente a seqiiéncia numérica.
(SMOLE, 2003, p. 62).

Uma proposta de trabalho com a Matematica na infancia deve encorajar a
exploragdo de um amplo conjunto de idéias matematicas que envolvem: numeros, medidas,
geometria, nogoes de estatistica, de tal forma que faga com que as criangas desenvolvam o
prazer pelo descobrimento, a curiosidade a cerca dos conceitos explorados com ela. Com essa

intencdo, € preciso reconhecer que a crianga precisa de um tempo consideravel para



desenvolver os conceitos e idéias matematicas trabalhados com ela, assim como “[...] para
acompanhar encadeamentos ldgicos de raciocinio e comunicar-se matematicamente |[...]”.
(SMOLE, DINIZ & CANDIDO, 2000, p. 10).

Esse pressuposto revela que nas aulas de Matematica na Educagdo Infantil,
o contato constante, bem como o planejamento de situagdes didaticas que envolvam as nogdes
matematicas precisa levar em consideracdo diferentes contextos ao longo do ano, abordando
acontecimentos cotidianos que possam ser explorados matematicamente. Esses sdo aspectos

essenciais para o desenvolvimento do pensamento matematico na crianga, ou seja,

Encher e esvaziar de areia ou agua um recipiente, sem se cansar, remontar
inimeras vezes o mesmo quebra-cabega, somente parece fastidioso para um
adulto. Nao devemos hesitar em apostar no bom senso das criangas: na Pré-
Escola, elas tém curiosidade por tudo, e ainda ndo aprenderam a refugiar-se
em passatempos. Qualquer atividade na qual elas se engajem
espontaneamente permite-lhes ampliar seus conhecimentos e aperfeigoa-los.
(CERQUETTI-ABERKANE & BERDONNEAU, 1997, p. 07).

Partindo dessa concepc¢do, a crianga deve ser considerada como um sujeito
que tem suas proprias idéias, sentimentos, vontades, € que estd inserida em uma determinada
cultura, e principalmente que pode vir a aprender Matematica, bem como desenvolver suas
competéncias cognitivas e logicas que sdo essenciais para a aprendizagem na infancia.

Smole, Diniz e Candido acrescentam que

Pensar desse modo significa acreditar que a compreensdo requer tempo
vivido e exige um permanente processo de interpretacdo, pois assim a
crianga tera oportunidade de estabelecer relagdes, solucionar problemas e
fazer relagdes para desenvolver nogOes matematicas cada vez mais
complexas. [...] é preciso que as criangas sintam-se participantes num
ambiente que tenha sentido para elas, para que possam se engajar em sua
propria aprendizagem. O ambiente da sala de aula pode ser visto como uma
oficina de trabalho de professores e alunos, podendo transformar-se num
espaco estimulante, acolhedor, de trabalho sério, organizado e alegre. (2000,
p. 10-11).

Acreditamos existir diferentes concepgdes para trabalho com essa area do
conhecimento nos primeiros anos de escolarizacdo e que em alguns casos as orientacdes
pedagdgicas parecem-nos seguir um caminho contraditorio no dia a dia das institui¢cdes de
Educagdo para a Infancia.

Sobre esta questdo Lorenzato (2009) esclarece:



Ha décadas a experiéncia escolar vem mostrando que o programa de
Matematica para o primeiro ano do Ensino Fundamental tem sido dificil até
para muitas criangas de sete anos de idade. Assim tem comegado o efeito
domind escolar: o professor de segunda série afirma que seus alunos
chegaram sem os conhecimentos que deveriam ter adquirido na primeira
série; 0 mesmo acontece com o0s professores das séries seguintes, com
relagdo as séries anteriores. Isso ¢ um fato na nossa realidade escolar e
provavelmente ele tem diferentes causas. Uma delas pode estar nas proprias
criancas. Estariam elas, com seis anos de idade e agora no primeiro ano
escolar, preparadas para a compreensao das distintas fun¢des do numero, do
verdadeiro significado do zero, das diferencas entre a simplicidade da
contagem oral e as armadilhas da contagem escrita? (p. 02).

Foi compartilhando essa angustia com o autor que nos propusemos a
ampliar a discussao sobre as praticas de ensino de Matematica no periodo que compreende a
transicao da Educacdo Infantil (pré-escola) para o Ensino Fundamental (1° ano).

Para tal, entendemos que a iniciagdo a Matematica, conforme ja citado,
ocorre anteriormente ao periodo de escolarizagdo da crianca.

Portanto, o professor que trabalha com a infancia deve, em seu processo de
trabalho pedagogico, valorizar as vivéncias das criangas, propiciando com isso uma
aprendizagem mais significativa. O desafio constante desse profissional ¢€: criar oportunidades
para explorar de forma ludica em atividades diversificadas (espontaneas ou intencionais) as
diferentes dimensdes das no¢des matematicas.

Fazer com que as criangas pequenas desenvolvam, por meio dos
conhecimentos matematicos, habilidades como a criatividade, a iniciativa pessoal, a
capacidade de trabalhar em grupos com o intuito de resolver problemas, construindo técnicas

para abordar e trabalhar problemas. Nao ¢ uma tarefa facil. Dessa maneira,

Uma questdo delicada e importante com que estamos lidando no contexto
dessa ampliagcdo do Ensino Fundamental diz respeito a inser¢do das criangas
de seis anos. Criancas que em muitos estados e municipios brasileiros,
estavam freqiientando os espagos de Educacao Infantil passam a freqlientar a
escola de Ensino Fundamental. Que reflexdes e revisdes precisamos fazer no
contexto da escola e de nossas praticas pedagdgicas para que essas criangas
se sintam abragadas, acolhidas? (GOULART, 2007, p. 79).

Com respeito a essa problematica, ¢ importante ressaltarmos que o professor
deve ter certo cuidado com os limites e realidades proprias da crianga que iniciam nesta etapa
o 1° ano do Ensino Fundamental, tendo em vista que elas, segundo a Legislagdo antiga, ainda
freqlientariam a Educacdo Infantil. Dessa forma, o professor podera compreender as
dificuldades e superagdes das criangas pequenas e, possivelmente, desenvolver um trabalho

mais adequado com a Matematica.



Para que essa possibilidade seja alcangada, ¢ preciso ter conhecimento sobre
as caracteristicas do processo de aprendizagem na infincia e da didatica para saber como
ensinar as criangas menores sem escolariza-las, no sentido estrito do termo. Hoje encontramos
alunos chegando ao Ensino Médio sem ter desenvolvido o minimo raciocinio matematico.
Este fato pode ter suas raizes na inadequada alfabetizagdo matematica, que € iniciada nos
primeiros contatos das criangas com tais nogdes.

Na Educacdo Infantil, o ensino de Matematica, como das demais areas do
conhecimento, ¢ subsidiado pelo Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil
(RCNEI, 1998), com orientacdes especificas para o trabalho pedagodgico no cotidiano das
instituicdes. Esse documento define a concepcdo de crianga, perfil de educador para a
infancia, apresenta propostas de atividades, todas em nivel pratico-ludico favorecendo os
aspectos motores, fisicos, psiquicos e intelectuais da crianga. Mesmo sendo um documento
anterior a lei que amplia a duracdo do Ensino Fundamental, o professor pode buscar nele
atividades a serem desenvolvidas com a crianca em idade de seis anos.

Embora o documento sinalize um importante avanco para as politicas
publicas da Educacdo Infantil, existem criticas sobre sua elaboracdo. Duas delas sdo mais
contundentes: a principal destaca a énfase na escolarizagdo da crianga pequena, que toma por
modelo contetidos didaticos previstos para o Ensino Fundamental e a outra a respeito da
apresentacao em areas do conhecimento estanques.

De acordo com Haddad, em parecer enviado ao MEC sobre o RCNEI
(1998), a antecipacdo do ensino tem conseqiiéncias graves para a educagdo das criangas

pequenas:

Ignorando as caracteristicas mais marcantes da infancia, em que
preponderam a afetividade, a subjetividade, a magia, a ludicidade, a poesia ¢
a expressividade, o rcn apresenta um enfoque que prioriza a mente sobre o
corpo ¢ afeto, o objetivo sobre o sujeito, o conhecimento sobre a vivéncia e
experiéncia, o abstrato sobre o concreto, o produto sobre o processo, a
fragmentagdo sobre a globalizagdo, o pensamento sobre a expressdo.
(HADDAD, 1998, p. 12).

Assim como Haddad (1998), outros autores, como Faria e Palhares (2001),
reforgam a necessidade de a Educagdao Infantil tomar como referéncia a crianga € nao o
Ensino Fundamental, esclarecendo que o risco de uma antecipagdo da escolarizagdo pode
descaracterizar a formacdo na primeira infancia, cuja vivéncia na creche e na pré-escola

deveria estar voltada para a articulacdo entre o cuidar e o educar.



Kulhmann Jr. (1999, p. 6), ao tratar do uso do documento, acrescenta que as

propostas,

[...] embora contribuam para o trabalho dos educadores, ndo tém esse carater
mandatorio. Isso reafirma a autonomia das instituicdes, que podem adotar
essas ou outras propostas na integra ou associadas, sendo indispensavel,
entretanto, que se norteiem pelas Diretrizes Curriculares Nacionais.

Em termos legais, a normatizagdo da organizacao de propostas pedagogicas

para a Educagdo Infantil concretiza-se com a Resolu¢do CEB n° 1, de 7 de abril de 1999, que

instituiu as “Diretrizes Curriculares para Educacdo Infantil”. Essa foi recentemente substituida

pela Resolucdo CNE/CEB n° 5/2009, que, por sua vez, chamou a aten¢do ao fato de que a

. ~ 1
antiga resolugio'’ era p

osterior ao RCNEL (ARAUJO, 2010).

Ao que tudo indica, esse fato pode justificar por que algumas das suas

diretrizes, em particul

ar a expressa no Art. 3° inciso II, que trata particularmente da

elaboragcdo das propostas pedagogicas, parecam concordar com a propria conformagao do

RCNETL:

As Institui¢des de Educacao Infantil ao definir suas Propostas Pedagogicas
deverdo explicitar o reconhecimento da importancia da identidade pessoal de
alunos, suas familias, professores e outros profissionais, ¢ a identidade de
cada Unidade Educacional, nos varios contextos em que se situem.
(BRASIL, 1999b).

Hadadd (1998), ao criticar os Referenciais Curriculares para a Educacao

Infantil, enfatiza que

Apesar da referéncia ao Art. 21 da LBD, que define como finalidade da
educagdo infantil “o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade” (p. 5), o contetido geral
do RCN caminha em outra dire¢do, a comegar pela sua propria justificativa.
Ora, “conferir a esse nivel de ensino uma intencionalidade educativa em
continuidade com os varios niveis do ensino fundamental” (p. 6) significa
apresentar uma proposta que tem como ponto de partida o ensino fundamental
e ndo a crianca em idade pré-escolar, em contexto de desenvolvimento. (p. 01,
destaques da autora).

Cerisara (2002), por sua vez, em uma analise do RCNEI, no contexto das

reformas curriculares, €

sclarece:

7 Resolugio CEB n°1/1999.



E possivel perceber que a versio final do volume 1 do RCNEI pretendeu
seguir as indicacOes feitas pelos pareceristas da versdo preliminar do
documento, de ter como referéncia a crianca e ndo o ensino fundamental,
com énfase na crianga e em seus processos de constituigdo como ser humano
em diferentes contextos sociais, suas culturas, suas capacidades intelectuais,
artisticas, criativas, expressivas em vez de articulacdes institucionais que
propdem uma transposicao, de cima para baixo, dos chamados contetidos
escolares que acabam por submeter a creche e a pré-escola a uma
configuragdo tipicamente escolar. (p. 336-337).

Para a autora,

Esta forma de organizagdo e¢ o conteudo trabalhado evidenciam uma
subordina¢do ao que ¢ pensado para o ensino fundamental e acabam por
revelar a concepgdo primeira deste RCNEI, em que as especificidades das
criancas de 0 a 6 anos acabam se diluindo no documento ao ficarem
submetidas a versdo escolar de trabalho. (CERISARA, 2002, p. 337).

Segundo Cerisara (2002), a disciplinarizacdo dos conteudos propostos no
referencial deve-se ao fato da “didatizag¢do” das areas do conhecimento por eixos (identidade,
autonomia, musica, artes, linguagens, matematica, entre outros componentes), conforme a
versdo final do documento distribuida em todo Brasil. Cumpre salientar que a suposta
incorporagdo dos principios que t€m sido construidos pela area, em busca da especificidade da

Educagao Infantil, feita pelo RCNEI (1988), esclarece a afirmag¢ao de Kuhlmann Jr.:

A caracterizagdo da institui¢ao de educacdo infantil como lugar de cuidado-
e-educagdo adquire sentido quando segue a perspectiva de tomar a crianga
como ponto de partida para a formulagdo de propostas pedagdgicas. Adotar
essa caracterizacdo como se fosse um dos jargoes do modismo pedagdgico
esvazia seu sentido e repde justamente o oposto do que se pretende. (1999, p.
60)

Na nossa interpretacdo, uma das preocupacdes presentes na antecipacao da
escolarizagdo das criangas pequenas, no caso especifico da Matematica, reside ainda na
amplia¢do do Ensino Fundamental, j& que, nesse momento, criangas em idade pré-escolar
passam a freqiientar o primeiro ano. E, se ndo consideramos a crianca em primeiro plano,
podemos comprometer o desenvolvimento do raciocinio matemdtico com o ensino dos
conceitos antecipadamente.

Dai a importancia de se considerar, na Educa¢do Infantil, a crianga como
ponto de partida para toda situacdo de ensino e aprendizagem com o objetivo de
instrumentalizar os profissionais de Educagao Infantil “[...] em complentacdo a a¢ao da familia,

proporcionar condi¢cdes adequadas de desenvolvimento fisico, emocial, cognitivo e social da



criancga e promover a ampliacdo de suas experiéncias e conhecimentos, estimulando seu interesse
pelo processo de transformagdo da natureza e pela convivéncia em sociedade [...]”, conforme
previsto pela Politica Nacional de Educacao Infantil, MEC/COEDI, 1994, p. 15).

Podemos inferir, tomando como referéncia o que foi dito, que, para que
ocorra o trabalho com a Matematica na infancia, faz-se necessario que o professor ofereca
atividades diarias, contextualizadas e significativas com conteidos matematicos que
considerem as distintas situagdes e experiéncias que pertencem ao mundo de vivéncia de
quem vai construir sua propria aprendizagem, nesse caso, a crianga.

No entanto, uma proposta com o teor descrito tem sido de dificil
incorporagdo a pratica. Dessa maneira, uma pratica comum nos Centros de Educagdo Infantil
e que deve ser problematizada diz respeito a disciplinarizagdo dos contetidos na Educagdo
Infantil que tomam como referéncia as praticas desenvolvidas no Ensino Fundamental e ndo a
crianca pequena. Entendemos que a separacdo das disciplinas feita proprio RCNEI ao
descrever as atividades na Educagao Infantil segue uma tendéncia de politica para praticas
“escolarizantes”, normalmente comum na escola fundamental, e ndo a um “[...] documento
que se propde a oferecer referenciais curriculares aos programas de educagdo infantil. E a
explicitacdo das bases ideologicas, politicas e praticas da educagdo infantil a lacuna que
transparece nesse documento [...]”. (HADADD, 1998, p. 02).

E entendendo as agdes desenvolvidas na Educagdo Infantil como significativas
para a vida da crianga, que trazemos a tona as palavras de Loriz Malaguzzi, pedagogo italiano
conhecido pela frase "A crianga tem cem linguagens, mas a escola lhes priva de 99”.

(HADADD, 1998).

"Seus ritmos, seus proprios ritmos requerem grande respeito. A solidariedade dos adultos
¢ necessaria para lutar contra as pressoes aceleradas e contra a pressa que faz com que as
criangas cres¢am fora da infancia. Essa pressa é um sinal traigoeiro da subversdo das
relagoes bioldgicas, psicologicas e culturais que estd presentemente em voga, mas é
também um sinal de profunda inseguranga e perda de perspectiva” (MALAGUZZI, apud
HADADD, 1998, p. 18).

4.2 — Questoes norteadoras do trabalho com as no¢cées matematicas na infancia

Uma das preocupacdes que se fazem constantes no espago de cuidado e

educagdo da crianca pequena esta no fato de saber realmente por onde comegar. Neste



sentido, algumas questdes se tornam freqiientes: Como trabalhar, no dia a dia da Educacdo
Infantil? O que ensinar para as criancas? Que conceitos explorar com elas? Como elas
aprendem?

Essas sdo algumas das muitas davidas comuns entre os professores. Para
respondé-las ¢ importante compreender que as criangas estdo inseridas no mundo e que, desde
0 seu nascimento, esforcam-se para compreendé-lo, reinventando e interagindo com ele a
cada momento. Dessa forma, o papel do professor ndo seria tanto ensinar-lhes conteidos, mas
propiciar-lhes momentos e oportunidades para que explorem e descubram este mundo que as
cercam. (TEBET, 2000).

Ao invés de ensinar Matemdtica apenas, o professor pode organizar o
ambiente disponibilizando para criancas jogos e materiais que lhes permitam desenvolver as
nog¢des matematicas, que vao muito além de apenas ensinar-lhes a contar.

Sabemos que existem diferentes formas de conceber e trabalhar com essa
area do conhecimento na escola infantil. Em uma perspectiva ampla, a Matematica esta
presente na arte, na musica, nas historias, na forma como se organiza o pensamento, em
brincadeiras e em jogos infantis e, em conseqiiéncia, uma crianca aprende muito, sem que o
professor necessariamente a ensine.

Elas descobrem coisas semelhantes e diferentes, organizam-nas, classificam
e criam os conjuntos, estabelecem relagdes, observam tamanhos das coisas, brincam com
formas, descobrem regularidades, ocupam espacos e, com isso, estdo em constante vivéncia
com a Matematica. Contudo, o professor precisa pensar em quais materiais disponibilizar para
que as criangas descubram a Matematica.

Lorenzato (2008) sugere que o professor da pré-escola utilize em seu
trabalho pedagodgico uma proposta de exploragdo matemadtica com a crianga que vise a seu
desenvolvimento integral, mas que possua um componente direcionado propositalmente para
a futura aprendizagem.

Trata-se de favorecer o que o autor denomina de “senso matematico
infantil”, o que pode ser desenvolvido por meio de exploragdes do campo matematico. Esse
trabalho, no geral, proposto para a crianca tem-se apresentado sob duas vertentes negativas no
ambiente da escola infantil, ambas externas a crianca, mas que podem afetar

significativamente seu aprendizado,

[...] a primeira vem dos proprios professores, que nao incluem no processo
de exploragdo matematica inimeras atividades, por julga-las muito simples



e, portanto, desnecessarias ou inuteis a aprendizagem; a segunda vem dos
pais, que cobram da pré-escola o ensino dos numerais e até mesmo de
algumas “continhas”. (LORENZATO, 2008, p. 23).

Lorenzato (2008) enfatiza que atender ao pedido de iniciar o trabalho
priorizando “numerais'™ e as “continhas” é provavelmente dar para as criangas um péssimo
comego “[...] para o longo caminho da aprendizagem do importante significado que a
matematica terda em sua vida; seria fazer como o pedreiro que se pde apressadamente a
construir as paredes de uma casa sem ter preparado o alicerce [...]". (IDEM, p. 23).

Nesse contexto, surgem novas questdes: Por onde iniciar o trabalho com o

senso matematico com as criancas? Enfim, que assuntos abordar e como trata-los de maneira

que possibilite a crianga um contato com a Matematica?

Toda crianga chega a pré-escola com alguns conhecimentos e habilidades no
plano fisico, intelectual e socioafetivo, fruto de sua histéria de vida. 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.
Enfim, temos de comecar por onde as criancas estdo e ndo por onde
gostariamos que elas estivessem. (LORENZATO, 2008, p. 24).

A proposta de trabalho a qual somos favoraveis segue esse principio, ou
seja, o de considerar os conhecimentos prévios das criangas, o que proporciona ao professor
informacdes valiosas sobre o perfil das criangas com que ira trabalhar. Esse ¢ um ponto de
partida, a partir do qual o trabalho do professor pode comecar, como podemos observar no

exemplo dado por Tancredi (2004)

As criangas vivem num mundo “numeralizado”, com isso elas vdo se
apropriando da linguagem Matematica que estd presente nas suas
brincadeiras do dia-a-dia, nas cantigas e, no geral, em todas suas atividades.
No entanto, se pensarmos que a crianga aprende no seu meio, é possivel
perguntar: para que a Institui¢ao de Educacdo Infantil? “A grande diferenca
¢ que no cotidiano nao ha sistematizacido” (TANCREDI, 2004, p. 45,
grifos nossos), a instituicdo tem o papel de ajudar as criangas a se
desenvolverem, ultrapassando o senso comum e adquirindo conhecimentos
que podem ser usados em diferentes situacdes e épocas da vida que
permitem continuar a aprender vida afora. (AZEVEDO, 2007, p. 44).

A institui¢do de Educacdo Infantil, nessa perspectiva, tem a fungdo de criar
ambiente que aguce a necessidade de querer conhecer da crianga, propondo atividades que

satisfacam a sua curiosidade e assim perceba “[...] que os conhecimentos matematicos

18 N . ,
Expressao utilizada pelo autor ao se referir a nimeros.



diminuirdo esfor¢os e mobilizardo o ato de criar e, com isso, ela notard que quanto mais ela
conhece, mais ela supera suas necessidades que ndo sdo puramente internas, sao sociais € por
1sso podem ser incentivadas [...]” (AZEVEDO, 2007, p. 44).

Por conseguinte, todas as nocdes de Matematica podem ser iniciadas na
infancia, desde que sejam exploradas dentro do limite de possibilidades da crianga. Smole,
Diniz e Candido (2000) enfatizam que as preocupagdes com um ensino de Matematica de
qualidade desde a Educacgdo Infantil sdo bem freqiientes e que inumeros estudos vém nos
indicar alguns caminhos para fazer com que as criangas dessa faixa etdria tenham
oportunidade de explorar as no¢des matematicas de maneira adequada nos primeiros anos de
vida.

Para Lopes (2003) “[...] as tematicas numeros e operagdes; grandezas e
medidas; tratamento da informacdo; e, espago e formas podem ser abordadas na Educagao
Infantil desde que respeitadas as etapas da infancia, o contexto socio-cultural e o
desenvolvimento das criangas [...]” (p. 13).

Habitualmente, observa-se certa confusdo por parte de professores de
Educacao Infantil sobre o que sdo realmente os conteudos matematicos e em alguns casos
acabam trabalhando os procedimentos mentais de classificagdo, seriagdo, inclusao, ordenagao,
entre outros, como sendo conceitos matematicos. E importante esclarecer que esses
procedimentos “[...] sdo abrangentes e constituem-se num alicerce que serd utilizado para
sempre pelo raciocinio humano [...]” (LORENZATO, 2008, p. 27),

Em sintese, queremos reforcar a idéia de que os procedimentos conceituados
pelo autor sdo importantes para o desenvolvimento do pensamento logico da crianga e que
eles significam atividades cognitivas essenciais para serem trabalhadas em todas as aulas.

A seguir, apresentaremos as propostas de trabalho que enfatizam os blocos
de contetidos matematicos essenciais para a infancia, a partir do referencial tedrico adotado
por nds, que sugere realizar, como afirma Lorenzato (2008), a exploracdo matematica em trés
campos independentes: senso numérico, senso espacial, ¢ medidas, ao que incluimos em
concordancia com Lopes (2003) a possibilidade de trabalho com nog¢des de tratamento da

informacdo com a crianga, conforme constataremos nos proximos topicos deste capitulo.
4.2.1 — A nog¢do numérica e o trabalho com numeros na sala de aula

Na década de 60 e em meados de 70, o ensino de Matematica valorizou a

aprendizagem de niimero, destacando a exaustiva repeti¢do dos algarismos. Em consequéncia,



o professor solicitava as criangas o preenchimento de folhas e folhas dos cadernos com
algarismos que formam a seqliéncia numérica: “1, 2, 3, (...)”. Com essa visdo, ele acreditava
que a repeticdo exaustiva da seqliéncia numérica tanto a escrita como a verbal reverteria na
aprendizagem da contagem.

Apos a década de 70, os estudos piagetianos influenciaram sobremaneira a
compreensdo sobre a construcdo da no¢do de numero, enfatizando os aspectos ldgicos
internos, envolvidos nesse processo. A idéia central era a de que o conceito de niimero ¢
construido pela crianga, ja que “[...] nimero ¢ a relagdo criada mentalmente por cada
individuo [...]” conforme apontou Kamii (1986, p. 15).

Mais recentemente, as pesquisas tém mostrado que os aspectos logicos,
embora fundamentais e constitutivos do conceito de nimero sdo construidos pela crianga a
partir de suas multiplas experiéncias em um dado contexto social, o qual por sua vez
estabelece seus diferentes usos.

A partir dessas tendéncias, houve varias mudangas de paradigma a respeito
do ensino e a cada dia torna-se mais observavel que o numero estd em constante presenca no

contexto social exercendo diferentes fungdes, tais como:

a) localizador: para designar um endereco, latitute, distancia;

b) identificador: presente em datas, telefones, paginas, automoveis, entre outros;

¢) ordenador: podendo indicar andar de apartamento, classificagdo de uma competi¢ao
(1°, 2°, 3° ... lugar);

d) quantificador: pode indicar velocidade, remuneracao, consumo, altura, peso;

e) com o significado de quantidade total, por exemplo, na escola existem 400 alunos
(neste caso ¢ forte a cardinalidade);

f) no final de contagem, por exemplo, ela ¢ a 7* filha (neste caso ¢ forte a
ordinalidade);

g) como calculo nos resultados das operagoes;

h) como medidas em resultados de mensuragdes.

Mas, em todos os tipos de fungdes dos numeros, é preciso que eles tenham
algumas nogdes elementares, conforme explica Lorenzato (2008) “[...] um depois de outro,
este se relaciona com aquele, isto contém aquilo, eles sao parecidos, ¢ a mesma coisa [...]” (p.

31).



Como podemos observar, as pesquisas voltadas para os aspectos 16gicos do
nimero tém se misturado as pesquisas que enfatizam os aspectos sociais dessa construcao,
possibilitando alargar a compreensdo da formacdao do conceito, apontando-o como um
processo longo e bem complexo, muito diferente do que se pensava quando o trabalho com
esse bloco de contetidos priorizava o reconhecimento dos nimeros.

Nessa perspectiva, ¢ preciso compreender e desconstruir uma das idéias
mais disseminadas pela cultura escolar, que compreende que a formagdo do conceito de
numero na crianca ¢ concretizada, quando ela ja sabe contar. No que se refere ao ensino, a
influéncia piagetiana levou a acreditar que as criangas aprendem “[...] primeiramente a fazer
correspondéncia, comparagoes, classificagdes etc.; depois, a denominar o processo de
conservagdo de quantidades; em seguida, a contagem; e, finalmente, as operagdes, de
preferéncia, nesta ordem: adigdo, subtragdo, multiplicagdo e divisdo [...]” (LORENZATO,
2008, p. 32).

No entanto, a experiéncia escolar, bem como as pesquisas vém apontando
que ndo ¢ assim que se da a construgdo e utilizagdo desses conhecimentos. De acordo com
Lorenzato (2008), esses processos se interpdem e integram-se em um vai € vem continuo de
inter-relacdo e, com isso, um conceito vai esclarecendo e apoiando o outro na constru¢ao dos
conceitos e ¢ nesse entremeado de nogdes que a crianga constroi o conceito de numero,
cabendo lembrar que a constru¢do ndo € linear o que torna seu ensino mais complexo.

Considerando que algumas criangas, antes de iniciarem a escolarizacao,
conhecem o nome de alguns numeros, t€ém hipdteses sobre a escrita numérica e outras até
mesmo sabem recitar uma determinada série numérica, ¢ importante que o professor nao
deixe esse conhecimento camuflar o objetivo de comparar quantidades, uma vez que para
compara-las ndo ¢ preciso ter exatamente formado o conceito de niimero.

Teixeira (2007), ao apresentar o papel que a contagem representa na

constru¢do do conceito de numero, enfatiza que

A contagem, a primeira vista, parece ser um processo simples. Todos
sabemos que a crianga ¢ capaz, desde cedo, de recitar a seqiiéncia numérica
1,2,3,4,5... de forma cada vez mais longa, conforme for estimulada para isso.
Por outro lado, também sabemos que essa contagem de rotina, como ¢
chamada, ndo guarda relacdo com as quantidades que elas expressam. (p.
04).

De acordo com a autora, para contar operatoriamaente, ¢ preciso que a

crianga respeite um conjunto de principios “[...] denominados 16gicos, porque sdo necessarios



para que a contagem seja apropriada [...]” (p. 04) quais sejam: contar apenas uma vez cada
objeto, abstrair a quantidade de outras propriedades dos objetos contados, obedecer a uma
ordem, estabelecer a cardinalizagdo ou a composi¢ao aditiva dos nameros.

No entanto, esses principios ndo se constroem de forma linear, mas
gradativamente, a medida que as diferentes fun¢des do nimero vdo comparecendo na vida da
crianga.

Para Moro (2004), o aprendizado do senso numérico se faz “[...] deixando-
se a propria crianga fazer a contagem conforme suas formas de contar, mesmo que estas
formas sejam incompletas, incorretas, limitadas a certas quantidades [...]” (p. 29). Mas,
também, ¢ muito importante que o professor realize a contagem das coisas de forma adequada
na ordem, para que a crianca possa ir observando e estabelecendo as relagdes necessarias para
o processo do “aprender a contar”. (MORO, 2004).

Para a autora, oportunizar situagdes, nas atividades propostas, para que as
criancas contem e deixa-las realizar essa tarefa de acordo com a capacidade do momento, ¢
algo recomendavel para que ela tenha progressos com os numeros. Em decorréncia, a crianga
“[...] estard construindo suas primeiras idéias quantitativas: de que o mundo real pode ser
quantificado, pode ser medido, avaliado por meio dos nimeros, o que muitos estudiosos
chamam de “a aritmética natural das criangas” [...]”. (MORO, 2004, p. 30).

Nessa dire¢do, a vertente de ensino de nimero na perspectiva do uso social,
em que o contexto tem forte influéncia na aprendizagem numérica das criangas, tem ganhado
cada vez mais for¢a. (MCINTOSH, REYS & REYS, 1992; BROCARDO & SERRAZINA,
2008).

As criangas antes mesmo de chegarem a escola ja constroem hipdteses sobre
o uso e fun¢do dos ntimeros, conforme jé citado anteriormente. Como resultado, elas podem
formular diferentes estratégias para a resolucdo dos problemas propostos pelo professor a
partir de seu contexto social.

De acordo com Mcintosh, Reys e Reys (1992) podem existir certas
situacdes de aprendizagem, em que a crianga, mostra ser capaz de “[...] decompor nimeros de
diversas formas e conhecer a estrutura do sistema de numeragdo e, também, as propriedades
das operagoes [...]” (apud, PONTE, 2010, p. 19). Tais fatos demonstram-nos que ensino de
Matematica, no que tange as questdes numéricas, precisa passar por mudangas que estejam
ligadas ao ponto de vista do aprendiz, ou seja, da crianga em sua relacdo com o mundo.

(contexto social).



Brocardo e Serrazina (2008), ao analisarem o sentido de niimero no
curriculo, explicam que a for¢a da tradicdo escolar ¢ muito marcada pelo lugar central “[...]
dado ao trabalho em torno do algoritmo [...]” (p. 101), o que acaba por fortalecer a resisténcia

de mudanga na pratica de muitos professores. Contudo, as autoras reconhecem que

No entanto, identifica-se alguma mudanca no sentido de comecar a
introduzir os algoritmos mais tarde e ndo persistem, na maioria dos manuais,
as situacdes algo caricatas de usar uma representacdo vertical para calcular,
por exemplo, 2 + 3. (p. 102)

Moreno (2006), ao retratar os diferentes enfoques no ensino de niumero na
Educacdo Infantil e na primeira série, enfatiza a importancia do professor conhecer as
distintas vertentes para o ensino dos conteudos de Matematica e acrescenta que tomar parte
desse conhecimento ¢ condicdo necessaria para que o professor possa desenvolver uma
proposta de ensino de nimero e sistema de numeragdo. Para a autora, um dos enfoques mais

arraigados na pratica docente ¢ o do “ensino classico”,

Nele se afirma que se deve ensinar os nimeros aos poucos, um a um ¢ na
ordem que a série numérica indica. Nao se pode apresentar o 5 enquanto ano
se haja ensinado o 4; n3o se pode ir mais além do 9 até que no se tenha
ensinado a no¢@o de dezena, etc. (MORENO, 20006, p. 43-44).

Dentro dessa perspectiva de ensino, uma das idéias principais subjacentes a
pratica do professor ¢ a de que primeiro se ensinam as nog¢des para que posteriormente sejam
aplicadas. Desse modo, “[...] uma das idéias principais ¢ que o conhecimento entra pelos
olhos, imitando, copiando, observando [...]” (MORENO, 2006, p. 44), ou seja, € como se a
crianga so podera resolver problemas se o professor lhe ensinar os procedimentos, como, por
exemplo: a escrita convencional dos numeros, as contas, entre outros. Mas e o conhecimento
prévio da crianga? Onde ficam suas compreensdes e entendimentos de mundo, de relagdes e,
principalmente suas hipoteses, sobre os nimeros?

Sabemos que a crianga vive em uma cultura imersa na escrita numérica e
antes mesmo de ter contato formal com a escrita convencional ela pensa em nlimeros
“grandes” e numeros “pequenos”’ ao mesmo tempo. Desse modo, introduzir o ensino de
numero pela ordem de sua seqiiéncia ndo nos parece, a primeira vista, ser a melhor escolha.

De acordo com algumas pesquisas em nivel mundial (FUSON & HALL,
1983; FUSON, RICHARD & BRIARS, 1982), as criangas constroem algumas ideias sobre

numeros e sistema de numeracgdo antes de terem contato com a escola, o que inviabiliza a tese



do ensino classico de nimero que parte da apresentacdo do campo numérico de acordo com a
seqiiéncia, conforme explicitado por Moreno (2006). Um exemplo mais pratico disso nos ¢

apontado pela autora:

Ao recitar a série, muitas criangas nos demonstram que descobriram parte da
regularidade e da organizacdo que o sistema tem. Por exemplo, quando
dizem ““‘um, dois, trés... oito, nove, dez, dez e um, dez e dois, dez e trés”, etc.,
nao sabem ainda os nomes dos nimeros 11, 12, 13, mas os nomeiam a seu
modo e sem pular nenhum. (MORENO, 2006, p. 56).

Reconhecer e valorizar o contexto social e as hipodteses das criangas no
processo de aprendizagem da Matematica implica a aceitacdo de uma mudanga profunda nas
relagdes entre aluno-professor e conhecimento matematico. Brocardo e Serrazina (2008)
esclarecem que o curriculo implementado nas escolas ¢ fortemente influenciado “[...] por
materiais de apoio, livros de texto, recursos existentes [...]” (p. 112), ao que incluimos os
livros didaticos, entre outros. A recorréncia a esses materiais pode inviabilizar a introducao do
ensino de nimero na perspectiva do uso social, porque eles se apresentam de forma linear e as
nog¢des numéricas sdo indicadas para serem trabalhadas pelo ensino cldassico seguindo uma
determinada seqiiéncia, ndo oportunizando a participagdo ativa das criancas com a
problematizagao de suas hipoteses.

Nogueira e Barbosa (2008), ao realizarem uma pesquisa acerca da relagao
existente entre a crianga, os nimeros no cotidiano e os nimeros na escola, concluiram que
elas criangas utilizam numeros fora do contexto escolar, compreendem e exemplificam
diferentes significados do nimero no meio social, contudo “[...] véem pouco significado nos
numeros da “escola”, indicando que a acdo pedagdgica com os numeros, apesar das
recomendagdes dos documentos oficiais, ndo consegue aproximar estes ultimos do repertorio
numérico da criang¢a [...]” (p.129). De acordo com as autoras, muitos professores se

manifestam

[...] favoraveis as recomendagoes contidas nos documentos oficiais como,
por exemplo, considerar as experiéncias que as criangas trazem da vivéncia
no cotidiano e, a partir delas, favorecer a constru¢ao do conceito de nimero
e do sistema de numeracdo decimal. Todavia, nas atividades que eles
declaram utilizar no desenvolvimento do trabalho pedagbgico, sdo
considerados somente os aspectos utilitarios tradicionais do niimero, como
contar e medir, que ndo esgotam, absolutamente, os diferentes significados
do numero, tais como o de comunicar (tamanho da roupa, niimero do
onibus), prescrever (placas de rodovia, velocidade maxima permitida), ou
localizar (livros numa biblioteca, poltronas num teatro), fungdes estas



ressaltadas por Sinclair (1990) e que ja sdo de conhecimento da crianga. (p.
130).

Em suma, trabalhar com nimeros na perspectiva do uso social significa um
desafio para muitos professores, visto que, como mencionam Brocardo e Serrazina (2008) o
curriculo também ¢ influenciado pela pessoa do professor, pela sua formagao e
consequentemente pelo seu desenvolvimento profissional, ou seja, se em suas experiéncias de
formacao tais aspectos ndo foram enfatizados, tampouco ele o fard em sua pratica pedagdgica.
Trabalhar nesse enfoque exige que o professor conheca os saberes anteriores de seus alunos e
que incentive e incentive a busca de novas estratégias, permitindo que as criangas descubram
o prazer de fazer matematica. (MORENO, 2006).

Em concordancia com Moreno (2006), queremos enfatizar uma das

contradi¢des frequentemente observadas no ensino tradicional de numero:

Sdo muitos os professores que expressam a sensacao de que eles [alunos]
sabem muito mais do que aquilo que se trabalha em sala de aula, que se
surpreendem quando observam que seus alunos em situagdes informais de
jogo utilizam os nimeros, para nomea-los, calcular, etc. Por que, entdo nao
dar importancia a essas evidéncias? (p. 74-75).

E preciso proporcionar as criangas situagdes que elas possam resolver
utilizando esses recursos e, a0 mesmo tempo, “[...] criar condigdes para que esses recursos
evoluam [...]” (Ibid, p. 75), permitindo que elas se envolvam no trabalho com as nog¢des
numéricas sabendo, como afirma Moreno (2006), que seus conhecimentos sdo levados em
conta e avaliados, tentando diminuir a distancia entre o saber adquirido pela experiéncia
pratica da crianca e os conhecimentos estruturados formalmente na escola. “Empreender
novos caminhos pode ser uma experiéncia enriquecedora e apaixonante. Por que se privar
disso?”. (MORENO, 2006, p. 75).

Nessa perspectiva, diante da evolugdo do campo numérico e considerando o
uso social do numero pelas criangas, cabe ao professor que atua na infancia determinar a
dosagem que considere ideal para as atividades propostas aos seus alunos valorizando o

contexto social como ponto de referéncia para as situagdes propostas em sala de aula.

4.2.1.1 — O Sistema de numeracdo decimal



Embora o inicio da constru¢do da nog¢do de numero esteja ligado a
oralidade, sabemos hoje que, em uma sociedade numeralizada como a nossa, a escrita

desempenha um papel significativo nessa construgao.

As criancas de educacgdo infantil possuem conhecimentos sobre a série
numérica oral. Esses conhecimentos ndo sdo os mesmos para todos os alunos
de uma mesma sala. Diferem n3o somente na extensdo do intervalo
numérico conhecido por eles, mas também nas diversas competéncias que
possuem e que estdo implicadas na recitacdo convencional. [...]. (MORENO,
2006, p. 56).

Tomando como referéncia os escritos de Moreno (2006), mais uma vez fica
evidente, que as criancas, mesmo que ainda as de Educag¢do Infantil, ja possuem
conhecimentos sobre o sistema de numeragao decimal, dado que convivem com os numeros
no cotidiano — pregos, numeros de telefone, dinheiro, calendérios, etc.

A crianga, nesse enfoque, estd, como bem esclarece Lerner e Sadovsky
(1996), desde o seu nascimento, em contato com situacdes numéricas. Um exemplo disso ¢

ilustrado pelas autoras com o sistema de numeragao:

[...] como a numeragdo escrita existe ndo s6 dentro da escola, mas também
fora dela, as criancgas tém oportunidade de elaborar conhecimentos acerca
deste sistema de representacdo muito antes de ingressar na série primaria.
Produto cultural, objeto de uso social cotidiano, o sistema de numeragao se

.

oferece a indagagdo infantil desde as paginas dos livros, a listagem de
precos, os calendarios, as regras, as notas da padaria, os enderecos de casas...
(1996, p. 74-75).

Em exemplos praticos do dia a dia, como os citados, deparamos com
situacdes nas quais a crianga se envolve com diversos meios notacionais em acdes
corriqueiras. Diferentes estudos'’, nas ultimas décadas, tém nos alertado sobre a importancia
de ndo distinguir (principalmente no periodo de iniciagdo) a Matematica formal da
Matematica informal, enquanto atividade humana (CARRAHER, et al., 1991), fato muitas
vezes ignorado pelo professor.

Portanto, torna-se importante considerar esses conhecimentos também na
escola infantil, uma vez que as criangas se utilizam deles para representar suas escritas
numéricas. Elas supdem que a numeragdo escrita se vincula a numeragdo falada, pois partem

da numeragdo oral, isto ¢, do modo como falamos oralmente os numerais, por exemplo:

' Lerner (1995); Carraher (1991); Toledo (2004), entre outros.



escrevem ‘“206” para representar o numero 26; ou em outros casos “100010015” ou

“1000115” ou ainda “1.00.115” para representar o nimero 1115.

Introduzir na sala de aula a numeracdo escrita tal como ela é, e trabalhar a
partir dos problemas inerentes & sua utilizagdo, sdo duas regras a que nos
submetemos inelutavelmente na complexidade do sistema de numeragdo. O
desafio que este enfoque produz ¢ evidente: supde correr o risco de desafiar
as criangas com problemas cuja resolug@o ainda ndo lhes foi ensinada, obriga
a trabalhar simultaneamente com respostas corretas — ainda que as vezes
parcialmente — e com respostas erradas, assim como também a encontrar
maneiras de articular procedimentos ou argumentos diferentes para tornar
possivel a socializagdo do conhecimento. Trata-se, entdo, de aceitar a
coexisténcia de diferentes conceitualizacdes a respeito do sistema, de
investir todo esforgo necessario para conseguir que a diversidade — no lugar
de constituir-se em um obstaculo — opere a favor do processo do grupo e de
cada um de seus membros. (LERNER & SADOVSKY, 1996, p. 117).

Para as autoras, ao pensarmos no trabalho pedagdgico com a numeracgao
escrita, ¢ pertinente compreender uma questao essencial: trata-se de ensinar um sistema de

representacdes. Nessa perspectiva,

Sera necessario criar, entdo, situagdes que permitam mostrar a propria
organizagdo do sistema, como descobrir de que maneira este sistema
“encarna” as propriedades da estrutura numérica que ele representa.
(LERNER & SADOVSKY, 1996, p. 118).

I3

De acordo com Lerner (1995), ¢ necessario criar na escola condig¢des
favoraveis ao aluno, ou seja, criar situagdes de aprendizagem que permitam a eles interagirem
e construirem os principios que regem o funcionamento do sistema de numeracdo, de forma
que possam utilizar os procedimentos nas operagcdes com clareza, resolver situacoes
problemas utilizando-se de estratégias e procedimentos proprios. No entanto, ¢ preciso tomar
como ponto de partida a natureza do sistema decimal, levando em conta o conhecimento
construido pelas criangas em sua interagdo cotidiana com os numeros.

Também ¢ preciso que haja nas aulas de matematica um espago para que as
criangas possam discutir as regras que vao descobrindo, as estratégias que utilizam para
resolver os problemas, bem como suas duvidas a respeito dos problemas que vao sendo
formulados, sempre comparando e confrontando suas idéias com os procedimentos
convencionais ensinados na escola.

E ainda:



[...] formular os nimeros como entidades estaticas nas quais cada algarismo
ocupa um lugar determinado ndo parece ser um procedimento adequado para
facilitar a compreensao do sistema posicional.” (LERNER, 1995, p.144).

E preciso considerar também que elas nio aprendem primeiramente as
unidades, depois as dezenas e as centenas, como se fossem uma seqiiéncia linear. Elas pensam
ao mesmo tempo nos numeros grandes € pequenos. A compreensdo da crianca sobre a escrita
numeérica requer a constru¢ao das relagcdes que se tornam imprescindiveis para a apropriagao
do nosso sistema de numeragao.

Assim, a andlise das regularidades da numeragdo escrita representa uma
fonte insubstituivel do progresso na compreensao das leis do sistema de numeragao por parte
das criangas. Logo, ¢ fundamental introduzir na sala de aula a numeracao tal como ela ¢ e
trabalhar a partir dos problemas inerentes a sua utilizacdo. Nesse sentido, o processo de
compreender como representamos 0OS numeros acontece em muitas etapas e exige a
necessidade de se pensar em muitas estratégias.

O educador matematico infantil deve considerar alguns aspectos

fundamentais para a introdugao do sistema de numerag¢ao na sala de aula, sdo eles:

= As criangas pensam ao mesmo tempo sobre os “dezes”, os milhdes e os milhares;

= Podem conhecer a notagao convencional dos nimeros muito “grandes” e ainda assim
ndo manipular nimeros menores. Além disso, muitas delas podem considerar o
nimero em sua totalidade e ndo o valor representado pelos algarismos que o
compoem,;

= FElas sabem que em nosso sistema de numeracdo a quantidade de algarismos esté
relacionada a grandeza do nimero representado, ou seja, quanto maior a quantidade de
algarismos, maior é o nimero.

* Elas constroem esse saber a partir do contato e das experiéncias com a numeragao

escrita.

Logo, o professor que desenvolve em sua pratica atividades que possibilitem
essa conexdo entre os conhecimentos prévios adquiridos pela crianga em uma via de mao

dupla favorece certamente a introducao dos conteudos matematicos em sala de aula.

[...] a relacdo numeragdo falada/numeragdo escrita ¢ um caminho que as
criangas transitam em ambas as dire¢cdes: ndo s6 a seqiiéncia oral ¢ um
recurso importante na hora de compreender ou anotar as escritas numéricas,



como também recorrer a seqiiéncia escrita ¢ um recurso para construir o
nome do numero. Esta ¢ uma das razdes pelas quais ¢ fundamental propor
atividades que favorecam o estabelecimento de regularidades na numeragéo
escrita. (LERNER & SADOVSKY, 1996, p. 128 — 129).

Azevedo (2007) considera que com o tempo, através de situacdes didaticas
que déem oportunidade as criancas de colocarem em jogo suas proprias conceitualizacoes e
compara-las com as das outras criangas, permitir-se-4 a elaboragdo de diversos procedimentos
e contradi¢cdes em seus conhecimentos que os obrigardo progressivamente a se aproximarem

da compreensdo da notagdo convencional.

Trabalhar com os numeros inseridos no uso que socialmente se faz deles —
quer dizer, com os numeros representando pregos, idades, datas, medidas... —
¢ fundamental, ndo s6 porque lhes outorgamos sentido, mas também porque
torna possivel entender como funcionam em diferentes contextos. Trabalhar
com os numeros fora de contexto também ¢ significativo, porque os
problemas cognitivos que se formulam sdo os mesmos que aparem nas
situacdes contextualizadas e porque a interagdo com os numeros sem
qualquer relacdo contextual coloca em primeiro plano que se estd
trabalhando sobre o sistema de numeragdo, quer dizer, sobre um dos objetos
que a escola tem a missao de ensinar e as criangas tem a missao de aprender.
(LERNER & SADOVSKY, 1996, p. 124).

Nessa perspectiva, para ensinar ¢ aprender o sistema de numeragdo, ¢
necessdria, a criacao de situagdes didaticas que permitam “[...] mostrar a propria organizagao
do sistema: o sistema de seu uso [...]” (AZEVEDO, 2007, p. 52). Para tal, ¢ preciso
desenvolver conforme assinala a autora quatro atividades basicas: “[...] operar, ordenar,
produzir e interpretar. Esses sdo eixos que devem organizar as situagdes didaticas, as quais
elas se vinculam em relag@o de ordem e as operacdes aritméticas; a producdo e a interpretacao
incluem-se em cada uma destas categorias [...]”. (p. 52-53). Para Lerner e Sadovsky (1996), o
trabalho com o sistema de numeragao, como objeto de ensino, deve envolver um trabalho de

complexidade e de sucessivas defini¢cdes, bem como de redefini¢des, o que significa:

Produzir ou interpretar escritas numéricas ¢ sempre um desafio para quem
esta tentando entrar no mundo dos nimeros. “Que nimero € este?” e “como
serd o... (cinqlienta e dois, por exemplo)?” s3o perguntas aparentemente
muito banais que resultam, no entanto, apaixonantes para as crian¢as quando
referem-se a nUmeros cuja escrita convencional ainda ndao conhecem.
(LERNER & SADOVSKY, 1996, p. 123).

O trabalho com o senso numérico revela uma das condi¢cdes para que o
professor possa compreender mais significativamente como ocorre a aprendizagem da

crianca, pois, como assinala Nacarato (2000), a escola tem o papel de transmitir o



conhecimento cientifico e elaborado historicamente pela humanidade, propiciando um
ambiente que tenha significado aos alunos.

Dentre esses conhecimentos, estdo o senso numérico € o sistema de
numeragdo decimal. Os avancos na aprendizagem matematica das criangas decorrem do
contato e da utiliza¢do dos conhecimentos em problemas cotidianos, no ambiente familiar, em
brincadeiras, entre outros momentos oportunos. Cabe ao professor de Educacdo Infantil
explorar de diferentes formas e em diferentes niveis essas nogdes

De modo geral, o trabalho com numeros ¢ sistema de numeragdo tem
constituido o aspecto simbolico com relagao as aulas de Matematica na Educagao Infantil. As
pesquisas apontam”™ que a maior énfase no trabalho dos professores tem sido nesses dois
campos da disciplina, que consideramos fundamentais para o avanco nos demais conceitos
matematicos, porém, existem outros campos da Matematica que igualmente devem ser

explorados com a crianga pequena.

4.2.1.2 — As Operacgoes Aritméticas Iniciais

O estudo do conjunto dos niimeros naturais € as operagdes aritméticas de
adicao, subtracdo, multiplicacdo e divisao representam o tema central dos curriculos de
Matematica para os primeiros anos de escolarizagdo. (BITTAR & FREITAS, 2005).

Muitas criangas ja chegam a escola com relativa idéia sobre as operacdes
aritméticas, uma vez que, no convivio social e familiar, ¢ comum dividirem os doces, cartas e
outros objetos em suas brincadeiras, ou seja, elas sabem “[...] juntar quantidades, dividir em
partes iguais, tudo com material concreto, realizando contagem e sobrecontagens, tendo ja
memorizado a seqiiéncia dos principais nimeros naturais, excluindo o zero [...]”. (BITTAR &
FREITAS, 2005, p. 56).

Esse fato certifica-nos que:

Como as criangas possuem conhecimentos intuitivos sobre as operagdes,
essas nao precisam ser apresentadas de forma isolada, segundo uma
hierarquia que ndo ¢ efetiva no dia-a-dia da crianca. Ou seja, ndo € preciso
aprender tudo ou muito sobre a adi¢cdo para depois conhecer a subtragao e,
entdo, a multiplicacdo e, finalmente, a divisdo. (op. cit. p. 56).

2 Smole (2003); Azevedo (2007); Lorenzato (2008); Ribeiro (2010), entre outras.



Lorenzato (2008) afirma, a respeito do trabalho com as operacdes com
nimeros na idade pré-escolar, que existem dois fatos importantes a se considerar: 1°) “[...]
nao se deve ensinar qualquer algoritmo numérico escrito [...]” (p. 40) e; 2°) fora da escola as
criangas “[...] convivem com situagdes em que sdo introduzidas as nogdes de juntar, tirar e
repartir, 0 mesmo ndo acontecendo com a no¢ao de multiplicar [...]". ( p. 40).

Desse modo, a escola precisa valorizar esses conhecimentos, aproveita-los e
desenvolvé-los de tal forma que eles propiciem a constru¢ao do pensamento matematico pela
crianga pequena. Acreditamos que, ao ingressar no Ensino Fundamental, a maioria das
criancas j& conseguem coordenar esquemas de juntar e separar com a contagem e, em
decorréncia dessa habilidade, elas conseguirdo resolver diversos problemas que envolvam a
relagdo entre o todo e suas partes. (NUNES, CAMPOS, MAGINA & BRYANT, 2005).

Nunes et. al. (2005) afirmam que uma das mais importantes contribui¢des
de Piaget para a educagdo matematica reside na teoria de que a compreensao das operagdes
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aritméticas tem sua origem nos esquemas de a¢do”" da crianga. Assim,

Na solugao de problemas simples de adi¢do e subtragao [...] a crianga usa um
esquema de agdao porque as relagdes parte-todo podem ser aplicadas a
qualquer objeto — os dedos, tracinhos no papel, blocos. O objeto usado nao
importa, o que importa ¢ a acdo e seu resultado. (NUNES et. al., 2005, p. 46-
47).

Ainda segundo os autores, do ponto de vista conceitual, existe uma
diferenca muito grande entre as estruturas aditivas e multiplicativas. A primeira (estrutura
aditiva) refere-se a situagdes que podem ser analisadas por um axioma basico: “[...] o todo €
igual a soma das partes [...]” (p. 84). Tal afirmagdo resume a esséncia do raciocinio aditivo.
(NUNES, CAMPOS, MAGINA & BRYANT, 2005). J& com relagdo ao raciocinio
multiplicativo, este ¢ a “[...] existéncia de uma relagdo fixa entre duas variaveis (ou duas
grandezas ou quantidades). Qualquer situacdo multiplicativa envolve duas quantidades em
relagdo constante entre si [...]". (p. 85).

Bittar e Freitas (2005) consideram que as operacgdes aritméticas envolvem
uma multiplicidade de sentidos. Segundo os autores, quando uma crianca realiza uma divisdo,
isso ndo significa que ela somente separou em partes iguais, mas também que verificou “[...]

quantas vezes uma certa quantia cabe em outra [...]”. (p. 56).

' O termo esquema ¢ utilizado em psicologia com um significado semelhante aquele usado na vida quotidiana:
um esquema € uma representacao em que aparece apenas o essencial daquilo que ¢é representado; os detalhes ndo
aparecem. (NUNES, CAMPOS, MAGINA & BRYANT, 2005, p. 46).



Nessa perspectiva, o trabalho com as nocdes de adicdo, subtragdo,
multiplicagdo e divisdo, deve partir de problemas praticos para que a crianga compreenda o

que lhe foi solicitado nos problemas propostos em sala. Para tanto,

E importante observar que nio se deve, nessa faixa etria da escolaridade,
enfatizar os algoritmos e as propriedades das operagdes em detrimento da
compreensdo do sentido das mesmas. Nao significa que as técnicas e os
algoritmos devem estar ausentes, mas simplesmente que ndo devem ocupar
lugar central, ou totalitario, na aprendizagem das operagdes aritméticas,
como ocorreu durante o periodo da chamada Matematica Moderna e do
ensino tradicional. (BITTAR & FREITAS, 2005, p. 56-67).

Em um trabalho pedagdgico que privilegie a sugestdo de Bittar e Freitas
(2005), o papel que as propriedades das operagdes precisa assumir ¢ de um cardter mais
pratico, em que as criangas ndo precisem, nessa faixa etdria, decorar, ou seja, “[...] ¢
importante que o proprio aluno perceba, através de situagdes praticas que, por exemplo, a
ordem dos fatores ndo altera o produto, porem nao ¢ necessario que ele aprenda o nome dessa
propriedade, ou que a deva “decorar” [...]”. (op. cit. p. 57).

Para Lorenzato (2008), no caso das criangas entre 5 € 6 anos de idade, essa
regra ¢ ainda maior, segundo o autor sem utilizar o vocabulario proprio da Matematica
(adi¢do, somar, mais, etc.) e “[...] menos ainda, sem escrever seus simbolos [...]". (p. 40), o
professor pode introduzir essas noc¢oes na sala de aula.

Com essa abordagem, a sugestdo para a introdug¢do das quatro operagdes na

infancia ¢ simples:

a) atividades de composi¢do, ajuntamento, justaposicdo, com vistas a futura
adicao;

b) atividades de decomposicdo, separagdo, comparacdo, com vistas a futura
subtracao;

c) atividades de separacdo, distribui¢do, reparticdo, com vistas a futura divisao,

devendo abranger a divisdo em partes iguais, em partes diferentes e a

divisdo s6 de parte do todo, pois estas sdo as situagcdes que as criangas

encontram em seu cotidiano. (LORENZATO, 2008, p. 40).

Portanto, o objetivo da iniciacdo as operagdes aritméticas na pré-escola e no
1° ano do Ensino Fundamental, pelo professor, por meio dos pressupostos aqui apresentados ¢

o de ressaltar a existéncia das nogdes de aumento, diminui¢ao e a reparticao. Contudo, a



retomada desses contetidos em espiral, em outros niveis e contexto, serd o “carro chefe” para
a verdadeira aquisicdo do conhecimento matematico pela crianca. (BITTAR & FREITAS,
2005).

4.2.2 — Nogdo espacial — Geometria

Segundo Lorenzato (2008), a cronologia da constru¢do do conhecimento
geométrico apresenta indicios de que o homem comegou a “geometrizar” em razdo de
necessidades de reconstruir “[...] limites (fronteiras) em terras, de construir artefatos,
ornamentos ou instrumentos, de construir moradias, de navegar, de se orientar, etc.; e na
realizacdo dessas atividades a medicdo desempenhou uma fungdo importante [...]”. (p. 43).

Diariamente, ¢ possivel observar, no convivio com criangas de pouca idade,
que a ordem natural pela qual adquirem nogdes espaciais nao ¢ necessariamente a mesma em
que o conhecimento geométrico foi elaborado pelo homem ao longo da historia.
(LORENZATO, 2008).

A exploragdo do senso espacial e do pensamento geométrico traduz uma das
no¢des matematicas importantes para que o professor trabalhe com as criancas pequenas. Para
efetiva-la, € essencial explorar as nogdes de espaco, o reconhecimento do proprio corpo, bem
como a percepc¢ao de formas e figuras presentes no ambiente. (RIBEIRO, 2010).

Nascimento (2010) considera que, ao trabalhar com as nocdes de espago e
forma, o professor pode fazer o uso de blocos de madeira, maquetes, painéis, entre outros.
Nesse contexto, as crian¢as podem construir objetos para o faz de conta, usando areia, massa
de modelas, pedras, folhas “[...] transformando-os em avides, carrinhos, casinhas ou castelos
[...I” (p. 69). Além disso, como a fungcdo do professor de Educacdo Infantil ndo ¢
necessariamente “dar aulas” ou até mesmo “ensinar conceitos” de forma sistematica, ele pode
usufruir da imaginacao da crianc¢a, das brincadeiras infantis, dos jogos, etc., para desenvolver
no¢des de espaco e forma no cotidiano da sala de aula. Em decorréncia, todos os momentos

podem ser aproveitados com este intuito, assim, até mesmo:

Os desenhos também s3o importantes materiais de desenvolvimento das
nogoes de espaco e forma, utilizando figuras, itinerarios, mapas etc. Os
passeios externos, percorrendo caminhos no entorno da escola também dao a
crianga a nog¢do do espaco que a rodeia. A nogdo de espaco a partir do
proprio corpo pode ser trabalhada com jogos de “pega”, “perto-longe” etc.
(NASCIMENTO, 2010, p. 69).



O documento Referéncias Curriculares para a Educagdo Infantil (RCNEI,
1998) aponta a utilizacdo de jogos como um recurso enriquecedor para o desenvolvimento das
nocdes matematicas. Esse tipo de pratica ganha forca para a construcdo do senso espacial na
crianga, ao brincar ela cria relagdes com o meio € espago que a cerca.

Infelizmente, na Educacdo Infantil, existe uma preocupacao exacerbada com
a transmissdo de rudimentos da escrita numérica e com reconhecimento dos algarismos. Nesse
caso, o ensino da geometria é pouco enfatizado pelos professores. Essa situagdo, por
conseguinte, vem demonstrando, como acrescenta Ribeiro (2010), uma concepgao equivocada
sobre a importancia do pensamento geométrico na infincia, bem como uma “fragilizada”
formacao dos professores sobre esta area do conhecimento matematico.

Pavanello (1993) ha pouco mais de uma década ja alertava sobre o
“descaso” dos professores em relacdo ao ensino de geometria no Brasil. Para a autora, o
abandono do ensino da geometria teve maior incidéncia apds a promulgacao da Lei 5692/71.
Segundo ela, a liberdade oferecida pela lei para as escolas sobre a programagao do curriculo
para as diferentes disciplinas fez com que muitos professores, sentindo-se inseguros para
trabalhar com geometria a deixassem de incluir no curriculo, mesmo os que continuaram
trabalhando com os conceitos geométricos em sala de aula, deixavam-nos para o fim do ano.

(PAVANELLO, 1993).

A inquictacdo com o abandono da geometria — abandono este que é, na
verdade, um fenomeno mundial — parece estar ligada a questdes de ordem
educacional. O estudo da geometria ndo foi considerado, durante séculos,
como indispensavel a formagdo intelectual dos individuos e ao
desenvolvimento da capacidade de habitos de raciocinio? Privar os
individuos deste estudo ndo acarretaria prejuizos a sua formagdo? A auséncia
de um trabalho com a geometria ndo prejudicaria uma visdo integrada da
matematica? (PAVANELLO, 1993, p. 07).

Trazer a tona os questionamentos apontados pela autora explicam a
relevancia de desenvolver nas criancas desde a mais tenra idade a exploracdo do senso
espacial. Os conteidos matematicos apresentam-se de forma interligada. Dessa maneira,
avancar na aprendizagem de algum conceito implica o desencadeamento de outros
apreendidos durante todo o processo de escolarizagao.

Neste sentido, embora nosso estudo se refira aos conceitos matematicos na
infancia, ¢ importante compreendermos as raizes historicas, bem como os processos de
opgoes e rejeigdes pelo ensino de Matematica. Nesse caso, o abandono da geometria apontado

por Pavanello (1993) tem suas raizes desde a Educagdo Infantil, espago onde os professores



privilegiam determinados conceitos, como nimeros e sistema de numeragdo, em detrimento
de outros.

Nessa perspectiva, o trabalho com as no¢des geométricas desde a infancia,
pode favorecer a andlise de fatos e relagdes, estabelecimento de ligagdes entre eles e a
deducdo, a partir dai, de novas relagdes e fatos. (PAVANELLO, 1993).

Sabemos que, com as criangas menores, essas nogdes podem ser
introduzidas no dia a dia da sala de aula, na observacao do cotidiano, conhecimento do corpo,
entre outros, ainda que o senso espacial, na Educagdo Infantil, possa ndo chegar a atingir os
resultados citados por Pavanello (1993). Portanto, isso ndo justifica seu abandono. Ao

contrario, semelhante fato justifica,

[...] a necessidade de investimentos em pesquisas sobre metodologias mais
apropriadas para a abordagem desse conteido em acdes destinadas a
proporcionar aos professores condi¢gdes para a melhoria de qualidade desse
ensino. (IDEM, p. 16).

A necessidade de reconhecermos os fatores apontados pela autora sobre o
abandono da geometria € pertinente para que possamos compreender 0s processos de ensino
desde a educacdo das criangas pequenas. Entendemos que a Educagdo Infantil como um
espaco privilegiado para abordar a geometria, uma vez que a crianga vive inserida em um
contexto social que lhe transmite muitas informagdes que sdo, em sua maioria, percebidas
pela crianca ao explorar o espaco ao seu redor. (SMOLE, 2003).

Saiz (2006) enriquece a discussdo apontando que as criangas, assim como 0s
adultos, necessitam “[...] manejar relagdes espaciais em sua vida cotidiana, em sua localizagao
ou na busca de objetos ou (...) na manipulac¢ao de objetos, nos deslocamentos em um bairro da
cidade, mas também em sua propria casa [...]” (p. 143), bem como na construcao ou uso de
diversos objetos e informagdes espaciais.

Segundo a autora, desde muito pequenas as criangas vao aprendendo a
organizar seus deslocamentos em um determinado espaco e a cada dia elaboram conceitos
amplos sobre este espaco, assim, o professor pode aproveitar a localizagdo espacial para ir
introduzindo as nog¢des geométricas com elas.

\

Quando a crianga chega a educa¢do infantil, comega a abandonar este
sistema de referéncias egocéntrico, centro no seu proprio corpo € em sua
prépria acdo, para incorporar referenciais fixos, objetivos, conseguindo
descrever localizagdes em relacdo a outras pessoas ou objetos. Aprende,
assim, a se localizar como um objeto a mais entre outros, marcando um
grande progresso ao longo de quatro ou cinco anos de vida em seu



conhecimento do espaco e de sua localizagao nele. Contudo, este caminho
esta longe de terminar. (SAIZ, 2006, p. 144).

Grande parte dos conceitos espaciais sdo tributdrios da margem de
autonomia que o meio oferece a crianga. Nesse enfoque, Saiz (2006) enfatiza que a aquisi¢do
espontanea desses conhecimentos ndo ¢ suficiente e que, em muitos casos, talvez fosse “[...]
necessario que a instituicdo escolar assumisse entre suas responsabilidades a de
instrumentalizar situagdes nas quais as criancas e jovens pudessem articular o
desenvolvimento espontaneo das nocdes espaciais com a aquisicdo de conhecimentos
escolares [...]” (p. 145), necessarios para a aprendizagem da vida social e para o avango na
aquisi¢do da linguagem matematica.

Contudo, consideramos que:

O grande objetivo do ensino da geometria é fazer com que a crianga passe do
espaco vivenciado para o espaco pensado. No primeiro, a crianga observa,
manipula, decompde, monta, enquanto no segundo ela operacionaliza,
constr6i um espacgo interior fundamentado em raciocinio. Em outras
palavras, ¢ a passagem do concreto ao abstrato. (LORENZATO, 2008, p. 45-
46).

Para que o professor obtenha éxito nessa tarefa ¢ preciso considerar as
especificidades do desenvolvimento infantil em que a crianga se encontra. O autor esclarece
que algumas pesquisas vém apontando que a crianga comega a interpretar o espaco de modo
topoldgico, assim devemos iniciar este estudo justamente pela topologia. Segundo Lorenzato
(2008), as nogdes de espaco podem ser introduzidas na sala de aula, com o auxilio das
carteiras que as criangas ocupam, bem como nas atividades propostas nas aulas de educacao

fisica, com os jogos de bola e com a corda.

E importante ressaltar que os conhecimentos geométricos [...] devem ser
trabalhados com as criangas por meio de acdes sobre o concreto e de
observagoes do meio ambiente. Nada deve ser ensinado; a crianga deve ser
incentivada a explora o espago onde vive e, embora a manipulacdo de
objetos ndo seja suficiente para garantir a aprendizagem, ela deve estar
presente, lembrando sempre que a efetiva aprendizagem se da pelas agoes
mentais que a crianca realiza quando compara, distingue, separa, monta, etc.
E necessario que os programas de educagio infantil oferegam & crianga
exploragdes espaciais, com o objetivo de desenvolver o senso espacial, dado
continuidade natural as suas experiéncias anteriores e de fora da sala de aula.
(LORENZATO, 2008, p. 46).

No entender de Smole (2003), ¢ possivel dizermos, sem exagerar, que o

desenvolvimento infantil, em determinado momento da infancia, ¢ essencialmente espacial.



“A crianca primeiro encontra com o mundo e dele faz exploracdes para, posterior e
progressivamente, ir criando formas de representacdo desse mundo: imagens, desenhos,

linguagem verbal.” (SMOLE, 2003, p. 105).

As criangas estdao naturalmente envolvidas em tarefas de explora¢do do
espaco e se beneficiam matematica e psicologicamente de atividades de
manipular objetos desse espaco no qual vivem, pois, enquanto se movem
sobre ele e interagem com objetos nele contidos, adquirem muitas nogdes
intuitivas que constituirdo as bases da competéncia espacial. (IDEM, p, 105).

Dadas as reflexdes sobre o desenvolvimento do senso espacial, ¢ importante
no que se refere ao curriculo da escola infantil, ou at¢ mesmo, do 1° ano da escola

fundamental, a apreciacdao de conteudos relativos:

[...] & construcdo do espaco que permitiriam & crianca localizar-se nele e
situar os seres ¢ objetos em fungdo de si mesma e em relacdo com os outros
objetos [...] Seguindo essa linha de idéias, se poderia afirmar que ¢
necessario proporcionar na escola situagdes especificas de conhecimentos
espaciais que permitam aos alunos “ir mais além” do que as atividades
cotidianas e do que os jogos lhes permitem construir. (SAIZ, 2006, p. 145).

Em suma, a geometria, o estudo das formas e as relacdes espaciais oferecem
uma das maiores oportunidades para que a crianca se relacione com a Matematica, ainda na
infancia, uma vez que a dimensao da inteligéncia se da primeiramente no espacgo espacial, no
contato da crianga com o meio, no conhecimento da experiéncia. Conforme esclarece

Freudentahl:

A geometria ¢ espago avido (...) aquele espago no qual a crianga vive, respira
e se move. O espaco que a crianga deve aprender a conhecer, explorar,
conquistar e ordenar para viver, respirar ¢ nele mover-se melhor. (Apud
SMOLE, 2003, p. 105).

Como conclusdo ¢ importante considerarmos, ainda que na Educacao
Infantil, o ensino da geometria deve ter uma abordagem voltada, fundamentalmente, para o
desenvolvimento das competéncias espaciais das criangas e ndo restringirmos esse tipo de
trabalho “apenas” nomeando as figuras. Assim, o conhecimento do espago e a capacidade de
ler esse espaco, podem ser indicios valiosos para a iniciagdo geométrica, esses conhecimentos
podem “[...] servir a um individuo para uma variedade de finalidades cientificas e, também,
constituir-se numa ferramenta util ao pensamento tanto para captar informacdes quanto para
formular e resolver problemas [...]”. (SMOLE, 2003, p. 105). A medida que o professor

explora as nogdes espaciais na sala de aula, as criangas comegam, pela percepcao espacial, a



ler, escrever, desenhar, andar, jogar, entre outros, expandindo-se cada vez mais no espago em

que elas convivem.

4.2.3 — Nogoes de Medidas

A necessidade de medir € quase tdo antiga quanto a necessidade de contar.
(MACHADO, N. J. —2000, pag. 8).

Sabemos que medir nada mais é que comparar grandezas de mesma
natureza. Quando isso se torna uma necessidade nao apenas individual, mas também social, a
solucao para o problema tem de ser feita pela escolha de um padrao de medida que facilite as
comparagdes. Como teria surgido entdo o nosso Sistema Métrico Decimal?

O surgimento do Sistema Métrico Decimal estd intimamente relacionado
com a intensificagdo das trocas e do comércio. Para compreender o problema, basta imaginar
uma grande feira na qual as pessoas se utilizam de diferentes padrdoes de medida para vender e
comprar mercadorias de mesma natureza. Parece natural que busquem uniformizar os
sistemas de medida para facilitar as vendas. Mas, como ¢ que nossa civilizacdo conseguiu
encontrar um sistema internacional padronizado para medidas? (BITTAR & FREITAS,
2005).

Se formos buscar na histéria da humanidade, constataremos que o homem
como esclarece Azevedo (2007) “[...] criou varias formas de medir, até chegar a um sistema
de medidas internacional, baseado no sistema de numeragao decimal. Além dessa unidade de
medida, hé outras unidades de medidas nao-decimais, por exemplo, a unidade de tempo [...]”.
(p. 56).

Moura (1995, p. 44) conceitua o ato de medir como “[...] a forma de
expressar quantitativamente acontecimentos, fendmenos, objetos de nossa vida didria [...]”.
Nessa perspectiva, desde pequenas ¢ importante que as criangas tenham consciéncia das
nogdes de pequeno/médio/grande, vazio/cheio, muito/pouco, etc.

Cerquetti-Aberkante e Berdonneau (1997) consideram que o trabalho com
as nogoes de grandezas e medidas deve ser introduzido, com a crianga, juntamente com a
aquisi¢do da no¢do de conservagdo. Para Moura (1995) a no¢ao de medida € ponto central da

interligacdo entre a no¢ao de niimero e das relacdes geométricas consideradas basicas, ou seja,

[...] durante o processo de construgdo do conhecimento de medida a crianga
experimenta concretamente a relacdo (espagco-medida) aplicando a extensao



da unidade sobre a extensdo da grandeza; realiza contagens (nimero),
contando os deslocamentos da unidade sobre a grandeza. (p. 47).

O fato de que desde pequenas as criangas tomarem contato com situagdes
em que tenham experiéncias com as marcacgdes do tempo, por exemplo, como o dia, noite,
més, hoje, amanha, hora do almogo, hora da escola, entre outros, bem como com medidas de
massa, capacidade, temperatura, etc., ndo miniminiza a responsabilidade do professor,
principalmente no periodo de iniciacdo a Matematica, de auxiliar as criancas na construcao de
uma maior compreensdo dos atributos mensurdveis de um objeto, assim como o0s
procedimentos de medidas.

E bem freqiiente que os professores centrem parte de suas atengdes no
desenvolvimento do senso de medi¢do das criangas, pois “[...] medida, geometria e numero
constituem o tripé basico dos conhecimentos matematicos recomendados as séries iniciais,
tanto por livros didaticos como por propostas curriculares oficiais [...]” (LORENZATO, 2008,
p. 53).

Além destes atributos expostos por Lorenzato (2008), existem diferentes
situacdes cotidianas em que as criangas mobilizam habilidades e ouvem expressdes como:
muito, pouco, mais alto, baixo, grande demais, perto, longe, etc. O autor concebe essas nogoes
como antecedentes do ato de medir, e enfatiza a relevancia delas para a constru¢do do

conceito de medidas.

Para iniciar o processo de aprendizagem, as criangas podem ser solicitadas a
fazer uso de unidades de medida ndo convencionais, como passos, pedacos
de barbante ou palitos, em situacdes nas quais necessitem comparar
distancias e tamanhos. Pode utilizar-se também de instrumentos

convencionais, como balanca, fita métrica e régua para resolver problemas.
(AZEVEDO, 2007, p. 57).

Nesse sentido, Cerquetti-Aberkante e Berdonneau (1997) acrescentam que
devemos situar o trabalho do senso de medida situando “[...] a comparagdo direta por
suposicao em relacdo as medidas com a ajuda de um instrumento, ainda que rudimentar. No
Ciclo 1, trata-se mais de comparagdo do que de mensuragdo (acdo de medir) [...]”. (p. 206).
Em outras palavras, o professor pode se utilizar de atividades que exijam das criangas

classificar,

[...] os objetos de mesmo comprimento, mesma massa, mesma capacidade, e
se organizam do mais curto ao mais longo (ou o inverso), do mais pesado ao



mais leve, etc. [...] Comparam-se por estimativa direta ou indireta
quantidades continuas, so6lidos em pd ou liquidos. (p. 206).

Para Lorenzato (2008), o conceito de medida ¢ abrangente. Segundo ele,
esse pode se referir a “[...] distdncia, superficie, espagco, massa, calor (temperatura),
movimento (velocidade) e duragdo (tempo) [...]” (p. 53). Conceituar medidas também ¢ algo
complexo, uma vez que cada um dos itens citados pelo autor pode apresentar variagoes.

Existem cinco pontos fundamentais que o professor deve compreender para
se trabalhar com o senso de medida com as criangas, de acordo com Lorenzato (2008) seu

campo conceitual ¢ composto, da seguinte forma:

1) No que se refere as grandezas e ao seu vocabulario:
» Distancia: largo, estreito, maior, menos, largura, altura;
=  FEspago: grosso, fino, gordo, magro, alto, baixo, grande, pequeno, maior,
menor;
*  Massa: pesado, leve;
= Calor: quente, frio, gelado;
= Movimento: rapido, lento, devagar, depressa;
=  Duragdo: ontem, hoje, amanha, antes, depois, agora;
2) No que se refere aos objetos:
= Forma: triangulo, quadrado, retdngulo, redondo;
= (Cor: branco, vermelho, azul, verde, amarelo;
= Tamanho: grande/pequeno, alto/baixo, largo/estreito;
*  Massa: pesado/leve;
3) No que se refere as unidades de medida ndo convencionais:
= Palmo, pé¢, passo, régua, palito;
4) No que se refere aos quantificadores:
= S0, todo, um, todos, nenhum, muitos, algum, igual, vazio, cheio, muito, pouco,
demais, sobra, falta, mais que, menos que;
5) No que se refere a matematica, o conceito de medida compreende trés distintos
aspectos:
= Selecao de unidade de medida;
* Comparacdo da unidade com a grandeza a ser medida;

= Expressdo numérica de comparagdo. (LORENZATO, 2008, p. 55)



Tomando como referéncia os aspectos apontados pelo autor, podemos dizer
que a medicdo € um processo amplo e complexo. Por esse motivo, seu ensino deve ser
cuidadosamente planejado, respeitado as especificidades da crianga pequena. Assim, os

aspectos que envolvem a no¢ao de medir:

[...] integram-se tornando a medida uma relagdo entre grandeza e unidade;
essa relagdo € expressa por um numero que significa quantas vezes a
grandeza contém a unidade. Mas para chegar a essa abstracdo, as criangas
devem percorrer um longo caminho, que comega pela comparagio,
baseando-se na percepcao visual e na estimativa. Como preferem a
comparacdo direta, as criancas utilizam-se frequentemente do deslocamento
de um objeto sobre ou junto ao outro e, nessa agdo de movimentar objetos no
espaco, admitem que eles podem mudar de tamanho. Em sintese, nessa fase,
“para medir ¢ s6 por e ver’: a comparagao ¢ direta e sem unidade de medida.
(LORENZATO, 2008, p. 55-56).

Ao completar o dominio do processo de medi¢ao, a crianga, por assim dizer,
consegue integrar a medicdo com as operacdes “[...] de multiplicar e dividir com nimeros
inteiros, percebendo que esse tipo de numero ndo serve para toda e qualquer medicao,
surgindo entdo a necessidade dos niumeros fracionarios [...]” (IDEM, p. 56).

Tais explicacdes revelam que o ato de medir € bem mais complexo do que
contar, visto que, para medirmos ¢ necessario encontrar um padrdo de unidade e depois
comparar quantas vezes esse valor pode ser aplicado a diferentes dimensdes (espaco, tempo,
temperatura, massa ou liquido). Dessa maneira, o comprimento, a massa, 0 peso, a
temperatura, velocidade, entre outros, sdo grandezas que precisam de unidades diferentes para
medir.

Nessa perspectiva, ao verificarmos que, para medir, € necessaria a utilizacao
de unidades de acordo com a grandeza que se quer medir, podemos classificad-las em:
grandezas discretas € grandezas continuas. Em suma, as grandezas discretas sdo aquelas em
que a medida obtida ¢ sempre um numero inteiro, como, por exemplo, a quantidade de
criangas presentes na aula, o nimero de filhos de uma familia, etc. J& as grandezas continuas
sdo aquelas em que a medida ¢ um numero que pode ser inteiro ou ndo, exemplos: a
temperatura e altura.

Assim, fica claro que é longo e complexo o processo de construgdo do senso
de medidas, que se inicia pela comparacdo visual e direta entre dois ou mais objetos. Em
seguida, passa pela necessidade de utilizar uma unidade de medida e, por fim, chega a

abstragdo de um numero, expressando sempre uma relagao. (LORENZATO, 2008).



4.2.4 — Tratamento da Informacdo: possibilidades de trabalho na infincia

Atualmente, vivemos em um mundo globalizado e as informagdes circulam
facilmente pelos jornais, revistas, boletins e informativos locais, regionais, nacionais e
internacionais. Como resultado direto, a escola desempenha, como uma de suas fungdes, o
papel de desenvolver em seus alunos no¢des de interpretacdo dos dados apresentados em
tabelas, graficos, codigos de barras, entre outros, normalmente apresentados pelos veiculos de
comunicac¢do em pratica no convivio social.

Bittar e Freitas (2005) lembram que, em anos anteriores, o tratamento da
informagdo estava presente somente nos ciclos 3 ¢ 4 do Ensino Fundamental e que muitos
professores tratavam de introduzir na sala de aula somente alguns conceitos de estatistica ndo
dando énfase “[...] a coleta e ao tratamento de dadas e a porcentagem era ensinada sem
ligacao direta com esses conceitos [...]”. (p. 211).

Nessa perspectiva, embora as nogdes de estatistica e probabilidade estejam
propostas pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (1997), a partir do primeiro ciclo do
Ensino Fundamental, entendemos, com base na literatura estudada, que ¢ possivel
introduzirmos com as criangas menores alguns conceitos-chave de tais assuntos.

Conforme esclarece Lopes (2003), estudos sobre estatistica e probabilidade
podem “[...] ser temas explorados através da matematizacao [...]”. (p. 70). (LOPES, 1998).
Nesse contexto, ao discutirmos a aquisicdo dos conhecimentos matemadticos na infancia,
algumas das idéias de Skovsmove (1994) tornam-se mais freqlientes, dado que tal opcao pode
auxiliar as criangas pequenas a desenvolverem alguns modos de compreensao.

Sob a 6tica de Skovsmove, matematizar significa:

[...] formular, sistematizar e fazer julgamentos sobre os caminhos de
compreensdo da realidade, e, portanto esta atividade pode estar integrada ao
processo de aprendizagem. As criangas ¢ professores podem estar
envolvidos no controle do processo. (1994, p.63).

Lopes (2003) considera que a perspectiva de trabalho pedagdgico
oportuniza as criangas maiores condigdes de produzirem conclusdes logicas sobre os
conhecimentos matematicos.

Desse modo, ao “[..] utilizarem modelos, fatos conhecidos,

propriedades e relagdes que expliquem seus pensamentos, justificarem suas respostas e seus



processos de resolucdo, usarem regularidades e relagdes com o objetivo de analisar situagdes
matematicas [...]” (p. 71) elas comegardo a perceber que a Matematica tem um significado,

assim como o conhecimento produzido pela necessidade humana. (LOPES, 2003).

A opcdo por esse processo de ensino e aprendizagem deveria iniciar-se na
Educagdo Infantil, para que as criangas, desde suas primeiras descobertas,
pudessem apreciar a beleza do conhecimento matematico expressa na
simplicidade de suas conexdes com as solugdes de problemas cotidianos,
tivessem a possibilidade de perceber que compartilhar pode ser muito mais
que subtrair ou dividir, que as interconexdes sdo constantes entre as areas de
conhecimento e que entendé-las pode contribuir para o aprofundamento das
relacdes solidarias entre os seres humanos. (LOPES, 2003, p. 71).

Embora os RCNEIs ndo tratem dessa modalidade de atividade para a
Educagao Infantil no PCN (1997), o objetivo central do trabalho com o tratamento da
informacao deve seguir no sentido de estimular as criancas a fazerem perguntas, estabelecer
relagdes, construir justificativas, bem como desenvolver o espirito de investigagao.

Para Bittar e Freitas (2005), a coleta de dados e informagdes sobre
determinada situagdo envolve dados quantitativos, que indicam as quantidades e normalmente
sao representados por numeros, ou qualitativos, que indicam as qualidades ou caracteristicas,
como o caso da escolha do esporte preferido das criangas. (BRITTAR & FREITAS, 2005).

Nesse sentido,

O professor pode sugerir um tema, por exemplo, o esporte preferido da
turma, ou varios. As criancas ficardo encarregadas de fazer a coleta de
dados. E importante que as criangas sejam estimuladas a desenvolver formas
pessoais de representacao dos dados. [...] as criangas podem também usar
ntmeros, ou outra forma de marcar, como associar um coracdo a cada
crianga que escolhe um esporte. O importante ¢ que os dados sejam colhidos,
representados e analisados pela turma toda. O professor pode fazer perguntas
como, “Quantas criangas preferem judd? E capoeira? Qual o esporte
preferido da turma? [...]. (BITTAR & FREITAS, 2005, p. 213-214).

E interessante ressaltar que essas intervengdes, realizadas pelo professor,
tem um papel fundamental para que as criancas iniciem a andlise da tabela de preferéncia do
esporte. Nesse contexto, o professor pode propor ainda que as criancas realizem pesquisas
sobre temas que lhes interessam, e assim “[...] apds esse primeiro contato com coleta de
dados, os alunos podem inclusive sugerir temas a serem pesquisados, que devem variar
segundo a realidade em que vivem.” (IDEM, p. 214).

Dessa maneira,



A finalidade nado ¢ a de que os alunos aprendam apenas a ler e a interpretar
representagoes graficas, mas que se tornem capazes de descrever e
interpretar sua realidade, usando conhecimentos matematicos. Neste ciclo é
importante que o professor estimule os alunos a desenvolver atitudes de
organizagdo, investigacao, perseveranca. Além disso, ¢ fundamental que eles
adquiram uma postura diante de sua produgdo que os leve a justificar e
validar suas respostas e observem que situacdes de erro sdo comuns, ¢ a
partir delas também se pode aprender. Nesse contexto, ¢ que o interesse, a
cooperagdo e o respeito para com os colegas comega a se constituir.
(LOPES, 2003, p. 45-46).

Assim, compreendemos que essas no¢des podem, conforme afirma Lopes
(2003), ser inseridos no cotidiano da Educagdo Infantil também, uma vez que as criangas
estdo no dia a dia em contato com diversas situacdes que podem e precisam ser interpretadas,
como, por exemplo, em uma votacdo para escolher o ajudante do dia, momento em que o
professor pode organizar as informacdes e computar os votos de cada um, elegendo assim, de
modo comum, qual crianga o ajudara naquele dia de aula.

Além disso, executar projetos de trabalhos que envolvam conceitos
matematicos, explorando idéias apresentadas pelas proprias criancas, podem ser ocasides
oportunas para um processo dinamico de aprendizagem, “[...] promovendo o desenvolvimento
da criatividade e das habilidades de relagdes e dedugdes [...]”. (LOPES, 2003, p. 71).

Lopes (2003) considera que, quando o professor cria situagdes em que a
crianca possa experimentar a matematizacao, por meio da manipulacao e experimentacao de
materiais, ndo se estd “apenas” proporcionando momentos de atividades ludicas, e sim
criando situagdes que favorecem o desenvolvimento do pensamento abstrato da crianga. Pois,
“[...] na Educacdo Infantil, especialmente, devemos investir em propostas que incorporem a
vivéncia de experiéncias, pois sabemos que a formacao de conceitos estd fundamentalmente
baseada nelas [...]". (p. 72).

Pensando nessas questdes, sobre os conceitos estarem fundamentados nas

experiéncias das criancas, a autora enfatiza ainda que,

As atividades de ensino orientadas devem possibilitar aos alunos a
investigacao pessoal sobre problemas significativos para eles e relevantes do
ponto de vista matematico, levando-os a formular hipdteses e estabelecer
conjecturas, que possam ser representadas de forma diversificada. O
curriculo que o professor coloca em acdo deve ser flexibilizado pelo
contexto e pelo desenvolvimento dos estudantes, considerando os conteudos
conceituais, procedimentais e atitudinais. As aulas devem desenvolver-se em
clima solidario, cooperativo e colaborativo, permitindo a socializa¢do das



diferentes formas de se pensar e possibilitando a construgdo coletiva do
conhecimento matematico. (p. 72-73).

A partir dessas constatacdes, enquanto pesquisadores sobre o papel que
a Educa¢do Matemadtica assume, no trabalho pedagdgico dos professores, com as criancas
desde pequenas, acreditamos que lidar com conceitos de estatistica e probabilidade no
cotidiano da sala de aula, pode ser uma pratica promissora desde que a esséncia do trabalho
tente compreender os problemas que, normalmente, as criangas apresentam sobre seu
pensamento e raciocinio, “[...] sobre as incertezas, (...) concepgdes e crengas de alguns alunos
em Probabilidade e Estatistica [...]”. (LOPES, 2003, p. 75).

Dentre algumas pesquisas sobre essas tematicas, destacamos em

concordancia com Lopes (2003), os estudos de Piaget e Inhelder (1951),

[...] que analisaram o pensamento probabilistico das criancas em seus
diferentes estagios de desenvolvimento. Segundo os autores, ¢ dificil que
elas possam estimar corretamente as possibilidades a favor ou contra os
resultados esperados, ja que ndo possuem procedimentos combinatdrios para
realizar um inventario de todos os possiveis resultados de um acontecimento.
O fracasso ao tentarem quantificar as Probabilidades também estd
relacionado a sua incapacidade para tratar relagcdes parte-todo, pois para
estabelecer a relagdo € necessario separar entre todos os resultados possiveis,
os favoraveis. (p. 75-76).

Nesse contexto, se considerarmos ser necessario formar criangas habituadas
a raciocinar estocasticamente, ¢ importante rever o papel do professor no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica e no desenvolvimento do pensamento probabilistico e
estatistico. (LOPES, 1998). Logo, para possibilitar a constru¢do do conhecimento estocastico
¢ preciso que o professor ofereca as criangas “[...] experiéncias e situagdes que facilitem sua
implicacgdo ativa [...]”. (LOPES, 2003, p. 96).

Assim, tal constru¢do supde, primeiramente:

[...] considerar essas condicdes no planejamento e na intervengdo dos
processos de ensino e aprendizagem, condi¢des estas que também estdo
relacionadas com a natureza epistemologica do conhecimento e que ndo é
algo exclusivo dos processos dirigidos a iniciacdo das criangas ao mundo
probabilistico (AZCARATE, 1996, p.33).

Em suma, as contribuigdes dos estudos sobre as possibilidades do professor,
mesmo o de Educagdo Infantil, trabalhar com os conceitos de tratamento da informagdo sao

muitas. As recomendacdes desses estudos (LOPES, 2003; AZCARATE, 1996, BITTAR &



FREITAS, 2005, entre outros) indicam que “[...] mesmo em relacdo a formagdo de adultos, ¢
necessario um processo de intervengdo reflexiva [...]”. (LOPES, 2003, p. 97).

Assim, os professores precisam vivenciar situagdes € experimentos,
analisando exemplos e processos de modelacdo, os quais possibilitem a percep¢do de

possiveis concepcdes a serem explicitadas pelas criangas. (LOPES, 2003).

Seria necessario levantar hipoteses de propostas que visassem a evolugao do
conhecimento estocdstico, a partir das intuicdes que os estudantes tivessem.
Dessa forma, percebemos a importancia da inclusdo da Estocastica na
formagao de professores e consideramos que as pesquisas em Educacdo
Matematica e Estatistica precisam focalizar esse problema. A relevancia
dessa perspectiva deve-se a uma formagao necessaria dos alunos da escola
basica que, ao se confrontarem com situagdes-problema e atividades de
ensino nas quais vivenciem conflitos, reestruturem idéias a partir da
compreensdo e elaboragdo de argumentos que comprovem suas solucdes,
para, assim, desenvolverem o raciocinio estocastico. (IDEM, p. 97).

Contudo, a partir das consideragdes apontadas neste topico, acreditamos que
seja possivel que o professor organize situagdes didaticas que envolvam a observagdo de
experimentos e coleta de dados sobre, por exemplo, a brincadeira de que as criangas mais
gostam, para, em seguida, realizar os respectivos registros e andlises dessas informagdes,
possibilitando, dessa forma, a integracdo entre elas e as nogdes de estatistica que, conforme
conclui Lopes (2003), sd@o nessas conjungdes ¢ que se terd o desenvolvimento do raciocinio

estocastico na infancia.

Estatistica e a Probabilidade, na escola basica, poderdo ser contribuigdes
significativas a formacdo global de nossos alunos se trabalhadas sob a
perspectiva critica do conhecimento. Acreditamos que ambas auxiliardo na
formacgdo de pessoas mais éticas, reflexivas € com maior poder de analise.
Nao queremos reforcar qualquer tipo de chavdo, mas acreditamos que a
escola e o professor devam ter condi¢cdes de proporcionar a transformagao
de uma sociedade que, em uma concepgdo de aquisi¢do de conhecimentos
significativos e valores alicercados em principios solidarios, precisa de
maiores possibilidades diante da educacao. (LOPES, 2003, p. 101-102).

Concordamos com Bittar e Freitas (2005), quando os autores enfatizam
que, no tratamento da informacgdo, “[...] a maior dificuldade ndo esta em coletar e organizar os
dados, mas sim em interpreta-los [...]”". (p. 214). Logo, entendemos que cabe ao professor a
melhor escolha para iniciar o trabalho com tabelas, graficos, barras, entre outros, que podem
ser simples, assim como o momento que ele considerar ideal para apresentar esses conceitos,

respeitando, sobretudo o desenvolvimento cognitivo das criancas.



Em sintese, sabemos que as criangas lidam espontaneamente com as nogdes
matematicas apresentadas, aqui nos quatro eixos de trabalho citados: No¢do numérica
(numeros e sistema de numeragdo); Nog¢do espacial (geometria); Nog¢do de medidas
(grandezas e medidas) e Tratamento da informacdo que sao fundamentais para a exploragao
do pensamento matematico na infancia. Cabe ressaltar que, nesse caso, ndo existe, no nosso
entender, a pretensdo de afirmar que um € mais importante que o outro.

Todas as nogdes citadas sdo de suma importancia para o desenvolvimento
do pensamento matematico da crianga, ainda que nas instituicdes de Educa¢ao Infantil, seja
mais freqiiente a predominancia de um trabalho continuo com numeros e sistema de
numeracgao.

Ao definirmos os blocos de conteudos/nogdes para se trabalhar com a
crianga pequena, estamos oportunizando um contato com o conjunto de idéias matematicas
presentes no seu cotidiano e que podem vir a tornar sua aprendizagem mais significativa,
desde que nods, educadores matematicos da infancia, respeitemos as especificidades do
desenvolvimento infantil e tenhamos a consciéncia de que nosso papel ndo ¢ “preparar as
criangas para os anos escolares posteriores” e sim oportunizarmos um contato prazeroso com
a Matematica, envolvendo nas atividades propostas, acdes como: a valorizacdo das agdes
cotidianas; jogos e brincadeiras infantis; bem como a exploragdo do ambiente em que a
crianga se encontra.

Concluindo, para se ensinar Matematica as criangas pequenas,
especificamente as de 5 e 6 anos, torna-se necessario planejar o trabalho de sala de aula, com
o objetivo central de orientar as agdes das criancas por meio de situagdes-problema,
propiciando-lhe o desenvolvimento dos significados das operagdes logicas envolvidas nas
nocdes matemadticas abordadas pelo professor. Enfim se trata de explorar situagdes na
perspectiva de desenvolver o pensamento matematico da crianga, iniciando por aproximagdes
intuitivas e conduzindo-a gradativamente a um pensamento mais organizado e sistematizado.

Dessa forma, o professor ndo tem a fun¢do de “dar aulas”, como diz Goulart
(2007), mas sim de coordenar os pontos de vista, tomando sempre a crianca como referéncia
para as acdes didatico-pedagdgicas desenvolvidas por ele, tendo em sua esséncia a ludicidade,
proporcionando com isso que a crianga avance do conhecimento superficial para o
conhecimento elaborado dos conceitos trabalhados com ela dentro e fora da sala de aula.

Até o momento delineamos, com a discussdo, a necessidade de se ter um
professor especifico para atuar com criangas pequenas, os conhecimentos e saberes advindos

de diferentes contextos formativos, as questdes norteadoras em que se deve ser fundamento o



trabalho com as nogdes matematicas na sala de aula, ou seja, os pressupostos ideais para o
desenvolvimento do trabalho pedagogico do professor que ensina Matemadtica a crianga de
cinco e seis anos de idade.

Neste momento, se faz necessario verificarmos, entdo, qual € o perfil “real”
do profissional egresso dos cursos de formacdo de professores, em funcdo de

compreendermos a complexidade de formar profissionais para a atuagdo na Educagdo Basica.

4.3 — Perfil do Professor para Ensinar Matematica na Infancia

Alguns estudos (BATISTA & LERNER, 2007; CURI, 2004; MARANHAO,
2006; NACARATO, 2004; MOURA, 2005; entre outros) apontam que € preciso iniciar o
trabalho com a Matematica na escola favorecendo conhecimentos como: significado do
numero natural e do sistema de numeracdo decimal; formas de exploracao de
relagdes/regularidades; tanto em seqiiéncias e operagdes numéricas.

Maranhao e Carvalho (2008) consideram que também ¢ importante ensinar
os sentidos atribuidos a tais conceitos matematicos pelos alunos, para posteriormente
compreender suas produgdes e erros que possam vir a cometer durante a aprendizagem
matematica.

Por tais motivos, ¢ preciso que os cursos de Licenciatura em Pedagogia
abordem tais conteidos em um sentido amplo, que englobem referenciais teorico-
metodoldgicos sobre o que seja a Matematica e seu ensino, de maneira que possibilite aos
futuros professores refletir sobre o ensino de Matematica na Educagdo Infantil e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.

Porém, conforme constatado por Curi (2004) os cursos de Pedagogia ndo se
organizam de forma que possibilite o acesso dos professores em formagao aos conhecimentos
matematicos necessarios para a docéncia.

Tal fato pode explicar o motivo de que:

Na maioria dos cursos de formacao de professores [...] das séries iniciais, s30
evidentes a resisténcia e a fobia em relacdo a Matematica. Por isso, ao
trabalhar nestes cursos nos deparamos com sujeitos que apresentam enormes
lacunas no dominio de conceitos matematicos fundamentais para o dia-a-dia
e acabam por reproduzirem essas lacunas, tornando-se ao invés de um
facilitador, um grande obsticulo para a aprendizagem de seus alunos.
(GOMES, 2002, p. 368).



A partir dessa constatagdo, a literatura produzida nos ultimos anos sobre a
formagdo de professores que ensinam Matematica (FIORENTINI, 2004; CURI, 2004;
NACARATO & PAIVA; 2006, entre outras), tanto inicial quanto continuada, mostra-nos que
sua formacao merece um olhar critico em relagdo a sua configuragdo em sala de aula.

Vasconcellos (2009), afirma que “[...] durante o periodo de formacdo o
professor precisa viver situagdes variadas, ligadas tanto a pesquisa, a leitura e a discussdo de
textos [...]” (p. 59), no que incluimos a troca de experiéncias. Assim ressaltamos que o
professor em exercicio de sua fun¢do necessita de uma interacdo com os pares, mas o que nao
podemos perder de vista ¢ que a realizacao dessas atividades precisa ser acompanhada pelo
devido aprofundamento do conhecimento, por parte deles, em relagdo aos contetidos que
ensinam. (VASCONCELLOS, 2009).

Da mesma forma, Maranhdo & Carvalho, (2008, p. 08) afirmam:

Nao podemos deixar de mencionar a importancia de propiciarem vivéncias
de situagdes que lhes permitam promover reflexdes pautadas em teorias
sobre como se da a aprendizagem nao s6 dos alunos, mas também deles
proprios e dos professores com os quais fagam contacto em estagios, por
exemplo.

O professor polivalente que ensina Matematica”’, em muitos casos (re)
produz suas experiéncias adquiridas como aluno, ou seja, ele ensina da forma como aprendeu.
Portanto, o revisitar sua formagao significa um ponto primordial para a compreensdo de como
o trabalho docente se apresenta nesse contexto. Tardif (2007) denomina como saberes
experiéncias, o repertorio de conhecimentos que o professor adquire seja no exercicio de sua
funcdo ou ainda por se referirem as experiéncias vivenciadas, enquanto alunos. Desse modo,
tais saberes “[...] incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob forma de habitus e de
habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Podemos chama-los de saberes experiéncias ou
praticos [...]” (p. 39).

Neste caso “[...] a primeira experiéncia escolar que possuimos se refere a
nossa trajetoria enquanto alunos. Dessa maneira, a primeira forma de ensinar que nos vem a
memoria ¢ aquela da qual entdo participamos [...]”. (MEGID, 2009, p. 59).

A autora constata ainda que:

Nao sao raras as vezes em que os estudantes de Pedagogia, ao se depararem
com disciplinas que envolvem a matematica, sentem-se desconfortaveis. [...]

22 Nos primeiros anos de escolarizacdo (Educagado Infantil ¢ Ensino Fundamental).



muitas alunas relatam sobre seus dissabores com a matematica. [...] Dessa
maneira, nosso primeiro desafio consiste em desconstruir essa imagem que
tém de si proprias, para que se sintam seguras em aprender e ensinar
matematica. (2009, p. 55).

Nas ultimas décadas muito tem se estudado sobre os saberes
necessarios aos professores e futuros professores formados em Pedagogia®, para se ensinar
Matematica. Nessa dire¢do, consideramos e concordamos com Megid (2009) que ¢€ preciso se
libertar da aversdao ao conhecimento matematico, cujas barreiras foram construidas por
experiéncias que marcam significativamente a vida dos alunos futuros professores, seja da
Educacao Infantil ou nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Nacarato et. al. (2009) ressaltam que “[...] essas futuras professoras trazem
crencas arraigadas sobre o que seja matematica, seu ensino e sua aprendizagem [...]” (p. 23).
Assim, essas crencas podem contribuir para constitui¢do de seu desenvolvimento profissional.
(NACARATO, et. al. 2009).

A autora coloca em cheque uma questdo pertinente ao estudo que estamos

desenvolvendo:

O que leva uma professora a construir determinado modelo de aula de
matematica? Como as praticas de sala de aula vao sendo apropriadas e
naturalizadas pelas professoras — futuras ou em exercicio? Essas questdes
merecem reflexdo e [...] ha necessidade de conhecer as experiéncias com a
matematica que as futuras professoras ja& vivenciaram durante sua
escolarizacdo. [...] Por outro lado, a formacdo matematica dessas alunas esta
distante das atuais tendéncias curriculares; por outro lado, elas também
trazem marcas profundas de sentimentos negativos em relacdo a essa
disciplina, as quais implicam, muitas vezes, bloqueios para aprender e para
ensinar. (NACARATO, et. al. 2009, p. 23).

Nossos questionamentos, nesse caso, levam-nos a pensar e refletir como se
da o conhecimento matematico no contexto do Ensino Fundamental de nove anos, tomando
como referéncia, conforme coloca Nacarato (2009) que “a formacdo dos professores esta
distante das tendéncias curriculares”.

Entdo, quais devem ser as orientagdes pedagdgicas para o tratamento da
disciplina de Matematica com as criangas que estdo ingressando no Ensino Fundamental, em
particular no 1° ano?

Semelhantes inquietacdes permitem-nos, por meio de estudos aprofundados

na questdo, confrontarmos como a proposta pedagogica do municipio de Presidente Prudente

3 Ver Vasconcellos (2009); Nacarato et. all. (2009); Bittar e Freitas (2005), Curi (2004); entre outros.



(SP) considera as especificidades da crianga que ainda estaria freqiientando a Educacgdo
Infantil.

Idénticos pressupostos sdo as bases preliminares de nossa pesquisa.
Evidentemente sabemos que “conceber a aprendizagem matemdatica como um cendrio de
investigacdo ou um cenario/ambiente de aprendizagem requer uma nova postura do professor”
(NACARATO, et. al. 2009).

Assim, no cenario das mudangas curriculares que estamos vivendo
atualmente no Brasil, com a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, o professor
continua tendo um papel central na aprendizagem da crianga e deve desenvolver sua pratica
de forma que possa possibilitar ambientes de aprendizagem que respeitem o tempo e espago
que a crianga pequena necessita para seu desenvolvimento integral.

Para que isso ocorra, acreditamos que o professor que ensina Matematica na
infancia deve, no decorrer de sua formacao académica, dominar um repertério de saberes que
envolva nao s6 os conhecimentos especificos ou os conhecimentos pedagogicos
(metodologicos), mas principalmente o de articular esses saberes com a pratica em sala de
aula.

A pesquisadora Edda Curi (2004) em sua tese de Doutorado em Educagado
Matematica (PUC/SP) constatou que em alguns dos cursos de Graduagao em Pedagogia a
carga horaria das disciplinas que tratam de Fundamentos e Metodologia do Ensino de
Matematica ou ainda as Metodologias de Matematica sao semestrais e trazem uma carga
horaria que varia de 60 a 72 horas. Esse fato tem grande influéncia no modelo de profissionais
que as Universidades formam para atuar na Educacdo Matematica das criancas pequenas. A

autora afirma ainda que:

Nos cursos atuais de formagao de professores polivalentes, sdo raras as
vezes, salvo raras excegOes, da-se mais énfase ao “saber ensinar” os
conteudos, sem preocupagdo com a sua ampliagdo e aprofundamento; os
cursos de formacao de professores polivalentes geralmente caracterizam-se
por ndo tratar ou tratar apenas superficialmente dos conhecimentos sobre
objetos de ensino com os quais o futuro professor ira trabalhar. (2004, p. 20).

A partir dessa constatacdo, a disciplina de Matematica também assume
esse carater, o que pode influenciar significativamente a presenga de ‘crengas’ em relagdo ao
conhecimento matematico que se perpetua e passa dos professores para os alunos.

Nesse sentido, Curi (2004) explica:



A formagdo de professores para os diferentes segmentos da escola basica
tem sido realizada muitas vezes em instituigdes que ndo valorizam a pratica
investigativa, além de ndo manterem nenhum tipo de pesquisa, ndo
estimulam o contato e ndo viabilizam o consumo dos produtos da
investigacao sistematica. (p. 20).

Nacarato et. al. (2009) enfatizam que, sem duvida, os desafios postos a
formagdo inicial de professores que ensinam Matematica na escola primaria sdo muitos.
Igualmente, as praticas de pesquisas que tratam dessas questdes podem se tornar uma forma
significativa para o tratamento dos fundamentos matematicos nos cursos de formag¢do, uma
vez que em contato com outras experiéncias a futura professora® pode ir desmistificando suas
crencas em relagdo a Matematica. Nessa dire¢do, € possivel que os cursos de formagdo
possam enfim modificar o modelo do profissional que tem, em seu inicio de carreira, o

desafio de ensinar o que nem sempre se aprendeu.

[...] as futuras professoras polivalentes tém tido poucas oportunidades para
uma formagdo matematica que possa fazer frente as atuais exigéncias da
sociedade e, quando ela ocorre na formagao inicial, vem sendo pautada nos
aspectos metodologicos. (NACARATO, MENGALI & PASSOS, 2009, p.
22).

De modo comum, a pratica docente do iniciante pode ser analisada levando-
se em conta a instituicdo na qual ele esta inserido e exerce suas funcdes. Nesse sentido, €
importante que a equipe escolar ofereca a esse professor espacos € momentos para reflexdes
acerca de seu exercicio e até mesmo situacdes que possam promover a superagao de suas
dificuldades.

Pois,

[...] as professoras polivalentes, em geral, foram e sdo formadas em
contextos com pouca énfase em abordagens que privilegiem as atuais
tendéncias presentes nos documentos curriculares de matematica. Ainda
prevalecem a crenga utilitarista ou a crenga platonica da matematica,
centradas em calculos e procedimentos. (NACARATO, MENGALI &
PASSOS, 2009, p. 32).

Faz-se necessario conhecer o tipo de formacdo que os profissionais

obtiveram em nivel inicial, assim como assinala Nacarato (2009) ¢ importante saber quais
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no género feminino.



experiéncias com a Matematica as professoras vivenciaram durante a escolarizagdo, o que se

deve ao fato de que diferentes autores tém discutido que:

[...] a professora ¢ influenciada por modelos de docentes com os quais
conviveu durante a trajetéria estudantil, ou seja, a formacao profissional
docente inicia-se desde os primeiros anos de escolarizagdo. (NACARATO,
MENGALI & PASSOS, 2009, p. 23).

Nesse contexto, torna-se habitual a existéncia da producdo de idéias novas
em Matematica de forma intensa, porém com poucos resultados na pratica de ensino,
principalmente, por aqueles que iniciam a docéncia. Espera-se dos professores iniciantes uma
nova pratica, uma busca por novos caminhos e, mesmo assim, eles tendem a repetir os
modelos que tiveram durante a sua vida escolar com os mesmos comportamentos 0s quais
criticavam quando eram alunos.

Nessa perspectiva, os conhecimentos dos professores ndo podem ser
considerados acabados, imutaveis, uma vez que eles sdo aprimorados e reconfigurados no
decorrer da vida do professor ou do futuro professor, em relagdes que ele estabelece inclusive
naquelas do estagio na disciplina. (ROESLER & LOPES, 2009).

No entanto,

Como a tarefa do professor exige diferentes conhecimentos especificos,
podem existir diferentes formas de relacionar o conhecimento e agao. A falta
de relagdo entre conhecimento e pratica acaba levando muitos professores a
agir com base em suas proprias convicgdes, cujos mecanismos foram
desenvolvidos muito mais em razao das vivéncias pessoais e sociais do que
com o suporte de conhecimento especializado, como o do tipo pedagogico.
(ROESLER & LOPES, 2009, p. 67).

E bem freqiiente a idé¢ia de que a arte do ensinar esta diretamente ligada aos
conhecimentos adquiridos com base na experiéncia, sempre apoiados como lembra Tardif

(2007) em um saber-fazer dos professores, assim a experiéncia do cotidiano sobrepde

qualquer conhecimento do oficio de ser professor. (ROESLER & LOPES, 2009).

Neste sentido, a consciéncia sobre a pratica surge como a idéia-forca
condutora da formagao inicial e permanente dos professores. Esta afirmacao
nao pretende corroborar o sentimento, muito corrente no seio dos professores
de que a teoria ¢ irrelevante. Trata-se apenas de recusar uma linearidade
(univoca) entre o conhecimento teérico e a agio pratica. (SACRISTAN,
1995, p. 78).



Consideramos que a vinculagdo entre a teoria e a pratica no processo de
formagdo inicial dos professores que ensinardo Matematica, como os Pedagogos, pode
direcionar e organizar a acdo pedagogica na sala de aula do profissional docente em relagao
aos demais profissionais. Tendo posse de tais conhecimentos, a maneira como os professores
organizardo o ensino de Matematica serd diferente, por exemplo, daquela que outro
profissional conhecedor de Matematica, possa fazer. (ROESLER & LOPES, 2009).
Semelhante fato acontece porque o professor, em exercicio de sua funcdo (docéncia),
mobiliza e constrdi conhecimentos proprios e distintos da atividade de outros profissionais, ou
seja, além de ser conhecedor do assunto, ele precisa agir no sentido de possibilitar a
compreensao dos alunos sobre a matéria que ensina.

Sem duvida, os desafios presentes para a formagao dos professores que
atuam nos primeiros anos de escolarizagdo sdo grandes. Nacarato, Passos e Mengali (2009)
esclarecem que, no que se refere a formagao inicial, “o desafio consiste em criar contextos em
que as crencas que esses futuros professores foram constituindo ao longo de sua formacgao
possam ser problematizadas e colocadas em reflexdo e, a0 mesmo tempo, possam tomar
contato com fundamentos da Matematica de forma integrada as questdes curriculares e
pedagogicas, de acordo com as tendéncias em Educacdo Matematica”. A este rol de
caracteristicas incluimos a necessidade de considerar a questao da inclusao de mais um ano do
Ensino Fundamental (o antigo Pré III).

Ressaltamos a importancia de considerar que as

[...] deficiéncias no conhecimento especifico de matematica dos professores
podem conduzir a problemas na pratica docente e, consequentemente, na
aprendizagem dos alunos. Compreendemos que ¢ extremamente importante
buscar caminhos que mudem as praticas atuais. Contudo, acreditamos que a
énfase em estudos que visam encontrar formas de trabalhar os contetdos
matematicos, que possam se constituir como modelos ou técnicas a serem
aplicados na pratica pedagogica do professor, deve dar lugar a pesquisas que
tentem entender como esse docente se constitui como um profissional.
(ROESLER & LOPES, 2009, p. 65).

Neste cenario, nao s6 concordamos com as autoras como também incluimos
a relevancia de se analisarem as condi¢des presentes para construir a pratica docente,
compreendendo e refletindo sobre o que ¢ ser um professor, bem como identificar os saberes e
conhecimentos com 0s quais os profissionais vao se apropriando para que possam Vir a

contribuir para uma qualidade melhor no ensino de Matematica.



Para Ortega (2011), ¢ importante investigar a pratica docente e as condigdes

em os saberes sobre a docéncia sdo construidos desde a formacao inicial, visto que

Os pedagogos que vao ser professores dos anos iniciais serdo professores de
Matematica. Ainda, serdo os primeiros profissionais a apresentar a
matematica escolar para as criancas pequenas. Como alguém que tem medo,
que tem uma formagdo Matematica fragmentada, que ndo consegue articular
as idéias matematicas, nem compreender processos matematicos, vai
conseguir provocar um primeiro contato dos alunos com essa area do
conhecimento de forma agradavel e significativa? (p. 20).

Nessa perspectiva, “[...] € preciso apoiar os professores em formagao a
aumentarem o seu conhecimento sobre a Matematica, sobre o aprender e ensinar Matematica,
sobre como as criancas aprendem, sobre a qualidade dos materiais de ensino, entre outras
exigéncias [...]”. (ORTEGA, 2011, p. 20).

Acreditamos, como aponto Polettini (1999), que ao assumirmos o perfil da
formacdo matematica do pedagogo, com base nos estudos aqui apresentados, chegamos a
conclusao de que a pratica do professor, na maioria das vezes, estd condicionada por sua
concep¢ao de Matematica e suas experiéncias com esta drea do conhecimento.

Desse modo, um estudo que considere o processo de formagdo matematica
dos professores da educagdo basica, em especial os que atuam com turmas de infantil e
fundamental pode nos revelar as diferentes nuances presentes no contexto escolar em uma
ampla relacdo com os processos de ensino adotados pelos professores.

A proposta das Diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia, tal como
aparece no documento da Comissdo de Especialistas™, reincide na qualidade que expressa
uma formacao inicial que dé condigdes, aos futuros professores, de desenvolver o dominio e a
capacidade para a aplicacdo sistematizada no modelo escolar dos conhecimentos cientificos
adquiridos na graduacdo, dentre esses conhecimentos, encontra-se a Matematica.

Contudo, € necessario assumirmos que a formacao inicial de professores em
cursos de licenciatura, como afirma Ghedin et. al. (2008), padece de uma fundamentagao
tedrica que pode ser mais bem trabalhada, de reflexdo sobre as praticas didatico-pedagogicas
mais articuladas, de forma que possibilite uma constituicio de um repertério de saberes
docentes necessarios a superacao da diferenga presente entre teoria e pratica, bem como do

distanciamento entre formagao inicial € o cotidiano da sala de aula.
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Para tanto, ¢ fundamental que os cursos de formacdo inicial construam
formas de articulagdo com o locus da pratica docente — a sala de aula — bem como os
processos de formagdo continuada sejam também geridos na e pela escola. (CANARIO,
1997).

Em sintese, a partir dos avangos para a formacdo de professores destacados
ao longo deste capitulo, acreditamos que um professor formado nos moldes apresentados tera
o perfil que desejamos para a polivaléncia que sua fungao exige.

Assim, esperamos que o professor polivalente, tenha: uma grande cultura
geral e cientifica; que compreenda os diferentes modos de ensinar para as diferentes etapas de
idade da criangca que apresenta niveis de desenvolvimento e aprendizagem que ndo sdo
homogéneos (Educagdo Infantil ¢ Anos Iniciais); saiba que a iniciagdo de um conceito na
infancia comega pela exploragdo e ndo pela formalizacdo; e que para a Educacdo Infantil o
aspecto ludico precisa ser incorporado em todas as atividades propostas; auxiliar a crianga no
desenvolvimento de sua curiosidade criadora, com atividades que explorem situacdes
cotidianas contribuindo para o desenvolvimento integral da crianga e principalmente que
compreenda que na maior idade ela suporta os moldes da escola (carteiras enfileiradas,
horario das aulas, escrita dos conteudos no caderno) e que para a crianga pequena tais
atividades ndo fazem sentido.

Para atuar com a infancia, esses aspectos sao fundamentais no processo de
ensino e para a aprendizagem em todas as areas do conhecimento, embora neste trabalho
retratemos especificamente o periodo de iniciagdo a Matematica. Para tal, ¢ importante
considerarmos o perfil do professor formado para desempenhar a func¢do da polivaléncia
como especificidade de seu trabalho pedagogico.

Por fim, consideramos que as praticas pedagogicas que serdo questionadas e
investigadas no decorrer de nossa pesquisa poderdo contribuir para as mudangas das crengas e
saberes que a literatura aponta estarem presentes no trabalho dos professores, em exercicio
nas escolas publicas. De modo geral, o estudo que apresentamos, pretende esbocar um
panorama das questdes teodricas e praticas que envolvem as relagdes mencionadas entre os
conteudos de Matematica abordados na pratica dos professores e as propostas curriculares.

No capitulo seguinte, passaremos a discutir os caminhos da pesquisa,
apresentando o processo investigativo, os procedimentos metodologicos adotados para atingir

0s objetivos propostos, o perfil das escolas e das professoras sujeitos deste estudo.



5. CAMINHOS METODOLOGICOS: MANIFESTACOES DO
PROCESSO INVESTIGATIVO

5.1 - A natureza da pesquisa

[...] quem somos nods, quem € cada um de nds se ndo uma combinatoria de
experiéncias, de informagdes, de leituras, de imaginagdes? Cada vida ¢ uma
enciclopédia, uma biblioteca, um inventario de objetos, uma amostragem de
estilos, onde tudo pode ser continuamente remexido e reordenado de todas as
maneiras possiveis. (CALVINO, 1998, p. 138)

A pesquisa em Educagdo exige um esfor¢o durdvel de observacao, reflexao,
analises e sinteses com o intuito de se apresentar descritivamente os fatos encontrados no
campo de configuracdao do estudo. O ato de pesquisar implica iniciar essa trajetoria partindo
de uma inquietagdo, em particular, um problema e, nesse caso, considera-se como um
pressuposto do pesquisador: “o interesse, compromisso € principalmente o gosto pelo que se
propoe estudar”.

Nesse significado, entramos no campo da pesquisa educacional com a
inten¢do de buscar caminhos sustentados teoricamente a fim de contribuir para a realidade em
que o pesquisador interfere direta ou indiretamente, quando a estuda.

Uma questdo que, por vezes, t€m preocupado diversos pesquisadores se
resume na seguinte indagacdo: ‘como se da o conhecimento?’

As teorias que orientam a pesquisa, os modelos e a postura do pesquisador
sdo relevantes para a produgdo do conhecimento cientifico, principalmente para se obterem os
dados e principios subjacentes a situagao estudada.

Com esse objetivo, optou-se, nesta pesquisa, por uma abordagem qualitativa
na modalidade descritivo-analitico.

Um trabalho de pesquisa busca, para além de seus principios, uma
legitimidade tedrico-metodoldgica. O uso de uma metodologia de pesquisa desempenha
fundamental papel para atingir os objetivos a que se propde quando se investiga algo. Assim
além de ser diferente em seus aspectos, ela nos da possibilidade de fazer a abordagem do
problema como principal foco, quando adequada ao tipo de estudo a ser realizado, porém, a
natureza do problema ou seu nivel de complexidade ¢ que determina qual ¢ a melhor

metodologia para aplicarmos a investigagao.



Ao adotarmos uma metodologia de pesquisa estamos organizando
cientificamente o movimento reflexivo do estudo, envolvendo desde aspectos técnico-
operativos até os teorico-conceituais, que orientam nossas escolhas, direcionando o foco da
investigacao.

Grande parte dos estudos em educagdo utiliza a abordagem qualitativa, por
permitir buscar dados da realidade pesquisada, confrontar dados, analisar e fazer criticas do
material recolhido no campo em que o estudo se configura.

Para Bogdan e Biklen:

A investigacao qualitativa ¢ descritiva. Os dados recolhidos sao em forma de
palavras ou imagens ndo de numeros. Os resultados escritos da investigacdo
contem citacdes feitas com base nos dados para ilustrar e substanciar a
apresentacdo. Os dados incluem transcri¢des de entrevistas, notas de campo,
fotografias, videos, documentos pessoais, memorandos e outros registros
oficiais. (2004, p. 48).

Percebemos a importancia de utilizarmos essa abordagem a partir dos
registros que fazemos em campo, que sdo indispensdveis para o desenvolvimento de uma
pesquisa, a que ela atribui um sentido.

Com esse objetivo, como proposta metodoldgica, foi estabelecida para a
realizacdo deste trabalho de pesquisa a abordagem qualitativa, devido a sua abrangéncia e
pela vantagem de facilitar ao pesquisador o contato direto com o ambiente e com a situagao
que se estad investigando.

Semelhante abordagem permite compreender o contexto no seu cenario
natural e preservar a complexidade do comportamento humano, observar fendmenos em um
pequeno grupo, interpretar comportamentos e técnicas de observacao da realidade, através de
participacdo em agdes do grupo, por meio de entrevistas e conversas para descobrir as
interpretagdes sobre as situacdes observadas, permitindo comparar e interpretar as respostas
encontradas em situac¢des adversas.

Demo (1991, p. 17) ressalta que:

[...] o caminho emancipatorio ndo pode vir de fora, imposto ou dotado, mas
sera conquista de dentro, construgdo propria, para o que é mister langar mao
de todos os instrumentos de apoio: professor, material didatico,
equipamentos, informagdes. Mas, no fundo, pesquisa € conquista ou
domesticacao.



Para Liidke e André “[...] a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural
como fonte de dados e o pesquisador como seu principal instrumento, os dados sdo altamente
descritivos [...] a anélise dos dados tende a seguir um processo sintético [...]". (1995, p. 46-
50).

Nessa perspectiva, em um trabalho de cunho qualitativo, o ato de pesquisar
requer do pesquisador a observacdo da realidade de perto a fim de identificar as causas da
questdo levantada pelo estudo. Assim buscard ndo apenas compreender o fenomeno de um
modo geral, mas, também quais as causas e conseqiiéncias deste mesmo fenomeno.

No caso especifico desta pesquisa, a abordagem adotada permite por meio
das observagoes, entrevistas e analise documental, compreendermos o problema como um
todo, a fim de encontrar repostas descritivas do caso.

Lidke e André (1995, p. 13) afirmam que a pesquisa qualitativa “[...]
envolve a obtengdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a
situagdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a
perspectiva dos participantes [...]".

No processo de pesquisa, nota-se que seu dinamismo intrinseco expressa o
compromisso permanente com o questionamento reconstrutivo. Assim sendo, conviver algum
tempo com os entrevistados, de modo que se possa fazer e refazer os depoimentos inimeras
vezes, até atingirem o formato relativamente estavel, se faz necessario no processo da

pesquisa qualitativa. (DEMO, 1991).

5.2 — Os objetivos do estudo

Investigar, no processo de trabalho pedagogico de professores polivalentes,
como se realiza o ensino dos conteudos matematicos no periodo de transicdo da Educacgdo
Infantil para o Ensino Fundamental de Nove Anos, desvelando os condicionantes e as
racionalidades que emergem de suas praticas pedagogicas, tendo em vista as relagdes com a

formacao inicial em Pedagogia e/ou Magistério.



QUADRO 02: Relacao dos Objetivos Especificos e dos métodos para atingi-los

Objetivos

Instrumentos de Coleta de Dados

Identificar os conteudos de Matematica que
sdo trabalhados pelos professores nos anos
iniciais (pré-escola e 1° ano) de escolarizacdo,
bem como os critérios utilizados para suas

escolhas e adaptagao;

Observa¢do em sala de aula/, cadernos de

planejamento/ e entrevistas;

Descrever as abordagens adotadas pelas

professoras para o trabalho com a matematica

em sala de aula;

Observacgao em sala de aula e/ entrevistas;

Investigar quais recursos metodoldgicos eles

utilizam  para realizar as  atividades

matematicas em suas aulas;

Observagdo em sala de aula;

Analisar as dificuldades encontradas pelos
professores para a adaptacdo da proposta do
Ensino Fundamental de nove anos, bem como
curriculo

as implicacdes desta para o

matematico nos anos iniciais de escolarizacio;

Analise documental (material do municipio de

Presidente Prudente ¢ os documentos
publicados pela portaria do Ministério da
Educagio®®)/, observagdo em sala de aula e/

entrevistas;

Descricdo da formagdo para o ensino de
Matematica que os professores participantes
da pesquisa obtiveram em nivel inicial nos
cursos de Pedagogia e sua relacio com os
fundamentos matematicos que embasam a

pratica pedagogica.

Analise documental (Diretrizes e Resolugdes
sobre a Formagao de Professores no Brasil) e

entrevista.

Fonte: elaborado pelo autor, 2011.

%% Orientagdes sobre a amplia¢do do Ensino Fundamental.




5.3 — O processo investigativo: o caminhar da pesquisa

Na busca das respostas as questdes intrinsecas a este trabalho, utilizamos
diferentes instrumentos para coleta de dados. Iniciamos a trajetéria com a observagao em sala
de aula, com o intuito de fazer o levantamento dos contetidos ensinados nos primeiros anos de
escolarizagdo (pré-escola e 1° ano). Em seguida, realizamos uma entrevista com os
professores e a analise documental com vistas a identificar o tipo de formagdo que os
professores obtiveram.

Utilizamos a analise documental como forma de coletar os dados pertinentes
aos documentos que subsidiam pedagogicamente o trabalho na rede: Planos de Aulas,
Diretrizes Pedagogicas, Subsidios e a Matriz Curricular da Educagdo Infantil e do Ensino
Fundamental do Municipio, pois, “[...] os documentos constituem uma fonte poderosa de
onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentam afirmagdes e declaragdes do
pesquisador [...]”. (LUDKE, ANDRE, 1995. p.39).

Nesse contexto, Liidke e André em estudos de Bogdan e Biklen (1986, p.
46-50) destacam que:

[...] a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento [...] os dados coletados sao
predominantemente descritivos [...] a preocupagdo com o processo € muito
maior que o produto [...] o “significado” que as pessoas ddo as coisas ¢ a sua
vida s3o o foco de atencdo especial do pesquisador [...] a analise dos dados
tende a seguir um processo sintético.

Assim o periodo de observacao das aulas de Matematica desenvolveu-se de
agosto a dezembro de 2010 nas turmas de pré-escola e de marco a julho de 2011 nas de 1° ano
do Ensino Fundamental?’. Nosso intuito nas duas etapas foi o de registrarmos, por meio de
observagdes, a introducdo dos contelidos matematicos realizada pelos professores e quais as
no¢des matematicas trabalhadas em sala de aula que consideravam importantes para a
aprendizagem das criangas.

Tais dados, aqui expostos, nos conduziram, no desenrolar do processo

investigativo, as discussdes decorrentes sobre as implicagdes curriculares presentes na

%7 Nosso objetivo era acompanhar as criangas quando egressas da pré-escola e ingressas no primeiro ano, tendo
em vista como aponta Kramer (2007) que a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental sdo indissociaveis.
Assim, as duas turmas de Educacdo Infantil que acompanhamos durante o ano de 2010 foram as mesmas que
observamos em 2011, porém, no primeiro ano, tendo como foco principal a pratica das professoras das turmas.



Educacdo Matematica da crianga, no periodo de transi¢do da Educa¢do Infantil para o Ensino
Fundamental.

A natureza dos problemas que determinam nossa op¢ao metodologica
consiste em trés etapas que julgamos pertinentes para a leitura e compreensao do problema
em questao:

1* ETAPA: Selecao e definicdo do problema: fizemos o levantamento e a
descri¢ao dos documentos relativos a formagao de professores e orientagdes sobre o ensino de
Matematica na infancia. Na seqliéncia, selecionamos as escolas em que o estudo se iniciou.
Com esse objetivo, fizemos um contato com a Secretaria Municipal de Educacdo do
municipio de Presidente Prudente (SP) e tivemos acesso aos dados de todas as escolas
existentes; verificamos a existéncia de 54 escolas municipais, dessas selecionamos apenas as
22 Escolas Municipais de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental (EMEIFs), pelo fato de
que nosso estudo se preocupar em compreender a pratica dos professores que ensinam
Matematica no periodo de transi¢ao da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental.

Primeiramente, fizemos um contato por telefone com as EMEIFs, quando
explicitamos aos diretores e/ou orientadores pedagogicos os objetivos da pesquisa, bem como
indagamos a respeito de seu interesse em contribuir com o estudo.

No final, apenas 3 escolas demonstraram-se disponiveis para a inser¢ao do
pesquisador nas salas de aulas. Antes de irmos a campo, elaboramos um termo de Livre
Consentimento, no qual foi especificado o objetivo da pesquisa e a importdncia da
colaboragdo dos professores, para, posteriormente, iniciarmos as observagdes.

Deslocamos-nos até as trés EMEIFs para fazer o convite aos professores da
pré-escola, sendo que tivemos o retorno de duas professoras, € assim iniciamos a segunda

etapa.

2* ETAPA: Busca pelos dados considerados mais importantes para
compreender e interpretar a situacio estudada: isto ¢, as observagdes, entrevistas e
analises dos documentos feitas pelo pesquisador.

Primeiramente, com as observacdes das aulas foi possivel compreender
como os professores desenvolvem a introducdo aos conteudos matematicos na pré-escola e 1°
ano do Ensino Fundamental, bem como exercem sua pratica pedagogica, tentando identificar

os caminhos metodoldgicos, ou as estrategias que eles utilizam para a introducdo dos

conceitos nas aulas de Matematica.



Paralelamente as observacoes nas salas de aulas, consultamos documentos
do Ministério da Educag¢dao (MEC) sobre as disposicdes transitorias da ampliacdo do ensino
fundamental para nove anos, bem como os documentos que tratam de questdes pedagdgicas
como os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (RCNEIL 1998); e
documentos da Secretaria Municipal de Educagdo de Presidente Prudente (SP), tais
documentos se tratam dos Subsidios e da Matriz Curricular para o trabalho dos professores na
rede.

Aplicamos, também, um questionario com perguntas abertas e fechadas com
os Orientadores Pedagogicos das EMEIFs, com o intuito de compreendermos a organizagao
do Ensino Fundamental pds-ampliagdo no municipio de Presidente Prudente (SP). Tais
perguntas foram concentradas em 3 eixos: 1°) Organiza¢do do Ensino de Nove Anos; 2°)
Curriculo e 3°) Atividades de Matematica.

E, por ultimo, realizamos uma entrevista semi-estruturada com os
professores, sempre ao final das observacdes, momento em que junto com eles
problematizamos os dados observados durante o periodo em que estivemos em suas aulas de
Matematica.

O roteiro da entrevista que aplicamos esta bem detalhado e foi construido
gradativamente a partir dos registros das observagdes efetuadas, ou seja, entrevistamos os
professores sobre o dominio dos conteidos de Matemadtica, a metodologia utilizada, seu
processo de formagdo no curso de Pedagogia e/ou Magistério, as dificuldades encontradas em
se trabalhar com a proposta de ensino de nove anos, entre outros aspectos.

A entrevista que realizamos significou uma fonte imprescindivel para a
coleta dos dados pertinentes para este estudo, pois, como afirmam Bogdan e Biklen (2004.)
esse tipo de entrevista possibilita que o investigador “compreenda com bastante detalhe, o que
¢ que professores, diretores e estudantes pensam e como desenvolveram seus quadros de
referéncia” (p. 17), e € nesse momento da entrevista que o pesquisador tem a oportunidade de
problematizar os pontos encontrados na observacdo junto com o professores, sujeitos da
pesquisa.

A organizagao das questdes foi baseada em 3 eixos tematicos, considerados
como fundamentais para a compreensao das praticas de ensino e como sdo efetuadas. Sao

eles:

= Eixo I — Formacio e Identidade Profissional: que se refere a formacdo dos

professores, com informacdes pessoais sobre idade, tempo de atuagdo profissional,



enquadramento funcional, bem como a identidade profissional, com perguntas
baseadas na historia de vida, o porqué da escolha da profissdo docente, preferéncia
para atuar na Educagdo Infantil e/ou Ensino Fundamental, areas do conhecimento que
prefere ensinarem, entre outras;

= Eixo II — Pratica Docente: neste eixo de perguntas da entrevista, aprofundamos as
questdes problematizando a pratica pedagdgica dos professores no que se refere as
praticas de ensino de Matematica observadas pelo pesquisador, bem como a relagdo
deles com os conceitos que ensinam;

= Eixo III — Ensino Fundamental de Nove Anos: fizemos algumas indagacdes aos
professores sobre as orientagdes que receberam a respeito da mudanga curricular; se
sdo contra ou a favor do ensino de nove anos, bem como a melhor indicacdo deles
como professores de Educacdo Infantil para o ensino de Matematica no 1° ano do

Ensino Fundamental; entre outras.

Cabe destacar que nosso roteiro de entrevista se caracteriza por dar “voz” as
professoras, ou seja, ele foi estruturado de modo que elas pudessem explicitar seus
pensamentos sobre o assunto e as justificativas com relagdo ao modo como conduzem o seu
fazer pedagogico. As perguntas nao sao genéricas e foram estruturadas de acordo com as
observagdes, fazendo referéncia as situagcdes observadas em sala de aula pelo pesquisador e
quando indagadas as professoras tém, nesse instante, um momento de esclarecer as razdes
pelas quais conduzem seu trabalho pedagodgico nas turmas em que atuam do modo como
descrevemos no momento da entrevista.

Apobs o periodo de observacdo nas escolas selecionadas e a realizagdo da
entrevista com os professores, demos inicio a descricdo e andlises dos dados obtidos,

organizando-os da seguinte forma:

e Transcri¢ao das entrevistas;

e Leitura das respostas obtidas a fim de destacar as que atendessem ao foco
principal da pesquisa;

e Problematizacdo das observag¢des das aulas, de acordo com os referenciais
tedricos de autores que tratam sobre o processo de ensino e aprendizagem da
Matematica na Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,

bem como da ampliacao do Ensino Fundamental;



3* ETAPA: Consiste na tentativa de encontrar os principios subjacentes
a situaciio estudada e de situar as varias descobertas em um contexto mais amplo: esta
etapa ¢ fundamental para que se tenha um processo de envolvimento do pesquisador
confrontando as evidéncias positivas e negativas com as teorias existentes para
gradativamente desenvolver a sua propria teoria, ou seja, a conclusdo do estudo, descrevendo
e analisando os dados encontrados.

Em suma, as trés etapas da pesquisa, avaliadas por nds como fundamentais,
possibilitaram uma compreensdo das relagdes expressas no amago da escola. Logo, as
investigacOes realizadas, durante o periodo de observacdo na sala de aula, centraram-se na
tentativa de descrevermos como as criangas utilizam e compreendem “[...] o agregado de
habilidades, conhecimentos, crengas e habitos, habilidades gerais de comunicagio e resolugao
de problemas, de que precisam para manejar as situacdes do mundo real ou para interpretar
elementos matematicos ou quantitativos envolvidos em tarefas [...].” (Cumming, Gal,
Ginsburg, 1998, apud TOLEDO, 2004, p. 94).

Acreditamos que esses instrumentos nos forneceram dados que serviram de
base na tentativa de clarear algumas das muitas indagacdes que permeiam nosso objeto de

estudo.

5. 4 — Caracterizac¢ao das Escolas®

Para a realizacdo das observagdes contamos com o apoio de duas Escolas de
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental (EMEIFs) do municipio de Presidente Prudente
(SP), denominadas neste estudo respectivamente como Escola A e Escola B.

Na Escola A, os alunos atendidos na unidade sdo provenientes de familias
de baixa renda em sua maioria, com um numero restrito origindrios de classe média. A
maioria das familias das criancas matriculadas nesta escola possui uma jornada de trabalho
dupla na busca de um salério para manter as necessidades basicas. A unidade dispde de 6
salas de aulas, e para atender as criancas conta com um total de 19 funcionarios, sendo 04
professores de Educagdo Infantil (Maternal e Pré-escola); 08 dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental; 01 professor de Educagdo Fisica; 01 do administrativo da Secretaria; 03

cozinheiras e 02 da limpeza.

28 .. ~ .. . L.
Para termos acesso as informagdes, contamos com o auxilio dos Orientadores Pedagdgicos das escolas.



Na Escola B, os alunos atendidos sdo de bairros proximos a unidade
escolar, provenientes de familias de situacdo econdmica baixa. A unidade escolar tem 13 salas
de aulas, e para atender as crian¢as matriculadas dispde de 21 funciondrios, dentre os quais:
01 professor de Educacao Infantil (pré-escola); 12 professores dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental; 01 do administrativo (secretaria); 04 cozinheiras e; 03 da limpeza.

5.4 - Caracteriza¢do das professoras participantes da pesquisa

Para a realizagdo deste estudo, selecionamos duas EMEIFs (A e B) ambas
pertencentes ao municipio de Presidente Prudente (SP). Dessa forma, contamos com a
colaboragdo de duas professoras de pré-escola e duas de 1° ano do Ensino Fundamental.

O tempo em que o pesquisador esteve presente na sala de aula observando
sua pratica pedagbdgica, a compreensdo, o auxilio e as contribui¢gdes delas foram
indispensaveis para o desenvolvimento de nossa pesquisa. As observacdes das aulas de
Matematica na Educagdo Infantil ocorreram de agosto a dezembro de 2010 no periodo
vespertino, uma vez na semana. J4 as observagdes nas turmas de Ensino Fundamental
ocorreram de marco a julho de 2011 também no periodo vespertino, pois se tratavam das
mesmas criancas que em 2010 estavam na pré-escola, duas vezes na semana.

Tendo em vista que os nomes dos sujeitos envolvidos no estudo ndo serdo
revelados, optamos por chamar as professoras por nomes de flores. A opc¢ao se deve pelo fato
de que na historia da Educagdo Infantil, alguns estudiosos como Froebel (1899) criador dos
primeiros jardins de infancia, chamavam-nas de Jardineiras, porque tinham a incumbéncia de
cuidar e educar as criangas para que crescessem e se desenvolvessem. Assim, as professoras
da pré-escola receberam os nomes de Iris ¢ Horténcia e as do 1° ano Rosa ¢ Margarida.

A professora Iris tem 33 anos. E casada, nio tem filhos. Formou-se no
Magistério no ano de 1996 e desde essa data até o ano de 2007 trabalhou como Atendente de
Educacdo Infantil em uma sala de Berg¢ario na rede particular de ensino do municipio. Entre
2005 e 2006, iniciou o curso de Licenciatura em Matematica em uma universidade estadual da
regido, porém, por motivos familiares interrompeu o processo de formacao, conforme ilustra

sua fala:

(...) depois que eu terminei a oitava série com quatorze anos fui fazer o
Magistério. Eu penso assim que com quatorze anos vocé ainda num sabe o
que quer ser né, entdo eu fui fazer o CEFAM. Assim mais porque minha mde
queria que eu fizesse, queria que eu tivesse uma profissdo, ndo porque eu
tinha interesse em ser professora, mas ai eu fui me apaixonando pelo



magistério, ai terminei com 18 anos. E antes de terminar o Magistério eu
prestei o vestibular na UNESP para Matemdtica, que eu ja dava aulinha
particular né de Matematica e eu amo a Matemdtica! Eu queria ser
professora de Matemdtica! Porque eu fui gostando do Magistério, so que eu
falava que ndo queria trabalhar com crian¢a pequena [risos]. Entdo foi
quando eu fui fazer a Matematica na UNESP, so que ndo deu muito certo
porque eu tinha que trabalhar e ld tem que estudar [risos]! Entdo, eu estudei
2 anos e ai acabei desistindo. Iris.

Em 2007, ingressou no curso de Pedagogia. Sua graduacdo teve a duracao
de trés anos e meio e foi realizada em uma faculdade particular da regido. Assim terminou a
graduagdo em 2009 e iniciou sua carreira na docéncia no ano de 2010 com uma turma de pré-
escola na Educagao Infantil.

Horténcia tem 36 anos, é casada, tem dois filhos sendo uma menina € um
menino. Formou-se no Magistério no ano de 1992. Ela tem experiéncia escolar em turmas de
Ensino Fundamental, 2° ¢ 3° ano, porém nos ultimos trés anos (2007, 2008 e 2009) atuou em
turmas de Pré III, mas com a ampliagdo do Ensino Fundamental, ela ficou em 2010 atuando

como professora do Pré II. Suas lembrancas demonstram um pouco do perfil dessa professora:

(...) eu tenho assim muitas recordagoes das professoras do primdrio, e
algumas do Ensino Médio, naquela época era gindsio né, mas eu sempre
estudei em escola publica, eu vim de Sdo Paulo, estudei la até o 1° ano do
Magistério (...) entdo eu comecei a estudar em uma escola que tinha o
Magistério. Depois ai eu vim pra ca [Presidente Prudente] continuei o curso
e ai terminei o Magistério. Eu sempre quis ser professora desde pequena,
depois de um tempo eu ndo sei, sabe quando vocé vai desanimando,
desgostando, (...) ai eu comecei a achar que ndo era aquilo que eu queria
para mim e fui procurar fazer outro curso (...) a faculdade eu fiz assim por
ndo ter op¢do, meus pais ndo tém nem o Ensino Fundamental, entdo eu ndo
tive nenhuma instrugdo, entdo ai eu vi as op¢des que tinham aqui de
faculdade, tinha geralmente Direito, Ciéncias Contabeis e Administragdo, ai
eu optei por Administragdo. Eu gostei muito!!! Me deixa um pouco frustrada
eu ndo ter seguido, gostei muito do curso de Administrac¢do (...) sO que aqui
ndo tem campo (...) eu teria que ir para um lugar mais longe, para Sdo
Paulo e ai acabei ficando por aqui sendo professora (...). Horténcia.

Como verificamos, a formag¢ao superior da professora ¢ em Administracdo e
ela se sente frustrada por ndo ter seguido a carreira. Contudo, pela dificuldade de inser¢ao no
mercado de trabalho, ela acabou ingressando no Magistério da Educacao Infantil no ano de
2007. O fato de Horténcia nao ter formagao inicial em Pedagogia, permite-nos problematizar
mais a fundo a questdo da importancia de termos profissionais com uma formacgao especifica
para o desenvolvimento de atividades matematicas iniciadas na infancia, fase que marca toda

uma trajetoria escolar enquanto aluno.



A professora Rosa ¢ casada, tem 39 anos, uma filha e concluiu o curso de
Magistério no ano de 1999. Seu interesse na carreira do Magistério veio, em um primeiro
momento, acompanhada pela busca da inser¢ao no mercado de trabalho, porém segundo ela,

tornar-se professora nao estava em seus planos, conforme podemos verificar em seu relato:

(-..) estudei sempre em escola publica a vida inteira, sempre no mesmo
colégio, ai quando chegou no colegial, eu pensei em alguma coisa
profissionalizante devido as minhas condi¢des financeiras eu pensei em
terminar algo para conseguir um emprego e ai foi quando eu fui pra cidade
vizinha, em Alvares Machado, e também publica a escola e ai fui fazer
Magistério a noite porque eu precisa trabalhar durante o dia. A escolha do
Magistério ndo foi uma coisa que ja estava na minha veia, ndo estava nos
meus planos, eu fiz realmente pensando em poder ganhar dinheiro, para
poder sobreviver. Rosa.

Depois de algum tempo, iniciou suas atividades como professora e em 2008
concluiu o curso de Pedagogia com duragao de trés anos, atendendo assim, as especificidades
da Lei 9394/96 que impos uma formacao em nivel superior para os professores que atuardo
com as criancas de Educacao Infantil e Ensino Fundamental. A busca pelo curso de Pedagogia

foi devido aos problemas de sua formac¢ao no Magistério, conforme sua afirmacao:

A formagdo do Magistério foi muito fraca, mas a formag¢do da faculdade foi
muito valiosa, me ajudou muito, embora tenha muita teoria ao invés da
pratica, mas essa teoria num tem jeito, precisa existir, até pra gente poder
ver isso na pratica né! Entdo pra mim a faculdade de Pedagogia foi
importantissima, foi imprescindivel. Rosa.

Ja a professora Margarida tem 52 anos, ¢ divorciada e tem um casal de
filhos. Finalizou o curso de Magistério em 1983 na cidade de Regente Feijoé (SP) e,
posteriormente, em 1992 concluiu a graduacdo em Historia em uma instituigdo de ensino
superior publica no estado de Mato Grosso do Sul. A professora estd em fase final de sua

carreira profissional. O relato de Margarida ilustra sua trajetoria:

Entdo eu terminei o terceiro grau né, dai eu quis prestar o vestibular de
imediato, e prestei aqui na UNESP mesmo em Prudente, so que na época
ndo consegui entrar, tentei novamente e ndo consegui entrar, dai que eu fui
optar para o Magistério,; eu ndo queria ser professora na época, eu fiz pra
Psicologia em Assis... e ndo tinha a intengdo de ser professora, dai fiquei
né... ndo tendo conseguido passar no vestibular dois anos que eu tentei
fiquei meio assim,, entdo eu falei vou entrar no Magistério mas eu tinha
terminado ja o colegial e ... prestei o vestibular novamente antes de iniciar a
carreira como professora, depois que eu ndo passei mais uma vez nos dois
anos que eu tentei, dai que eu entrei na carreiro do Magistério e estou até



até hoje perto de me aposentar e apesar de ter feito Historia nunca quis
atuar, pois, eu gosto mesmo é de ser professora de crianca pequena!
Margarida.

A releviancia de apresentarmos neste momento dados da trajetoria
académico-profissional das professoras, objetos de nossa pesquisa, deve-se ao fato de que ao
conhecermos suas historias, teremos indicios sobre o perfil delas para a atuagdo com criangas
pequenas. Assim, para melhor ilustrar o perfil pessoal e profissional das professoras de
Educagdo Infantil ([ris e Horténcia) e de Ensino Fundamental (Rosa e Margarida)

participantes de nossa pesquisa elaboramos o quadro a seguir:
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No que diz respeito a carga horaria de trabalho pedagodgico, ambas
perfazem uma jornada de vinte e cinco horas semanais, sendo vinte horas em sala de
aula e cinco em Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC), destinadas a formagao,
bem como a orienta¢des pedagogicas. As HTPCs®’, normalmente, sdo realizadas nas
dependéncias da escola ou em outras unidades com finalidade de proporcionar uma
interacdo entre os professores do municipio.

Em suma, entendemos que cada sujeito envolvido no cotidiano escolar
tem um papel significativo na educacgdo das criancas. Por esse motivo, apresentamos a
caracterizacdo da escola e das professoras, primeiramente, para, posteriormente,
iniciarmos no proximo capitulo a discussao e analise dos dados encontrados no contexto
das duas escolas investigadas, com o objetivo de trazermos a tona alguns achados e

apontamentos sobre o objeto de estudo aqui apresentado.

% Horas de Trabalho Pedagégico Coletivas



6. DESVELANDO O COTIDIANO ESCOLAR: DESCRICAO E
ANALISE DOS DADOS

[...] entendemos que um elemento fundamental da formacao de
professores seja o olhar sobre a pratica docente em suas diferentes
dimensdes e, principalmente, aquela que ¢ a esséncia da sua atividade.
Descrever e analisar as seqii€éncias didaticas utilizadas pelo professor,
bem como as condigdes de sua produgdo sdao procedimentos essenciais
para compreender o seu fazer pedagogico e seus condicionantes, quer
sejam de ordem contextual (escola e sua organizacdo), quer sejam
aqueles ligados aos processos de formacao. (GRIGOLI, TEIXEIRA &
LIMA, 2004, p. 03).

Iniciamos, nesta etapa do estudo, apos 0s pressupostos teoricos e
metodoldgicos assumidos para nossa pesquisa, a apresentagdo e andlises dos dados
coletados durante o periodo em que estivemos na escola’”.

Nesse sentido, o que ¢ apresentado neste capitulo significa nossa
interpretagdo dos dados coletados, considerando as categorias, que elaboramos apds a
leitura do material encontrado na parte exploratéria do estudo.

Serdo descritos e analisados nos proximos itens: os documentos da
Secretaria Municipal de Educacao (SEDUC) que orientam a pratica dos professores, as
observagoes das aulas de Matematica na pré-escola e 1° ano; os conteudos matematicos
mencionados em seus planejamentos de aulas; a entrevista semiestruturada aplicada aos
professores a partir das seguintes categorias: (1*) contetidos matematicos predominantes
nas turmas; (2%) justificativas dadas pelas professoras aos processos de ensinos
adotados; (3%) concepcao das professoras sobre o ensino de Matemadtica nas turmas em
que atuam; (4*) correlagdo entre o trabalho pedagodgico e a ampliagdo do Ensino
Fundamental; (5) os diferentes processos formativos das professoras, dentre os quais
destacamos: a formacdo inicial, continuada e as contribui¢des da escola para a
aprendizagem das professoras.

Acreditamos que com a apresentacdo e discussdo dessas categorias
podemos, ao final do trabalho, ter uma visao das possiveis implicagdes e relagdes entre

a pratica das professoras e a ampliagao do Ensino Fundamental.

% De agosto de 2010 a julho de 2011, acompanhando a transi¢io da Educagio Infantil para o Ensino
Fundamental de duas turmas de EMEIFs do municipio.



6.1 - Os subsidios da Secretaria de Educacio para o ensino de Matematica na rede

municipal de Presidente Prudente (SP)

Nesta sessdo, apresentaremos o material elaborado pela Secretaria de
Educacdo de Presidente Prudente (SP), que sdo os pressupostos em que se pauta o
trabalho com a Matematica na rede municipal. Esse documento foi organizado durante o
segundo semestre do ano letivo de 2003, em reunides com os Orientadores Pedagogicos
das escolas.

Um dos objetivos do material organizado pela SEDUC (2003) ¢
subsidiar a pratica dos professores que atuam tanto na Educacdo Infantil quanto no
Ensino Fundamental. A apresentagdo e conceituacdo tem sentido, uma vez que estamos
buscando compreender o processo de trabalho docente e este se constitui em um
material que orienta de certa forma a pratica pedagogica dos sujeitos envolvidos
diretamente com a educagao das criangas de 4 a 10 anos de idade.

Os pressupostos teoricos que embasam o documento s3o os
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1998), os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (BRASIL, 1997) e as
expectativas dos formadores da Secretaria de Educa¢ao do municipio sdo, em suma, que
esse material possa efetivamente auxiliar os professores em seu planejamento anual,

bem como a buscar formas diversificadas para desenvolverem o trabalho pedagogico.

6.1.1 — Orientacoes sobre o trabalho com a Matematica para criancas de 4

a 6 anos

Conforme ja mencionado, a proposta curricular estda embasada nos
RCNEIs (1998) e sua organizacdo neste documento se divide da mesma forma que nos
referencias para a Educacdo Infantil: formacdo pessoal, social e conhecimento de
mundo.

Como a Matematica na infancia € parte do universo cultural da crianca
e pode ser apreendida espontaneamente entre 0s sujeitos no convivio em grupo
(MOURA, 2002), as orientagdes para o trabalho com essa area do conhecimento
encontram-se no terceiro topico, o conhecimento de mundo.

Na proposta, a Matematica estd dividida em trés areas: 1*) Numeros e

sistema de numeragdo; 2%) Grandezas e Medidas e; 3%) Espaco e Forma. Nessa



perspectiva, de acordo com os Subsidios para a Educagdo Infantil (2003), os objetivos

centrais de oportunizar as criangas o contato com as no¢des matematicas sao os de:

- Reconhecer e valorizar os nameros, as operagdes numeéricas, as
contagens orais e as no¢des espaciais como ferramentas necessarias no
seu cotidiano;

- Comunicar idéias matematicas, hipdteses, processos utilizados e
resultados encontrados em situagdes-problema relativas a quantidade,
espaco fisico e medida, utilizando a linguagem oral e a linguagem
matematica;

- Ter confianga em suas proprias estratégias € na sua capacidade para
lidar com situagdes matematicas novas, utilizando seus conhecimentos
prévios. (p. 33).

Para atingir os objetivos expostos nessa Matriz Curricular, os
contetdos estdo divididos de acordo com cada uma das no¢des matematicas, sendo que

para “Numeros e sistema de numeragao” sao:

- Utilizacdo da contagem oral nas brincadeiras e em situagdes nas
quais as criangas reconhecam sua necessidade;

- Utilizagdo de nogdes simples de calculo mental como ferramenta
para resolver problemas;

- Comunicagdo de quantidades, utilizando a linguagem oral, a notacao
numérica e ou registros ndo convencionais;

- Identificagdo da posi¢do de um objeto ou numero numa série,
explicitando a nocao do sucessor e antecessor (seriagao);

- Identificagdo de numeros nos diferentes contextos em que se

encontram;

- Comparacdo de escritas numéricas, identificando algumas
regularidades;

- Situagdes-problema que envolvam a idéia de juntar (compreensdo da
idéia);

- Identificar a multiplicagdo como uma situagdo-problema que envolve
uma adigao de parcelas iguais (compreensao da idéia);

- Identificar a subtracdo como situacdo-problema que envolve a idéia
de tirar, de comparar ou de completar (compreensao da idéia);

- Identificar a divisdo como situacdo-problema que envolve a idéia de
separar uma cole¢do, em grupos, com o mesmo numero de objetos
(compreensdo da idéia). (PRESIDENTE PRUDENTE, 2003, p. 33-
34).

Com relagdo a esse eixo de trabalho, a proposta do municipio nao
sugere atividades para que os professores explorem com as criancas, porém, conforme
exposto, ao especificar os contetidos de “niimeros e sistema de numeragdo” as situagdes
em que o ensino podem ser feitas sdo apresentadas concomitantemente.

Chamamos a atencdo para o fato de que qualquer ideia matematica

pode ser explorada com a crianga na Educa¢do Infantil. Nunes, Campos, Magina e



Bryant (2005) esclarecem que a aprendizagem dos conceitos aritméticos tem sua origem
nos esquemas de acdo das criangas.

Trouxemos para o didlogo esses autores, por verificarmos que, tanto
na proposta do municipio, quanto nas observagdes realizadas em sala de aula com os
professores, ocorreram situagdes didaticas em que as ideias de “juntar e retirar”
comegaram a ser introduzidas na pré-escola, conforme verificaremos nos proximos itens
deste capitulo, nas atividades propostas pelas professoras com a contagem do nimero de
criangas presentes nos dias, trabalhando assim com os conjuntos “juntando” meninas e
meninos para chegarem ao nimero total de criancas presente no dia. Semelhantes idéias
sao a chave para a introducao das estruturas aditivas na sala de aula.

Desse modo, como a compreensdo das nog¢des matematicas tem
segundo Nunes et. al. (2005) origem nos “[...] esquemas de agdo das criangas [...]” (p.

46), podemos afirmar com base neste dado que,

Os esquemas de agdo a partir dos quais a crianga comega a
compreender a adi¢do e a subtracdo sdo representagdes das acdes de
juntar e retirar, respectivamente. Esses esquemas permitem a crianga
resolver, de modo pratico, questdoes de adicdo e subtracdo. Se
pedirmos a uma crianga de 5 ou 6 anos que “Imagine que ela tinha 3
bombons ¢ sua avo lhe deu mais 2; com quantos ela ficou?”, a crianga
provavelmente vai usar os dedos para representar os bombons,
estivando 3 dedos de uma das méos, 2 da outra, depois vai contar os
dedos em seqiiéncia, e responder “cinco bombons”. (p. 46).

O mesmo esquema acontecera se solicitarmos ao contrario, quer dizer,
que a crianca subtraia, compreendendo assim, como o que explica a proposta:
“situagdes-problema que envolvam a ideia de tirar, de comparar ou ainda de completar”.
Para Nunes, Campos, Magina e Bryant (2005) a solucdo obtida pela crianga sera por
meio do esquema de agdo, o de “juntar” ou de “retirar”. Por conseguinte, eles
denominam esse processo de esquema de agdo, porque a crianca ndo estava contando os
bombons e sim os dedos como forma de representacdo do objetivo utilizado na
elaboracdo da situagao-problema.

Retomando os escritos do documento da SEDUC (2003), com relagao

ao eixo “Grandezas e Medidas”, os contetdos sdo:

- Exploragdo de diferentes procedimentos para comparar grandezas;



- Introducao as nogdes de medida de comprimento, peso, volume e
tempo, pela utilizacgdo de wunidades convencionais e nao
convencionais;

- Marcagao do tempo por meio do calendario;

- Experiéncias com dinheiro em brincadeiras ou em situagdes de
interesse da crianga. (p. 34).

Assim como os Referenciais Curriculares para a Educagao Infantil, a
proposta pedagogica de Presidente Prudente menciona o uso de diferentes contextos
para a aprendizagem da noc¢do de medidas. Logo, esse aspecto aponta-nos uma relagdo
direta com as propostas curriculares apontadas pelo Ministério da Educacao (MEC).

Nessa perspectiva, o trabalho com grandezas e medidas estd pautado
na compreensdo de que a crianga deve estabelecer relagdes e comparacdes entre
diferentes objetos apresentados a ela, uma vez que esses aspectos de medidas e

grandezas ja estao presentes em inimeras agoes de seu cotidiano. Assim,

O fato de que as coisas t€m tamanhos, pesos, volumes, temperaturas
diferentes e que tais diferengas frequentemente sdo assinaladas pelos
outros (esta longe, esta perto, ¢ mais baixo, ¢ mais alto, mais velho,
mais novo, pesa meio quilo, mede dois metros, a velocidade ¢ de
oitenta quilometros por hora, etc.) permite que as criancas
informalmente estabelecam esse contato, fazendo comparagdes de
tamanhos, estabelecendo relagdes, construindo algumas
representagdes nesse campo, atribuindo significado e fazendo uso das
expressoes que costumam ouvir. (BRASIL, 1998, p. 226).

Para atingir os objetivos desse eixo de trabalho, a proposta do
municipio atribui algumas orientagdes metodologicas aos professores da pré-escola,
como, por exemplo, no trabalho com o uso do calendario, momento em que ele pode
introduzir a no¢do de tempo, diferenciando assim, dia/noite, semana/més, bem como o0s
aniversarios das criancas. Esses aspectos frequentemente sdo observados nos ambientes
das salas de pré-escolas, inclusive das que observamos durante o ano de 2010. Todos
esses momentos representam oportunidades interessantes para desenvolver os conceitos
de grandezas e medidas.

A tUltima nocdo apontada pela proposta refere-se a area “Espaco e
Forma” e seu ensino pode ser baseado de acordo com os seguintes itens expostos pela

SEDUC nos seguintes contetudos:

- Explicitagdo e ou representacdo da posi¢do de pessoas e objetos,
utilizando vocabulario pertinente nos jogos, nas brincadeiras ¢ nas



diversas situagdes nas quais as criancas considerem necessaria essa
acao;

- Exploracéo e identificagdo de propriedades geométricas de objetos e
figuras, como formas, tipos de contorno, bidimensionalidade,
tridimensionalidade, faces planas, lados retos, etc...;

- Representagao bidimensionais e tridimensionais de objetos;

- Identificag@o de pontos de referéncia para situar-se e deslocar-se no
espago;

- Descricdo e representagdo de pequenos percursos ¢ trajetos,
observando pontos de referéncia. (PRESIDENTE PRUDENTE, 2003,

p. 34).

Além dos topicos elencados pela Secretaria de Educagdo para o

trabalho com as nog¢des geométricas, o documento traz algumas orientagdes didaticas

sugerindo atividades a serem desenvolvidas com as criangas entre 4 € 6 anos.

Em relagdao a Geometria, mais especificamente, a proposta recomenda

dois tipos de atividades: 1) Segiiéncia de formas: deve ser iniciada com uma sequéncia

de fichas. O professor pode, nesse instante, solicitar que as criangas déem continuidade

a ela. Para melhor exemplificar, trouxemos o exercicio da maneira como se apresenta na

proposta:

e

Figura 01: 1* Seqiiéncia de formas geométricas,

Fonte: Subsidios para a Educag@o Infantil (Matematica, SEDUC, 2003, p. 34).

Segundo o documento, depois que as criangas se familiarizarem com

as fichas do jogo, dando continuidade a seqiiéncia inicialmente proposta pelo professor,

deve-se passar para os blocos, dispondo “[...] uma seqiiéncia no chao, o professor

desafiara a classe: Quem sabe fazer uma seqiiéncia diferente desta? — continuar

brincando com as criangas até que se esgotem as possibilidades [...]” (PRESIDENTE
PRUDENTE, 2003, p. 35).



Essas orientagdes ainda advertem que “[...] o professor deverd
incentivar a criacdo de grande numero de atividades com formas e seqiiéncias de
formas, para que as criancas assimilem bem os conceitos [...]”. (IDEM, p. 35). E
importante destacar que as seqiiéncias didaticas, descritas no documento, nao ilustram
os itens relativos aos temas propostos para serem trabalhados em geometria, conforme
os exemplos apresentados.

Com relagdo a segunda atividade proposta: 2*) Segiiéncia de cor e
forma: ““[...] a principio deve-se trabalhar com figuras do mesmo tamanho, explorando

s0 as possibilidades de combinagao cor / forma [...]” (p. 35).
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Figura 02: Seqiiéncia didatica para ensino de geometria presente nos Subsidios para a Educacao

Infantil (Matematica, SEDUC, 2003, p. 34).

Na segunda seqiiéncia didatica para a introducdo das nogdes
geométricas, exposta nos subsidios da Secretaria de Educagdo, ha conflitos entre a
atividade proposta e os objetivos que sdo destacados pelo documento. E importante
ressaltarmos que cor ndo ¢ Matematica. Possivelmente a associagdo ¢ indicada pelo fato
de que o professor, no desenvolvimento de seu trabalho, ao modificar as cores das
figuras terd indicios se a crianca compreendeu as caracteristicas dos atributos
definidores da forma geométrica, como ilustra a figura 02. Contudo, tal fato ndo ¢
esclarecido no documento e acaba por induzir uma associacdo direta entre cor e
Matematica, quando indica a apresentacdo das formas em conjunto com cores.

Outro aspecto que nos permite afirmar esse equivoco se confirma
pelas observagdes das aulas das professoras, momento em que o trabalho com as formas

geométricas e cores foi um aspecto bem freqiiente no tempo em que realizamos a coleta



de dados nas turmas de pré-escola, tanto a escola A como a B, as professoras utilizam as
cores para o reconhecimento e identificacdo das figuras geométricas com as criangas.
Esse dado aponta-nos que a proposta elaborada pela SEDUC ¢ referéncia para a pratica
educativa nas institui¢des de educagdo para a infancia no municipio.

Embora, na elaboracdo dos subsidios para a Educacdo Infantil de
Presidente Prudente, os Referenciais Curriculares para o ensino infantil sejam
mencionados como orientador das praticas educativas, o documento prioriza no caso da
geometria, conforme apresentado, a apresentagdo e conceituagdo dos soélidos
geométricos.

De acordo com os RCNEIs (1998), embora o pensamento geométrico
compreenda as relagdes e representacdes do espago, desenvolvidas pelas criancas desde
pequenas, considera-se que as experiéncias delas “[...] nessa faixa etaria, ocorrem
prioritariamente na sua relagdo com a estruturagdo do espagco ¢ nao em relacdo a
geometria propriamente dita [...]". (p. 229).

Nessa perspectiva, o trabalho com as no¢des geométricas, na infancia,
precisa incorporar contextos que se referem as relagdes que a crianga estabelece,
habitualmente, com o espaco, tais como: “[...] construir, deslocar-se, desenhar etc., ¢ a
comunicagao dessas agoes [...]". (IDEM, p. 230).

Assim,

[...] @ educagdo infantil coloca-se a tarefa de apresentar situacdes
significativas que dinamizem a estruturagdo do espago que as criangas
desenvolvem e para que adquiram um controle cada vez maior sobre
suas acdes e possam resolver problemas de natureza espacial e
potencializar o desenvolvimento do seu pensamento geométrico.
(BRASIL, 1998, p. 230).

Dadas essas reflexdes, ¢ preciso, ndo somente explorar o
reconhecimento e identificacdo de formas geométricas propriamente ditas, mas sim criar
situagdes didaticas em que a crianga seja desafiada a explorar o espago ao seu redor e,
consequentemente, o professor observard que a crianga, por meio da percep¢do e de
uma maior coordenacdo de seu movimento, descobrird profundidades e analisard os
objetos, as formas, bem como dimensdes, organizando assim mentalmente os seus
deslocamentos. (BRASIL, 1998).

Contudo, ¢ importante destacar que os Subsidios para a Educacgdo

Infantil do municipio de Presidente Prudente (2003) menciona, assim como o0s



Referenciais Curriculares Nacionais (1998), que o trabalho com a Matematica deve ser
feito a partir da exploragdo dos conhecimentos prévios das criangas, oriundos de seu
contato com o mundo que as cerca, destacando ser necessario trabalhar com trés nogoes
matematicas: 1*) Numeros e sistema de numeragao; 2*) Grandezas e medidas e; 3%)
Espaco e forma.

Assim, como os Referenciais, a proposta curricular do municipio
apresenta tais nogdes de maneira fragmentada, ndo enfatizando a relevancia de se
trabalhar os conceitos de maneira interligada. Tal divisdo dos conteudos, embora
permita aos professores esclarecimentos dos contetidos e objetivos para cada eixo, acaba
por induzi-los a trabalharem os conceitos matematicos de forma isolada, fragmentando-
0S.

Apo6s termos conhecimento sobre os subsidios pedagogicos que, de
certa maneira, regem a pratica das professoras, bem como as indicagdes postas por esse
documento da Seduc sobre como o trabalho dos professores pode ser realizado com as
nog¢des matematicas, passaremos a apresentar e discutir a rotina de trabalho pedagogico
das professoras sujeitos do estudo e, consequentemente, as categorias de analise de
dados que emergiram dos diferentes contextos da investigacdo, a saber: observagao,
entrevista semiestruturada com as professoras e questiondrio aplicado com os

orientadores pedagogicos das Emeifs.

6.2 — Os Registros de Observacao das Aulas

O tempo que nos dedicamos as observacgdes das aulas de Matematica
na Educacgdo Infantil (pré-escola A e pré-escola B) e no Ensino Fundamental (1° Ano A
e 1° Ano B) resultou em um amplo conjunto de registros dos aspectos encontrados nos
ambientes das salas de aulas. Para termos uma mais precisa compreensao desses dados,
optamos, por descrever criteriosamente a pratica de cada professora, envolvendo
aspectos referentes a rotina de trabalho pedagodgico e aos contetidos matematicos
abordados nas aulas observadas.

A partir da descricao desses dados, foi possivel a construcdo de um
panorama com a freqiiéncia e prioridade dos conteudos matematicos abordados pela via
da pratica das professoras no decorrer do ano letivo, bem como das estratégias utilizadas

para seu desenvolvimento.



Nas proximas sessOes, seguem as descricdes dos aspectos

mencionados relacionados conforme a pratica de cada uma das professoras.

6.3 — A Rotina de Trabalho Pedagégico das Professoras de Educacio Infantil

6.3.1 — Rotina de trabalho pedagoégico de Iris

Nosso primeiro contato com a professora deu-se no dia 03 de Agosto
de 2010. Na ocasiao, explicitamos-lhe os motivos da escolha de sua escola (critério de
aceitacdo), os objetivos da pesquisa, a importdncia de sua contribui¢do, que sua
participacdo no estudo ndo lhe acarretaria nenhum prejuizo e que os dados que, por
ventura, pudessem identifica-la seriam mantidos em sigilo. iris aceitou o desafio.

A sala de aula vibrava. A euforia das criancas era acalmada pelo olhar
da professora. A relagdo de confianga fazia-se presente a todo o momento das aulas.
Este foi 0 ambiente em que as observacdes se realizaram.

Normalmente, a rotina de trabalho pedagogico da professora iniciava-
se no patio da escola, lugar onde recebia as criangas e juntos seguiam para a sala de
aula, deixando pelo caminho as marcas das cantigas infantis que, ao longe, se ouviam
pelos corredores.

Nesse contexto, apds receber e acompanhar as criangas do patio para a
sala de aula, ela as organizava, todos os dias em que observamos, em uma roda de
conversa para explicar tudo o que seria feito naquela tarde de aula, bem como
propiciava aos alunos um momento de descontragdo, em que cada um contava os fatos
que queriam, dentre os quais ouviamos: sobre o cachorro que correu atrds do gato na
casa de uma tia; sobre os pais que acordavam cedo para trabalhar e os deixavam na
escola; as maes que todos os dias os vinham buscar, entre outros.

Por meio das observagdes, percebemos, pelos gestos de entusiasmo
com que a professora conduzia a roda de conversa, que esse momento era importante
para ela, uma vez que constatamos, a cada novo dia na sala, que as criangas aprendiam a
ouvir e a respeitar as demais quando esperavam a sua vez de falar.

Diariamente, antes de finalizar esse momento de descontracdo e
novidades, as cantigas infantis surgiam e, a cada verso cantado, um sorriso de

entusiasmo surgia nos rostos das criangas. A entonacdo crescia conforme as musicas se



finalizavam, entre elas, as mais cantadas eram: “Borboletinha”; “Um, dois, trés
indiozinhos”; “Boa tarde, amiguinho, como vai?”, entre outras.

Da roda de conversa para os grupos de trabalho, as criangas
arrumavam suas cadeiras nas mesas, organizadas mais ou menos por cinco delas em
cada mesa. O ambiente da sala de aula era bem ventilado e era dividido com outra
professora que atuava no periodo matutino.

Nas paredes, havia muitos cartazes coloridos decorando a sala: o
alfabeto, os nimeros de zero a dez, as formas geométricas (circulo, quadrado, retdngulo
e tridngulo), os dias da semana e um calendario — todos fixados acima da lousa e em
uma das laterais da sala de aula, um em contraste com o outro, em tons de cores claras e
fortes, como laranja, azul marinho e cinza. Essas decoragdes concentravam-se na frente
e na lateral da sala, porque, ao fundo, encontravam-se dois armarios, sendo um com
materiais pedagdgicos das professoras e outro, com alguns brinquedos e blocos 16gicos,
utilizados nas atividades com as criangas.

Em um ambiente de interagdo, a aula se iniciava, ao final da roda de
conversa. [ris se dirigia & frente da sala e explicava a rotina do dia por meio de um
desenho que sistematizava o esquema de como a aula seria durante o dia. Apds este
momento, dava inicio a aula com as criangas dispostas nas mesas em grupo, conforme

ilustra a figura 03:

—

Figura 03: Organizacdo da sala de aula da pré-escola A.

Com a rotina na lousa, a professora seguia a aula montando o
cabecalho do dia, envolvia as criangas na participagdo da escrita do dia, més, ano e da

quantidade de meninas € meninos presentes na aula.



Apds esse primeiro momento de participagdo, proporcionado nessa
tarefa, a aula se iniciava sempre com alguma atividade escrita, seja ela de qualquer area
do conhecimento, porém, como estdvamos observando as aulas de Matematica, as
atividades propostas tratavam-se de conteidos que envolviam o0s conceitos
matematicos.

Ao término das atividades escritas, as criangas brincavam um pouco
até a hora do lanche. Essas brincadeiras se faziam, muitas vezes, dentro da sala de aula.
Ali, professora e criancas participavam das atividades ludicas. Os meninos,
normalmente, ficavam a maior parte do tempo, com os carrinhos e blocos logicos e as
meninas, brincavam com as bonecas e de escolinha.

Quando o sino tocava, as criangas ja iam formando uma fila por
ordem de tamanho, dizendo que “a pro ensinou assim olha” (se referindo a ordem do
menor para o maior), € iam se ajeitando nos espagos entre uma crianca ¢ outra. Com a
fila pronta, a professora seguia para o refeitério da escola, local em que as criangas
comiam e brincavam no patio por aproximadamente vinte minutos até que o sino
tocasse novamente para retornarmos para a sala de aula.

Finalizando, o horario do lanche, voltavamos para a sala em fila, como
de costume. Ao chegar a classe, a professora desenvolvia outra atividade com as
criancas. Ela caracterizava-se sempre por ser algo pratico como, por exemplo, a
explicacgdo e resolugdo dos problemas propostos na lousa. f7is ia fazendo indagacdes as
criangas que conversando a auxiliavam a encontrar as respostas.

Assim, com as explicagdes realizadas, a professora solicitava que
formassem novamente outra fila, desta vez para irem a uma varanda, situada do lado
externo da sala de aula e por 14 ficavam até o final de cada dia. Nesse momento, as
criangas brincavam bastante, muitas delas livremente, sem interferéncia de /7is. Quando
acorria a intervencao da professora, as criancas se sentavam em uma roda para brincar
de jogos em grupo como, por exemplo, a brincadeira: “pato-pato-ganso”.

Em suma, pelo que pudemos verificar aparentemente as criangas eram
calmas e tranqiiilas. fris demonstrou-se, durante as observagdes, ser uma professora que
mantinha uma relacao de didlogo com as criancas e isso se fez por meio de um processo
longo que foi estabelecido no decorrer do ano letivo em uma relacdo de confianga entre

cla e as criancas.



O periodo em que estivemos na sala de aula em observagdes nos

permitiu a constru¢do de um quadro dos conteidos matematicos abordados pela

professora, conforme ilustra o quadro a seguir:

QUADRO 04: Conteudos abordados durante as observagoes das aulas na pré-escola A.

Contagem  Oral; | Numeros e | Explicagdo Contar o numero de | Fez-se de maneira
Seqiiéncia sistema de | Oral e Lousa; | meninas e meninos | coletiva
numérica; numeragao. Solicita ~ que | presentes; Leitura | acompanhando o
Introdugédo a uma  crianga | coletiva dos numeros | desenvolvimento
Adigao; conte as | escritos na lousa e | das atividades
Brincadeiras outras. escrita no caderno; | propostas,
livres no patio. Trabalho com | diagnosticando os
Conjuntos de objetos; | conhecimentos
Conversa com  as | sobre adicdo.
Criangas.
Contagem  Oral; | NGimeros e | Explicagdo Contar o numero de | Fez-se de maneira
Seqiiéncia sistema de | Oral e Lousa. meninas e meninos | coletiva
numérica; numeracgao. presentes; Leitura dos | acompanhando o
Alfabetizacdo e numerais (0 a 10); | desenvolvimento
Identificagdo e Conversa  sobre a | das atividades
Reconhecimento Independéncia do Brasil | propostas.
do nimero 8 (07 de  Setembro);
(interligacdo). Atividade contendo 8
desenhos de  Dom
Pedro.
Contagem  oral; | Nimeros e | Conversa com | Contar o numero de | Fez-se de maneira
Adigao; sistema de | as criangas | meninas € meninos | coletiva
Reconhecimento | numeragao. sobre o dia da | presentes; Atividade de | acompanhando o

dos Numeros 0 a

10.

semana e do
més;
Explicagdo
oral ¢ na lousa
inserindo a
ideia de

“juntar”

Quantificacdo de
Objetos; Leitura
coletiva dos numeros e
sequéncia numérica e

explicagdo oral.

desenvolvimento
das atividades

propostas.

3! De acordo com os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (RCNEIL, 1988).



(adigdo).

Contagem  Oral; | Nimeros e | Conversa com | Contar o numero de | Fez-se de maneira
Ciéncias sistema de | as criancas | meninas ¢ meninos | coletiva
(atividade de | numeragdo. sobre o dia da | presentes; Explicacdo | acompanhando o
cidadania); Sinais semana ¢ do | por meio de desenhos | desenvolvimento
de Transito. més; na lousa. das atividades
Explica¢dao da propostas.
atividade na
lousa.
Contagem  Oral; | Nuimeros e | Escrita do | Contar o numero de | Fez-se de maneira
Introdugdo a | sistema de | Cabegalho, meninas e meninos | coletiva
Adigao; numeragao. abordando o | presentes; Explicacdo | acompanhando o
Reconhecimento dia semana ¢ | na lousa ¢ Atividade de | desenvolvimento
dos Numeros 0 a més. Quantificar os Objetos; | das atividades
9. Escrita dos Numerais. propostas.
Contagem  Oral; | Nuimeros e | Explicacao Contar o numero de | Fez-se de maneira
Nocao de Tempo; | sistema de | Oral e Lousa; | meninas e meninos | coletiva
Atividade de | numeragao; Contacdo da | presentes; Uso  do | acompanhando o
Ciéncias Grandezas e | historia: Jodo e | calendario; Literatura | desenvolvimento
(confec¢do de um | medidas. o P¢é de Feijdo. | Infantil. das atividades
boneco). propostas.
Contagem  Oral; | NGmeros e | Conversa com | Contar o numero de | Fez-se de maneira
Seqiiéncia sistema de | as criancas | meninas e meninos | coletiva
numérica; numeracgao. sobre o dia da | presentes; Musicas | acompanhando o
Atividade sobre o semana ¢ do | Infantis (“Um, dois, trés | desenvolvimento
Transito. més. indiozinhos”, “Um | das atividades
clefante incomoda | propostas.
muita  gente;  dois
elefantes  incomodam
muito mais”);
Explicagdo na Lousa.
Contagem  Oral; | Nimeros ¢ | Explicagdo Contar o numero de | Fez-se de maneira
Seqiiéncia sistema de | Oral e Leitura | meninas e meninos | coletiva
numérica e | numeragdo. Coletiva  dos | presentes;  Atividades | acompanhando o
Reconhecimento Numeros. sobre escrita numérica e | desenvolvimento




dos Numeros 0 a Trabalho das atividades

10. Diversificado™. propostas.

FONTE: Elaborado pelo autor, 2011.

6.3.2 — A Rotina de Trabalho Pedagogico de Horténcia

Entramos em contato pela primeira com a professora no dia 07 de
agosto de 2010. Nessa ocasido, conversamos com ela esclarecendo o intuito de nosso
estudo, bem como que sua contribui¢do na pesquisa ndo lhe acarretaria nenhum prejuizo
e que sua identidade seria mantida em sigilo.

Horténcia dispds-se a contribuir conosco e assim iniciamos as
observagdes em sua sala de aula as tercas-feiras, dia destinado ao trabalho com a
Matematica na pré-escola B.

As criangas, normalmente, chegavam a escola e ao entrar pelo portao,
onde eram recepcionadas pela porteira, deixavam suas bolsas em um banco e
comegavam o correr pelo patio brincando livremente. Quando o sino tocava, dirigiam-se
rapidamente ao lado das escadas para formarem uma fila.

A professora ali os alertava sobre as conversas altas e que sé subiriam
para a sala no momento em que o siléncio se fizesse, conforme as criangas iam se
acalmando Horténcia aos poucos comecava a subir os degraus da escada em dire¢do a
sala da pré-escola.

Ao abrir a porta, ela solicitava as criancas que fossem escolhendo seus
lugares e assim as fileiras das carteiras iam se preenchendo aos poucos. Como Horténcia
ndo se sentia satisfeita com a escolha dos lugares, ela mesma todos os dias, apds as
criancas se sentarem, arrumava as fileiras separando os alunos que mais conversavam
dos demais. Para realizar essa tarefa, a professora levava aproximadamente uns vinte

minutos de cada dia da aula e assim dava inicio as atividades.

32 . . . .

Entende-se por trabalho diversificado os “cantinhos” dispostos na sala de aula. Nesse caso, enquanto
algumas criangas se revezam nas brincadeiras, a professora acompanhou as atividades escritas das
demais. Tais atividades tratavam-se da seqiiéncia numérica e contagem de objetos.




Figura 04: Organizacdo da sala de aula da pré-escola B.

Habitualmente, todos os dias, no inicio da aula, a professora realizava
uma oracdo junto com as criangas. Em seguida, cantavam algumas musicas infantis,
dentre elas ouviamos: “Um elefante incomoda muita gente; dois elefantes incomodam
muito mais”; “Borboletinha” e “Um, dois, trés indiozinhos”.

As musicas eram cantadas sempre com as criangas em seus lugares e
Horténcia caminhava pela sala observando a participagdo de todos neste momento. Ao
final das cantigas, dirigia-se a frente da sala para iniciar a escrita do cabecalho do dia.

Nessa ocasido, aproveitava para contar com a sala, os alunos presentes
e os faltosos. Para realizar esta atividade, Horténcia solicitava que um menino contasse
0s outros presentes € que uma menina contasse as demais. Com o nimero de criancas
contado, a professora entdo indagava se naquele dia alguém havia faltado. Quando isso
ocorria, ela aproveitava e introduzia a subtragdo pegando o total geral de alunos
matriculados diminuido pelos presentes naquele dia. Este era um dos momentos em que
a Matematica se fazia mais presente em todos os dias observados. O esquema montado

na lousa para esta explicacao seguia conforme o exemplo abaixo:

BOA TARDE - 10 DE AGOSTO DE 2010
A (Meninas) = 13
O (Meninos) =10
A+0=23
ALUNOS =30
-23
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Com a relagdo de alunos presentes, o cabegalho escrito na lousa e
copiado nos cadernos pelas criangas, Horténcia dava continuidade a seqiiéncia de
atividades programadas para cada dia. Como de costume, era natural ela contar uma
histéria de uma cole¢do da Turma da Monica antes de realizar alguma atividade escrita,
essas historias eram trabalhadas para introduzir o alfabeto com as criangas, pois, tinha
uma para cada letra.

Conversando com as criancas, ela ia contando a histéria e
perguntando, por exemplo, quais outras palavras elas conheciam com a letra A,
conforme as respostas iam surgindo a professora escrevia na lousa e, quando as criangas
ndo sabiam mais, ela se dirigia a sua mesa, abria uma de suas gavetas, retirava o
dicionario e ia a frente da sala falar outras palavras e as escrevia na lousa.

Finalizando a contacdo da historia e a escrita das palavras na lousa,
Horténcia iniciava a aula, primeiro com a leitura coletiva do alfabeto que ficava a frente
da sala em cima da lousa. Conforme ela apontava as letras com uma régua grande de
madeira, as criancas iam recitando o alfabeto. Em seguida, o mesmo ocorria com 0s
numerais de 0 a 10, os quais eram feitos em E.V.A e ficavam ao fundo da sala de aula.

Apods realizar a leitura coletiva do alfabeto e dos numeros, a
professora propunha atividades de escrita e reconhecimento das letras relacionadas com
a historia contada naquele dia. Conforme as criancas faziam a atividade proposta, ela se
sentava em sua mesa e por 14 permanecia até o sino tocar para a hora do lanche.

Algumas criangas ao finalizarem as atividades levavam até a
professora para receber um visto, outras permaneciam sentadas em suas carteiras ou até
mesmo andavam pela sala conversando com os demais. Quando Horténcia percebia que
o barulho as vezes era intenso, chamava a aten¢ao das criangas € com um tom de voz
alto dizia para ficarem quietas ou falarem mais baixo.

Ao som do toque para o lanche, rapidamente as criangas se
levantavam das carteiras se dirigindo a porta para formar uma fila. Em seguida, a
professora descia a escada alertando-as sobre o perigo de descer correndo, pois,
poderiam cair e se machucar.

Assim, conforme as criang¢as terminavam de comer saiam do refeitério
e ficavam brincando ali mesmo no patio até que o sino tocasse novamente para

retornarem a sala de aula. Quando chegavam a sala, a professora escolhia uma das



atividades, organizadas em uma apostila que montou no inicio do ano e conversando

com as criancgas fazia as explicagcdes. Em seguida solicitava que fizessem os exercicios.

As criancas eram bem agitadas e muitas vezes Horténcia precisou

falar alto para que suas explicagcdes fossem escutadas. Conforme cada um finalizava a

atividade proposta, levavam as apostilas com exercicios prontos para que a professora

pudesse ver e depois corriam para o fundo da sala para escolherem no armdrio de

brinquedos com qual brincariam. Essa foi a rotina das aulas nos dias em que realizamos

as observagoes.

O periodo em que estivemos na sala da pré-escola B nos possibilitou a

construgdo de um quadro que esclarece melhor os pontos explorados nestes dias.

QUADRO 05: Contetdos abordados durante as observacdes das aulas na pré-escola B.

Dias Contetado Area do Introducao do Desenvolvimento das Avaliacao
trabalhado Curriculo Conteudo atividades propostas

17/08/10 | Contagem  Oral; | Numeros e | Explicagdo Oral e¢ | Contar meninos ¢ | Fez-se de maneira
Seqiiéncia sistema de | na Lousa. meninas  presentes; | coletiva
numérica; Musicas | numeragao. Escrita dos nUmeros | acompanhando o
infantis. de 0 a 10; Mausicas | desenvolvimento

infantis que continham | das atividades
nameros. propostas.

31/08/10 | Contagem  Oral; | Nameros e | Conversa com as | Contar meninos e | Fez-se
Nocdo de tempo; | sistema de | criangas sobre os | meninas presentes; | individualmente,
Identificacdo  dos | numeragio; dias do més. Uso do Calendario; | por vista e
nimeros; Grandezas e Leitura dos numerais; | corre¢do na
Alfabetizagao medidas. Leitura do Alfabeto | apostila.

(Lingua (leitura de uma
Portuguesa). historia sobre o C) e
atividade da apostila.

08/09/10 | Contagem Oral; | Numeros e | Abordagem do | Contar meninos e | Fez-se de maneira
Seqiiéncia sistema de | contetido por meio | meninas presentes; | coletiva.
numeérica; numeragao; de musicas infantis | Escrita dos numeros
Independéncia do | Espago e forma. | (Um, dois, trés | de 0 a 10 na lousa pela
Brasil; Geometria. indiozinhos, entre | professora; Pintura da

outras). bandeira do Brasil;
Identificacdo de
figuras retangulares.

21/09/10 | Contagem  Oral; | Numeros e | Explicagdo Oral ¢ | Contar meninos ¢ | Fez-se de maneira
Introdugdo a | sistema de | na Lousa, | meninas presentes; | coletiva.




Adigao; numeragao. trabalhando com as | Somar o numero de
Alfabetizacao idéias de “juntar”. | meninos com o de
(Lingua (Meninas + | meninas (escrita na
Portuguesa). Meninos). lousa pela professora);

Dia da arvore (escrita

da palavra arvore na

lousa pela professora)

e pintura de um

desenho de arvore.
Contagem  Oral; | Numeros e | Leitura Coletiva do | Contar meninos ¢ | Fez-se
Identificacao e | sistema de | Alfabeto e dos | meninas presentes; | individualmente
reconhecimento numeragao. Numerais (0 a 9). Atividade da apostila | por visto e
das letras; (tragado dos | corregao das
Identificacao e nameros). atividades da
reconhecimento apostila.
dos numeros.
Contagem  Oral; | Numeros e | Brincadeira de | Contar meninos e | Fez-se
Nocdo de tempo; | sistema de | pular corda na | meninas presentes; | individualmente
Seqiiéncia numeracao. quadra; Explicagdo | Utilizagao do | por visto e
numérica; Oral e na Lousa em | Calendario; Atividade | corregdo das
Alfabetizacdo sala de aula. da apostila | atividades da
(Lingua (identificagao e | apostila.
Portuguesa). reconhecimento da

letra H).
Contagem  Oral; | Numeros e | Conversa com as | Contar meninos e | Fez-se de maneira
Nogdo de tempo; | sistema de | criancas sobre os | meninas  presentes; | coletiva.
Seqiiéncia numeragao; dias da semana do | Utilizagdo do
numérica; Grandezas e | més. calendario (feriados);
Alfabetizacao medidas. Escrita dos ntimeros
(Lingua na lousa de 0 a 10 pela
Portuguesa). professora; Contagdo

de uma historia sobre

a letra A e atividade

da apostila (tragado da

letra e circule a letra

A).
Contagem  Oral; | Numeros e | Explicagdo Oral e | Contar meninos e | Fez-se
Alfabetizacao sistema de | na Lousa. meninas presentes; | individualmente
(Llingua numeragao. Contacdo de uma | por visto e
Portuguesa). historia sobre a letra B | corregdo da




e atividade da apostila. | atividade da
apostila.

10/11/10 | Contagem  Oral; | Numeros e | Explicagdo Oral e | Contar meninos ¢ | Corregdo
Alfabetizagdo sistema de | na Lousa. meninas presentes; | individual da
(Lingua numeracgao. Contacdo de uma | atividade da
Portuguesa). historia sobre a letra C | apostila.

¢ atividade da apostila
(tracado e
identificagdo da letra
O).

17/11/10 | Contagem  Oral; | Numeros e | Conversa com as | Contar meninos e | Fez-se de maneira
Identificagdo  dos | sistema de | criangas sobre o dia | meninas presentes; | coletiva,
nameros; numeragao. da semana e do | Leitura coletiva dos | acompanhando o
Seqiiéncia més. numerais 0 a 10; | desenvolvimento
numérica; Escrita dos numeros | da atividade
Alfabetizagdo na  seqliéncia  no | proposta.

(Lingua caderno (0 a 10);

Portuguesa). Leitura coletiva do
alfabeto e atividade da
apostila  (circule as
letras que conhece).

FONTE: Elaborado pelo autor, 2011.

6.4 — A Rotina de Trabalho Pedagdgico das Professoras de Ensino Fundamental

6.4.1 — A rotina de trabalho da professora Rosa™

Entramos em contato com a professora no dia 21 de fevereiro de 2011.
Na ocasido, fizemos-lhe o convite para participar em nossa pesquisa e explicitamos que
ela estava sendo desenvolvida desde o ano de 2010 com a professora da pré-escola.

Ao aceitar contribuir conosco, por meio das observacdes de suas
aulas, Rosa se disp0s a nos receber apds o carnaval, assim os registros das aulas de
Matematica desta professora aqui descritos, iniciaram-se em marco de 2011.

Desde nossa primeira observacdo na sala do 1° ano em que esta
professora atua, foi possivel retratarmos minuciosamente sua rotina de trabalho

pedagbgico, que normalmente, organiza-se da seguinte forma: ela recebe as criancas na

33 Esta professora trabalha na mesma escola que fris (Escola A), logo seus alunos do 1° ano foram alunos
de Iris na pré-escola no ano de 2010.




porta da sala de aula sempre apos o sino tocar; em seguida as criangas entram e vao se
sentando nas carteiras enfileiradas e abrem seus cadernos para iniciarem a escrita do
cabecgalho sozinhas. Enquanto isso ocorre, Rosa vai conversando com elas sobre os
combinados da turma, em seguida ela faz uma oragdo coletiva e inicia a escrita do
cabecalho na lousa depois da contagem oral do nimero de criangas presentes no dia.
Nesse momento, ela diz que as criangas que ainda ndo conseguem escrever sozinhas
podem ir copiando da lousa.

Além da escrita do cabegalho na lousa, Rosa também escreve a rotina
com todas as atividades que serdo propostas no dia. Apds fazer isso, ela inicia sua aula,
sempre conversando com as criancas e envolvendo todas na participagdo com perguntas
sobre o tema abordado. Sempre ao conversar com as criangas Rosa caminha pela sala de

aula entre as fileiras observando quem esta prestando atengdo em sua fala.

Figura 05: Organizacao da sala de aula do 1° Ano (Escola A).

No municipio, o primeiro ano do Ensino Fundamental, as disciplinas
sdo orientadas pelo uso de livros didaticos e geralmente nas aulas ministradas por Rosa,
para que as criangas compreendam o que ¢ proposto nos exercicios, ela se baseia em
exemplos praticos sobre os assuntos das diferentes disciplinas como, por exemplo, no
caso especifico da Matematica, utiliza com freqii€ncia, exemplos praticos para que as
criangas possam entender o que ela ensina.

Desse modo, depois de explicar com base no livro didatico e na lousa
como cada atividade deve ser feita, Rosa resolve a primeira questdo como forma de
exemplificar o modo como o exercicio ¢ para ser resolvido e,em seguida, ela solicita

que as criancas copiem e resolvam os exercicios no caderno. Assim, apds alguns



minutos, chama cada fileira para dar um visto como forma de identificar quem fez a
atividade proposta, verificando o modo como cada um resolveu os exercicios. Quando o
aluno nao atendeu as expectativas, Rosa solicita que a crianga refaca observando o
exemplo resolvido na primeira questao.

Do inicio da aula até a hora do lanche, aproximadamente as 15 horas,
a professora segue com as atividades do livro didatico, seguindo um padrdo de ler e
explicar os exercicios e depois solicita que cada crianca resolva em seu livro didatico.

Quando o sino toca, Rosa solicita que as criangas formem duas filas,
uma para as meninas e outra para 0s meninos, € segue para o patio, local onde as
criangas lancham e brincam um pouco até as 15 horas e 30 minutos de cada dia.

No retorno para a sala de aula, a professora continua com as
atividades com a mesma dinamica de aula. Assim, antes do final da aula de cada dia, ela
deixa um tempo reservado para brincadeiras livres no parque da escola. Podemos
verificar pelas observagdes que este momento ¢ um dos mais esperados pelas criancgas,
pois, nas aulas, as criangas sempre perguntavam: “Pro, ja é a hora de ir pro
parquinho?”.

Apos o tempo em que estivemos observando as aulas de Rosa, foi
possivel construir um quadro apontando os conteudos trabalhados, area do curriculo
abordado, a metodologia utilizada, bem como o modo como avaliou cada uma das
atividades propostas, conforme consta no quadro abaixo:

QUADRO 06: Conteudos abordados durante as observacoes das aulas do 1° Ano “A”.

Dias Contetado Area do Introducao do Desenvolvimento das Avaliagao
trabalhado Curriculo™ Conteudo atividades propostas
22/03/2011 Contagem; Numeros e | Leitura e | Contar o numero de | Fez-se de
Nocao de | sistema de | explicagdo oral; | meninas e meninos | maneira coletiva
Maior/médio e | numeracao; Utilizagao do | presentes; Leitura | com a

pequeno; Alto e
baixo; Curto e

longo.

Grandezas e

Medidas.

livro didatico.

coletiva dos exercicios
da pagina 10 a 12 do
livro didatico de
Matematica, seguida da
resolu¢do em  grupo

com o auxilio da

observacdo  do
desenvolvimento
das atividades

propostas.

** De acordo com os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (RCNEI, 1988), a
categorizacao dos conteudos a partir do RCNEI se faz necessario pelo fato de que na Matriz Curricular do
municipio de Presidente Prudente (SP) as areas do conhecimento estdo dispostas conforme este
documento.



professora.

Contagem; Grandezas ¢ | Leitura e | Contar o numero de | Fez-se de
Nocao de grosso | Medidas. explicagdo oral; | meninas e meninos | maneira coletiva
e fino; longe e Utilizacao do | presentes; Leitura | com a
perto. livro didatico. coletiva dos exercicios | observagdo  do
da pagina 13 a 17 do | desenvolvimento
livro didatico seguida | das  atividades
da resolugdo em grupo | propostas.
com o auxilio da
professora.
Contagem; Numeros e | Explicacdo oral e | Contar ~ meninos e | Avaliacdo
Numeros de 0 a | sistema de | lousa;  Desafio | meninas presentes; | coletiva com a
9. numeragao. meninas X | Brincadeira com | observagdo do
meninos; perguntas envolvendo a | envolvimento
Utilizagao do | quantidade de objetos | das criangas nas

livro didatico.

presentes na sala de
aula, ex: objeto
existente na sala tem 2;
Leitura e resolucdo
coletiva dos exercicios
da pagina 53 a 56 do

livro didatico.

atividades

propostas.




Contagem e | Numeros e | Explicagdo oral e | Contar e somar o | Fez-se
Adicao; sistema de | lousa;  Historia | nimero de meninos e | coletivamente no
Seqiienciagao. numeragao. em quadrinhos. meninas presentes; | desenvolvimento
Apresentagio da | das  atividades
historia em trés | realizadas em
quadrinhos para que as | sala.
criangas 0s organizem
conforme a seqiiéncia
dos fatos; Conversa
com as criangas sobre
como acreditam que
seja a seqliéncia da
historia.
Contagem ¢ | Numeros e | Explicagdo oral ¢ | Contar e somar o | Ao final da aula
Adigdo; Solidos | sistema de | Lousa; Conversa | nimero de meninos e | a professora vista
Geométricos, numeragao; sobre conteudos | meninas presentes; | os livros como
Espago e | vistos na ultima | Exercicios do livro | forma de
Forma. aula; Utilizacdo | didatico pagina 47. verificar  como
do livro didatico. cada crianca
realizou as
atividades.
Contagem e | Numeros e | Explicacdo oral e | Contar e somar o | Fez-se de
Adigdo;  Bingo | sistema de | Lousa; Conversa | nuimero de meninos e | maneira coletiva
de Matematica. numeragao. sobre como a | meninas presentes; | com a
atividade  seria | Iniciagdo da atividade | observagdo
realizada. do bingo de Matematica | durante 0
(a professora sorteia os | desenvolvimento
nimeros e/ou resultado | da atividade
de somas para que as | proposta.

criangas encontrem o

resultado na tabela).




Contagem e | Numeros e | Explicacdo oral e | Contar e somar o | Ao final da aula
Adicao. sistema de | Lousa. nimero de meninas e | a professora vista
numeragao. meninos presentes; | os cadernos das
Atividade escrita na | criangas  como
lousa para copia no | forma de
caderno sobre adic¢do | verificar o modo
(completar conjuntos). como cada uma
realizou 0s
exercicios
propostos.
Contagem; Numeros e | Explicacdo oral e | Contar e somar o | Ao final da aula
Adigao; sistema de | Lousa; nimero de meninos e | a professora vista
Numeros numeragao. Utilizacao de | meninas presentes; | os cadernos.
ordinais. uma musica para | Conversa sobre  os
introdugdo  dos | numeros ordinais,
nimeros ordinais | indicando a ordem dos
(1,2,3,4,5 em | das da semana, bem
6 dias Deus tudo | como outros exemplos
fez — Diante do | que surgiram no
Trono). decorrer da  aula;
Escrita na lousa dos
nimeros ordinais (1°,
2°..),bem como seus
respectivos nomes para
copia no caderno.
Contagem; Numeros e | Utilizagdo de | Contar o ntmero de | Fez-se de
Identificacdo ¢ | sistema de | softwares no | meninos ¢ meninas | maneira coletiva
reconhecimento | numeragao. laboratério  de | presentes; As criangas | com a
dos nimeros; informatica; utilizam o laboratério | observagdo  de
Adigao. Explicagdo oral e | de informatica | como as criangas

lousa.

sentando-se em duplas

para utilizagdo de jogos

que envolveram a
identificagdo e
reconhecimento dos

nimeros, bem como a
adicao; Atividade
escrita na lousa sobre
contagem para copia no

caderno.  (conte e

utilizaram 0s
softwares

explorados  no
laboratorio de
informatica  da
escola; Visto nos

cadernos.




coloque o numeral
correspondente).

14/06/2011 Prova de | Numeros e | Explicacdo oral. | Apds as explicacdes | Avaliagdo de
Matematica sistema de cada crianga inicia a | Matematica;
envolvendo numeragao. execugdo da prova. Durante o
conceitos de: desenvolvimento
Contagem; a prova anda
Adigao; Numero pela sala
antecessor e observando  se
sucessor e escrita nenhuma crianga
numérica. copia da outra.

FONTE: Elaborado pelo autor, 2011.

6.4.2 — A Rotina de Trabalho Pedagégico de Margarida™

Nosso contato com Margarida deu-se no dia 23 de fevereiro de 2011.
Nesse encontro foram esclarecidos os objetivos da pesquisa e as condigdes em que ela
se faria (observacdes das aulas de Matemadtica). A professora aceitou contribuir com
nosso estudo, porém esclareceu que seria melhor iniciarmos as observagdes apds o
carnaval, assim como na escola A. Logo, em marco fomos para sua sala de aula.

Margarida tem aproximadamente 25 anos de Magistério. Ao chegar a
escola, recebe as criancas no patio e de 14 caminham juntos para a sala de aula do 1°
ano. A turma € composta por 26 criangas ¢ o0 modo como a sala de aula esta organizado
favorece a socializagdo das criangas. As carteiras sdao dispostas em grupo, com mais ou

menos 5 crian¢as em casa mesa.

35 A professora trabalha na mesma escola que Horténcia (Escola B). Logo, seus alunos tiveram aulas com
Horténcia na pré-escola durante o ano de 2010.




Figura 06: Organizagdo da sala de aula do 1° Ano B (Professora Margarida).

Ao entrar na sala de aula, d4 alguns recados do dia, como, por
exemplo, os combinados e escolhe seus ajudantes, pela lista de chamada. Apos esse
primeiro contato com as criangas, ela inicia o registro da rotina na lousa e conforme ia
escrevendo, algumas das criancas iam lendo ou ainda outras tentavam decifrar o que
estava escrito. Diante das tentativas, Margarida olhava para tras e sorria.

Com a escrita da rotina na lousa, a professora lia uma histéria e/ou
poesia para as criancas. Neste momento todos se dirigiam ao centro da sala de aula e se
sentavam no chdo, enquanto Margarida lia mostrava, quando existentes, as ilustracdes
do livro. Nas segundas-feiras, existia a “hora da novidade”, momento em que uma roda
de conversa era formada no centro da sala e Margarida escolhia as criangas que
contavam uma novidade do fim de semana, algo que aconteceu e que queriam
compartilhar com os demais colegas da turma. Percebemos que este momento ¢
destinado a ouvir as vozes das criangas, bem como estabelecer a necessidade de se
expressarem ao compartilharem os acontecimentos.

Depois que a contagdo da historia era realizada, todos os dias, quatro
vezes a leitura coletiva do alfabeto, a saber: 1) Leitura coletiva; 2%) Leitura feita pelas
meninas; 3%) Leitura feita pelos meninos e; 4*) Leitura coletiva de trds para frente ou
ainda com as letras embaralhadas. Nessa hora, Margarida, com uma régua grande de
madeira, ia apontando as letras e as criancas faziam a leitura conforme a professora
apontava cada uma das letras do alfabeto.

Ao final, a professora fazia as explicagdes do assunto a ser abordado
no dia e propunha as atividades. Assim, enquanto as criangas faziam o que era proposto,

Margarida andava pela sala de aula, observando e auxiliando as possiveis dificuldades



para a resolu¢do dos exercicios, como, por exemplo: identificacdo e reconhecimento dos
nimeros, de adicdo em que era preciso “juntar” dois conjuntos de elementos para
encontrar o resultado, entre outros.

A aula seguia desta forma at¢ o momento do recreio, que acontecia as
15 horas. Depois retornavam para a classe, quando era feita uma “li¢do” de
alfabetizagdo, explicadas por Margarida quando em conversa com as criangas como
sendo a “licao do A”; “licao do B”, e assim por diante. Nos momentos finais do dia ela
deixava um tempo livre para os “cantinhos” em que as criangas brincavam livremente
até a hora em que o sino para acabar as aulas tocava.

Nesta escola, o periodo de observagao foi realizado duas vezes na
semana, sendo as segundas-feiras e as quartas-feiras, dias destinados por Margarida
para o trabalho com a Matematica. Tais aulas fizeram-se com uma periodicidade de 3
horas em cada dia, o que totaliza uma carga horaria de 6 horas semanais para o
desenvolvimento das no¢des matematicas no 1° ano B.

Assim, ao longo dos 4 meses construimos um quadro que sintetiza os
conteudos abordados ligadas a area do curriculo proposta pelos documentos oficiais,
bem como estratégias utilizadas para o desenvolvimento das atividades e o processo de

avaliacdo das criangas, conforme consta no quadro a seguir:

QUADRO 07: Contetudos abordados durante as observacoes das aulas do 1° Ano “B”.

Dias Conteudo Area do Introducao do Desenvolvimento das Avaliacao
trabalhado Curriculo™® Conteudo atividades propostas
21/03/11 Contagem; Numeros e | Explicagdo oral e | Contar o numero de | Fez-se de

Tratamento da | sistema de | lousa; Votagdo ¢ | meninos e meninas | maneira

informacao; numeragao; construgao de | presentes; Escolha  do | coletiva com a

Numero 5 e | Tratamento da | um quadro na | ajudante do dia por meio de | observagdo

Adicao. informacgao. lousa indicando a | votagdo e justificativa da | durante 0
quantidade  de | escolha; Escrita do niimero | desenvolvimen
votos para a | 5; Atividade escrita na lousa | to da
escolha do | para copia no caderno sobre | atividade.

ajudante do dia.

adicdo (completar 0s

conjuntos, ex: existem 3

nuvens, quantas faltam para

3% De acordo com os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (RCNEI, 1988), a
categorizacao dos conteudos a partir do RCNEI se faz necessario pelo fato de que na Matriz Curricular do
municipio de Presidente Prudente (SP) as areas do conhecimento estdo dispostas conforme este
documento.



chegar ao 5).

Contagem e | Numeros e | Explicacdo oral e | Contar e somar o niimero de | Fez-se de
Adigao; sistema de | lousa; Votagdao | meninos e meninas | maneira
Tratamento da | numeragdo; para escolha do | presentes; Construgdo de | coletiva
informacao; Tratamento da | nome da mascote | um quadro na lousa | observando o
Numero 6. informagao. dos jogos do | indicando 0s nomes | desenvolvido
municipio; escolhidos e a freqiiéncia | das atividades
Softwares sobre | dos votos para a escolha do | propostas.
identificagdo dos | nome da mascote (Giledo
numerais. foi o escolhido com 16
votos); A professora faz
conjuntos com pegas em
quantidades diferentes no
chdo da sala ¢ pede para
uma crianga contar e dizer
em qual deles tem 6 (essa
dindmica se repete por trés
vezes); Atividade escrita
sobre identificacdo e
reconhecimento do nimero
6; Utilizacdo do laboratorio
de informatica.
Contagem e | Numeros e | Explicacdo oral e | Contar e somar o niimero de | Fez-se de
Adigao; sistema de | lousa. meninas e meninos | maneira
Numero 7. numeracgao. presentes; A professora | coletiva com a

coloca um barbante amarelo
no chdo da sala em forma de
circulo e solicita que uma
crianga coloque 7 colegas da
turma dentro do espago
(para o desenvolvimento
desta atividade a
participacdo de todas foi
indispensavel); Escrita do
nimero 7 na lousa
individualmente (a
professora solicita que cada
crianga va a frente e escreva
Atividade

no  quadro);

escrita na lousa para copia

observacao do
desenvolvimen
to das
atividades

propostas.




no caderno sobre o numero

7.

Contagem e | Numeros e | Explicacdo oral e | Contar e somar o niimero de | Fez-se de
Adigao; sistema de | lousa;  Histéria | meninos € meninas | maneira
Numeros numeragao; do pastor de | presentes; Contagdo da | coletiva com a
(énfase no | Espago e | ovelhas histéria dos numeros ¢ | observagdo do
namero 8); | forma. (compreendendo | conversa com as criangas; A | desenvolvimen
Figuras o sistema de | professora solicita que as | to das
geomeétricas. numeragao). criangas separem as figuras | atividades
geométricas dos  blocos | propostas.
logicos por cor, tamanho e
semelhanca; Atividade
escrita sobre o nimero 8.
Contagem e | Numeros e | Explicacdo oral; | Contar e somar o niimero de | Fez-se de
Adigao; sistema de | Utilizagdo do | meninos e meninas | maneira
Classificacdo. | numeragao. livro didatico. presentes;  Atividade de | coletiva com a
classificagdo de objetos por | observacao do
semelhanca na pagina 165 | desenvolvimen
do livro didatico de | to das
Matematica  (recorte ¢ | atividades
colagem). propostas.
Contagem e | Numeros e | Explicagdo oral; | Contar e somar o niimero de | Fez-se de
Adigdo; Nogdo | sistema de | Utilizagdo do | meninos e meninas | maneira
de direita | numeragéo; livro didatico. presentes; Atividades do | coletiva com a
esquerda Espaco e livro da pagina 20 (nogdo | observagdo do
(lateralidade). | forma. espacial) e 53 (nimeros de 0 | desenvolvimen
a 10). to das
atividades
propostas.
Contagem e | Numeros e | Explicacdo oral e | Contar e somar o niimero de | Fez-se de
Adigao; sistema de | lousa. meninos e meninas | maneira
Lingua numeragao. presentes; Atividade escrita | coletiva com a
Portuguesa e na lousa para copia no | observagdo do
Matematica caderno integrando Lingua | desenvolvimen
(contagem de Portuguesa e Matematica | to das
letras e silabas sobre a contagem do | atividades
das palavras). numero de letras e silabas | propostas.

de cada palavra.




Contagem e | Numeros e | Explicacdo oral e | Contar e somar o niimero de | Fez-se de
Adigao; sistema de | lousa. meninos e meninas | maneira
Identificacdo numeragao. presentes; A professora | coletiva com a
dos numeros; solicita que uma crianga va | observagdo do
Seqiiéncia a lousa e escreva a | desenvolvimen
numérica (0 a seqiiéncia numérica até 10 | to das
16). (ordem  crescente), em | atividades
seguida solicita que outra | propostas.
escreve a seqiéncia em
ordem contraria
(decrescente); Leitura
coletiva da  seqiliéncia
numérica nas duas formas.;
Atividade escrita na lousa
para copia no caderno sobre
a seqliéncia numérica (0 ao
16).
Contagem e | Numeros e | Explicacdo oral e | Contar e somar o niimero de | Fez-se de
Adicdo (idéia | sistema de | lousa. meninos e meninas | maneira
de juntar). numeragao. presentes; Atividade escrita | coletiva com a
(folha mimeografada) sobre | observagdo do
adi¢do (juntar os objetos). desenvolvimen
to das
atividades
propostas.
Contagem e | Numeros e | Explicacdo oral e | Contar e somar o niimero de | Fez-se de
Adigdo sistema de | lousa; Jogo com | meninos e meninas | maneira
(conjuntos). numeragao. dados. presentes; A professora | coletiva com a

coloca uma mesa ao centro
da sala e chama algumas
criangas para brincar com os
dados Nesse jogo, ecla
langa um dado ¢ marca a
quantidade e apds a crianga
lancar ele vé quanto deu e
solicita para somar a
quantidade dela mais a da
crianga. (Todos se envolvem
no jogo); Atividade escrita

(folha mimeografada) com

observacdao do
desenvolvimen
to das
atividades

propostas.




conjuntos  para  “juntar”

(somar).
Contagem ¢ | Numeros e | Explicacdo oral ¢ | Contar e somar o nimero de | Fez-se de
Adicéo. sistema de | lousa. meninos e meninas | maneira
numeragao. presentes; Atividades | coletiva com a

escritas  (mimeografadas) | observa¢do do
sobre adi¢do (juntar | desenvolvimen
conjuntos) e outra em que | to das
os exercicios eram para que | atividades
as criangas pintassem 0 | propostas.

quadro com a resposta certa,

ex:
2+3 =
514 |3
Contagem e | Numeros e | Explicagdo oral e | Contar o numero de | Fez-se de
Numeros sistema de | utilizacao do | meninos e meninas | maneira
impares e | numeragao. livro didatico. presentes; Atividade do | coletiva com a
pares. livro de Matematica da | observacao do

pagina 81 (nimeros impares | desenvolvimen
e pares) tratava-se de formar | to das
pares de meias, sapatos, | atividades

pessoas, entre outros | propostas.

(quando restava um a
professora iniciava a
discussdo sobre os niimeros

impares).

FONTE: Elaborado pelo autor, 2011.

6.5 — Os conteiidos matematicos predominantes na Educa¢io Infantil e Ensino

Fundamental

A andlise dos contetidos matematicos trabalhados pelas professoras
sera feita com referéncia as tematicas matematicas propostas pelos Referenciais
Curriculares Nacionais para a Educagao (BRASIL, 1997), a saber: Nuimeros e sistema
de numeracao; Espaco e Forma, Grandezas e Medidas, ao que incluimos a possibilidade

de trabalho com o Tratamento da Informacdo que, embora seja proposto para os anos



iniciais do Ensino Fundamental, acreditamos ser um rico momento para explorar nog¢des
de estatistica com as criangas.

Para identificar os conteudos, buscamos utilizar os dados obtidos
durante o periodo de observagao das aulas de Matematica tanto nas turmas de Educagado
Infantil (pré-escola) quanto nas de Ensino Fundamental (1° ano).

Ao apresentarmos esses dados, ¢ interessante notar que a distribui¢ao
dos contetudos, de acordo com o nimero de aulas observadas e o tempo de duracao das
atividades matematicas propostas por cada professora foram significativamente
semelhantes, por exemplo: para cada aula de Matematica as professoras reservaram
entre 1h e 30m a 2h para o desenvolvimento dos temas propostos que em sua maioria
foram referentes ao bloco de contetudos “niimeros e sistema de numerag¢ao” em todas as
turmas.

A distribuigdo, feita pelas professoras, indicou-nos alguns aspectos
que merecem destaque, os quais serao apresentados e analisados na seqiiéncia.

Os pontos mais observados nas aulas das quatro professoras, sejam as

de Educacdo Infantil, sejam as de Ensino Fundamental foram:

trabalho predominante com numeros e sistema de numeracao;

e as professoras trabalham com classificagdo, seriagcdo, inclusdo entre
outros, como se fossem conteudos de Matematica, quando, na verdade,
eles significam procedimentos mentais basicos pertencentes a todas as
areas do conhecimento (LORENZATO, 2008);

e pouca énfase na utilizagdo de jogos e brincadeiras como forma de
socializagdo das criangas;

e crenca de que primeiro € necessario alfabetizar para posteriormente se

ensinar Matematica;

Foi bastante freqiiente, durante as observagcdes, o trabalho com
numeros (fazendo uma distingdo entre o aspecto cardinal e ordinal), mas o foco
principal das aulas fez-se com base na transmissdo de algumas no¢des numeéricas, tais
como: seqiliéncia numérica, identificacdo e reconhecimento dos niimeros, tragado dos

numeros (para trabalhar a coordenagdo motora), contagem oral, nogdes basicas de



adi¢do e subtracdo (trabalhando com a ideia de juntar e retirar). Tais problemas faziam
referéncia sempre ao numero de criangas presentes e/ou faltosas nos dias das aulas.

Em alguns casos, foi possivel notar que existe uma alguma
preocupacdo em fazer relacdo entre os contetidos ensinados/transmitidos e o cotidiano
da crianga, mas na maioria das vezes o que prevaleceu foi o objetivo de fixar os
conteudos trabalhados por meio de exercicios, tais como: escrita da seqiiéncia numérica
no caderno (sendo que isso estava fixado nas paredes das salas de aulas); quantificacao
de objetos (por meio de exercicios de conjuntos); contagem oral, entre outros.

Na ocasiao das aulas observadas foi possivel verificar que, no trabalho
de todas as quatro professoras, independente dos niveis de escolaridade, os contetidos

sdo organizados em uma seqiiéncia linear.

5.5.1 — A selecio dos conteudos: um breve panorama das aulas e dos

planejamentos das professoras

Para discutirmos a distribuigdo dos contedos matematicos
observados nas aulas das professoras, foi preciso pensar, em um primeiro momento,
como seria um curriculo de Matematica para a Educacdo Infantil (pré-escola) e para o
Ensino Fundamental (1° ano). Buscamos respaldo nos documentos oficiais do
Ministério da Educagdo (BRASIL, 1997; BRASIL, 1998) e em autores que nos
apresentaram contribui¢des valiosas para a constru¢ao do curriculo matematico para a
infancia. (SMOLE, 2003; LORENZATO, 2008; LERNER & PARRA, 1996;
PAVANELLO, 2003, entre outros).

Reconhecemos que evidenciar uma representacdo de um curriculo que
contemple as diversas areas da Matematica para a Educacdo Infantil e para os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental ndo ¢ uma tarefa facil, porém, acreditamos que ao
buscar parametros de apoio a pratica em sala de aula estaremos contribuindo para a

formagdo de nossas criancas. Segundo Mandarino (2009):

Uma das diversas polémicas resultantes da convivéncia de diferentes
concepgoes e pontos de vista, muitas vezes contraditorios, reside na
definicdo ou ndo de uma listagem de contetidos que oriente: o trabalho
dos professores, os autores de livros didaticos, os elaboradores de
avaliagdes nacionais ¢ pesquisadores. No entanto, ao longo destes
anos foi se constituindo um curriculo seriado que, explicitado ou nao
por documentos, parece funcionar como oficial. (p. 03).



Por tais motivos, acreditamos que nos capitulos anteriores desta
dissertacdo desenvolvemos algumas ideias norteadoras para a construcio de um
curriculo adequado que atenda as especificidades das criangas entre 5 e 6 anos de idade,
conforme as turmas observadas ao longo de nossa coleta de dados.

Mandarino (2009) ressalta ainda que em discussdes mais atuais sobre
o curriculo, ¢ indicado que as escolas construam o seu proprio curriculo a partir de sua
realidade. E no bojo da discussdo sobre curriculo para a infincia que o Ministério da
Educacdo publica os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(BRASIL, 1998) e os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
(BRASIL, 1997), como forma de apoio e referéncia para pratica pedagogica dos
professores que atuam nas escolas. E necessério ressaltar o fato de que nem todos os
professores ainda conhecem os referenciais e tdo pouco os parametros para o Ensino
Fundamental. (ORTIGAO, 2005). Em nossa pesquisa, nem todas as professoras
recorrem a esses documentos, quando planejam suas aulas e tampouco tiveram contato
com essas publicacdes na formagao inicial.

No caso especifico da Rede Municipal de Educacdo de Presidente
Prudente (SP), diferentemente da Educagdo Infantil, no Ensino Fundamental as escolas
adotaram livros didaticos para o trabalho em sala de aula. Pensando nas criangas que
ingressaram na escola fundamental com seis anos, adotar um sistema unico de ensino
parece-nos nao ser o melhor caminho, dado que, nem todas as criangas passaram
necessariamente pela Educacio Infantil®”.

O fato de adotar livros, sobretudo para o primeiro ano a partir de 2006
indica a tendéncia de ndo respeitar a transi¢do que estd ocorrendo entre a Educagdo
Infantil e o Ensino Fundamental. Dai a nossa tese de que o primeiro ano do ensino de
nove anos deveria ser um periodo preparatorio para que nao ocorra uma passagem
brusca da Educag¢do Infantil para o Ensino Fundamental como, por exemplo, na
organiza¢do da sala de aula, pela diminuicdo do tempo destinado as brincadeiras, na
énfase dada pelos professores em atividades de escrita no caderno da crianga, entre

outros.

7 Embora ela seja reconhecida como a primeira etapa da Educagio Basica (LDB 9394/96) nio ¢
obrigatoria, logo nas turmas de primeiro ano do Ensino Fundamental existem criangas que nunca foram a
escola antes.



Apesar disso, parece existir um consenso entre a pré-escola e o 1° ano
de que o curriculo de Matematica para as criangas de cinco e seis anos, deva dar conta
de nogdes numéricas, nogdes espaciais (geometria), nogdes de grandezas e medidas.
Essa ideia tanto estd presente nos documentos locais na Matriz Curricular da Secretaria
Municipal de Educagdo, quanto nos planejamentos das aulas de Matematica das
professoras. Na pratica, entretanto, o que observamos foi uma énfase em uma destas
areas.

Como atualmente a rede de educagdo de Presidente Prudente (SP) esta
vivenciando um momento de transi¢ao do Ensino Fundamental de oito para nove anos,
o curriculo proposto para a pré-escola e 1° ano ¢ bastante semelhante, apoiando-se nos
Referenciais Curriculares Nacionais da Educacao Infantil para o trabalho com as nogdes
matematicas propostas, agrupadas em trés areas: Numeros e sistema de numeragdo;
Espago e Forma e Grandezas e Medidas. No quadro abaixo apresentamos o resumo do

que se trata cada uma dessas areas de acordo com os referenciais:

Quadro 08 — Resumo da descricdo das trés no¢coes matematicas definidas pelos RCNEIs —
Matematica (BRASIL, 1998).
Nocoes
Matematicas

Descricao

Esse bloco de contetidos envolve a contagem, notacao e escrita numéricas e
as operagdes matematicas. Seu ensino precisa se pautar nos seguintes
pressupostos: utiliza¢do da contagem oral em brincadeiras ¢ em situagdes
nas quais as criangas reconhecam sua necessidade; utilizacdo de nogdes
simples de calculo mental como ferramenta para resolver problemas;
Comunicagdo de quantidades, utilizando a linguagem oral, a notacdo
numérica e/ou registros ndo convencionais; identificagdo da posi¢do de um
objeto ou nimero numa série, explicitando a nogdo de sucessor e antecessor;
identificacao do nimero em diferentes contextos e comparagdo de escritas
numéricas, identificando algumas regularidades.
O pensamento geométrico compreende as relagdes e representagdes
espaciais que as criangas desenvolvem, desde muito pequenas, inicialmente,
pela exploracdo sensorial dos objetos, das acdes e deslocamentos que
realizam no meio ambiente, da resolugdo de problemas. Considerando isso,
o trabalho com as nog¢des geométricas na Educagdo Infantil precisa colocar
desafios que dizem respeito as relagdes habituais das criangas com o espago,
como construir, deslocar-se, desenhar etc. ¢ a comunicagdo dessas agoes.
Este bloco caracteriza-se pela sua grande proximidade com atividades
cotidianas que as criancas tém contato desde muito cedo. O fato de que as
coisas tém tamanhos, pesos, volumes, temperatura diferentes e que tais
diferengas frequentemente sdo assinaladas pelos outros, como, por exemplo,
Grandezas e | estd perto, esta longe, ¢ mais baixo, mais alto, mede dois metros, entre
Medidas outros. O professor deve partir dessas praticas para propor situagdes-
problema em que a crianga possa ampliar, aprofundar e construir novos
sentidos para seus conhecimentos. O trabalho com a nogdo de grandezas e
medidas deve partir de unidades de medidas ndo convencionais, como, o
palmo e o pé, para que a crianga reconhega a necessidade de padronizagao

Numeros e
sistema de
numeracao

Espaco e
Forma




das medidas com as unidades convencionais.

Fonte: BRASIL, 1998, p. 219-233.

Tendo como referéncia as areas de Matemadtica elencadas pelos
RCNEIs (BRASIL, 1998), como sendo a base comum para o ensino das criangas de 4 a
6 anos, classificamos os registros das observagdes das praticas das professoras,obtidos
nas turmas de pré-escola e 1° ano. Feita a separacdo dos conteudos de acordo com a area
curricular proposta ¢ possivel verificar a énfase dada a cada uma das nogdes
matematicas trabalhadas pelas professoras.

O grafico que expde a freqiiéncia da abordagem dos contetdos
durante o periodo de observagdo nas turmas de Ensino Fundamental apresenta também
o bloco de contetdos “tratamento da informacdo”. Lembramos que embora os
documentos oficiais do Ministério da Educacdao (MEC) nao apontem esse bloco de
conteudos para a Educagdo Infantil, reconhecemos e apontamos a relevancia de seu
ensino, bem como as possibilidades de exploracdo das nogdes de estatistica e
probabilidade desde a infancia da crianga.

No caso das turmas de Educagdo Infantil, a pré-escola A, durante o
ano letivo de 2010, teve 27 dias indicados, no planejamento da professora, para o
trabalho com as no¢des matematicas. Com base na leitura do planejamento, bem como
no periodo de observacao das aulas, entre agosto e dezembro, verificamos que,
normalmente, a duragcdo de cada atividade era no maximo de 2 horas, o que perfaz um
total de 54 horas/aulas anual. Do total de 27 dias para a abordagem dos contetidos
matematicos, 21 (77%) foram direcionados ao trabalho com numeros e sistema de
numeragao, totalizando 42 horas/aulas. Para os conteudos relativos ao bloco espago e
forma, evidenciamos 5 dias (19%) ou 10 horas/aulas. J4 com relagdo a grandezas e
medidas, o trabalho foi quase inexistente, ou seja, 1 dia (4%).

Ao apresentarmos a freqiiéncia dos contetidos matematicos da pré-
escola B, chamamos a atengdo para o fato de que, ndo muito diferente da pré-escola A,
o trabalho foi prioritdrio com numeros e sistema de numeragao, visto que, dos 34 dias
de aulas de Matematica, indicados pelo planejamento e observacdo, 23 (67%) foram
sobre numeros e sistema de numeracdo; 6 dias (18%) espaco e forma e; 5 dias (15%)
para os conteudos relativos a grandezas e medidas. O grafico 01 fornece-nos uma visao

geral da distribuicdo dos contetidos por cada uma das turmas de Educacao Infantil:



Grafico 01: Frequéncia dos conteudos
matematicos indicados no planejamento das
professoras de Educacao Infantil
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Esses dados levam-nos a acreditar que as criancas dessas turmas nao
tiveram oportunidades de aprendizagem e exploragdo das nog¢des que envolvem os
blocos de contetidos espaco ¢ forma e grandezas ¢ medidas. A énfase em nimeros e
sistema de numeracdo ja era de se esperar, dado que, alguns estudos nos ltimos anos,
vém apontando que o trabalho pedagoégico do professor que ensina Matematica na
Educagao Infantil recai sobre as nog¢des numéricas. (RIBEIRO, 2010; AZEVEDO,
2007; MANDARINO, 2009; LORENZATO, 2008, entre outras.).

Os proprios Referenciais Curriculares para a Educacao Infantil
(BRASIL, 1998) apontam que os trés blocos de contetidos matematicos a serem
desenvolvidos com as criancas de Educagdo Infantil, precisam ser trabalhados de
maneira interdisciplinar e de forma igualitaria, porém, na pratica como constatamos,
nem sempre iSSO ocorre.

Os dados dessas duas turmas de Educacao Infantil nos indicam que o
ensino da Matematica, na pré-escola, segue um modelo centrado em niimeros e sistema
de numeragdo, caso observado na repetitiva pratica, durante as observacdes, com
atividades sobre numeros, relacionadas a: reconhecimento ¢ identificagao dos niimeros,
sequéncia numérica, contagem oral e escrita.

No caso das turmas de Ensino Fundamental, constatamos que o ensino
dos contetidos matematicos ndo ¢ muito diferente do j& praticado na pré-escola, porém,
a postura das professoras marcou bruscamente o processo de socializagdo e

aprendizagem das criancas quando pensamos na maturidade caracteristica dos seis anos



de idade. De forma semelhante ao caso das turmas de Educagdo Infantil, no Ensino
Fundamental as aulas de Matematica também tiveram a duragdo de aproximadamente 2
horas.

O 1° ano A, durante o primeiro semestre do ano letivo de 2011, teve
34 dias destinados aos conteudos matematicos, desse total 25 dias (73%) a professora
abordou questdes relacionadas a numeros e sistema de numeracao; 03 dias (9%) espaco
e forma; 05 dias (15%) grandezas e medidas e 1 dia (3%) tratamento da informagao.

Em contrapartida, o 1° ano B teve 46 dias de aulas sobre as nocdes
matematicas, sendo que: 36 dias (78%) sobre nimeros e sistema de numeracdo; 5 dias
(11%) para espaco e forma; 4 dias (9%) de grandezas e medidas e; 1 dia (2%) para as
nogoes de estatistica e probabilidade, pertencentes ao bloco de conteudos tratamento da
informagdo. O grafico 02 sintetiza a distribuicao dos conteudos matematicos no Ensino

Fundamental:

Grafico 02: Freqiiéncia dos conteudos
matematicos indicados no planejamento das
professoras de Ensino Fundamental
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Ao confrontarmos a distribuicdo dos contetidos nas duas turmas de
Ensino Fundamental, podemos notar que existe, como nas turmas de Educa¢do Infantil,
uma tendéncia de trabalho voltada para o bloco de conteidos niimeros e sistema de
numeragao, ou ainda conforme especificado pelos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997) como “numeros e operagoes”.

O trabalho das professoras com esse bloco de conteudo fundamentou-

se em atividades numéricas que envolviam aspectos semelhantes aos trabalhados pelas



professoras de Educagdo Infantil. A diferenga crucial entre os dois segmentos ¢ que nos
primeiros anos, as estruturas aditivas comecam a ser introduzidas por meio de nog¢des
basicas de contagem oral do nimero de criangas presentes e faltosas nas aulas, em
atividades escritas de conjuntos numéricos, com base nos esquemas de juntar e retirar
respectivamente.

Para Mandarino (2009) a “[...] énfase em Numeros e Operacdes nesse
nivel de ensino €, de certa forma, esperada e pode ser identificada também por uma
analise dos livros didaticos destinados a alunos de 1* a 4* séries [...]”. (p. 07). A
pesquisa de doutorado da referida autora, que buscou evidenciar a selegdo e distribuicao
dos conteudos de matematica para os primeiros anos do Ensino Fundamental, revelou
que a énfase da pratica dos professores no bloco de contetdo Numeros e Operagdes foi
acima do esperado, cujo dado converge de modo significativo com nossa pesquisa. As
professoras, tanto as de Educagao Infantil quanto as de Ensino Fundamental, direcionam
o ensino de Matematica para uma das areas do curriculo. Mandarino (2009) explica que,
subjacente a essa pratica pode haver uma concep¢do de curriculo dominante ao se

ensinar conteudos de matematicos,

[...] no qual o principal papel deste ensino ¢ tornar os alunos capazes
de dominar os numeros e os processos ¢ algoritmos de sua
manipulagdo para responderem problemas simples de aplicagdo. (p.
07).

Parece-nos que essa forma de conduzir o ensino ndo seja a mais
indicada, uma proposta de trabalho com a Matematica na infancia precisa, como aponta
Smole (2003) encorajar a exploragdo, além de no¢des de nimeros, as de geometria,
medidas e no¢des rudimentares de estatistica (tratamento da informacao). Essa proposta
¢ refor¢ada por Mandarino (2009) quando enfatiza que desde os anos 80, pesquisadores
da 4rea de Educagcdo Matematica vém apontando que o estudo de geometria e medidas
seja distribuido ao longo do ano letivo, assim como o de nimeros e operacdes vem se
apresentando no curriculo da Matematica escolar, como observamos tanto nas turmas de
Educagdo Infantil como nas de Ensino Fundamental. Para o ensino do bloco de
conteudos numeros e sistema de numeragdo, as atividades sdo constantes € em varios
momentos do ano letivo, ao contrario acontece com as demais arecas como o caso da
geometria e medidas, que s3o atividades isoladas, normalmente, descontextualizadas e

fragmentadas, sem que haja uma maior exploragdo da crianga sobre essas nogdes que



sdo apresentadas pelas professoras minimamente durante o periodo que compreende a
transi¢do da pré-escola para o 1° ano.

Sobre a concentracao nas atividades em um dos blocos de contetidos:
“niimeros e sistema de numerag¢do”, ¢ importante salientar que o problema ndo ¢
trabalhar s6 niimeros, ha também a questdo da forma como o numero ¢ apresentado as
criangas. Nao sdo explorados os diferentes usos do niimero, e isso de fato contribui para
as dificuldades relacionadas a aprendizagem matematica.  Acreditamos que a
apresentacdo das multiplas faces do numero, bem como o processo em que essa
aprendizagem ocorre compete, em um primeiro momento, a disciplina de Fundamentos
do Ensino de Matematica, presentes nos cursos de formacdo de professores. Segundo
Curi (2004) essa situacdo se deve pelo fato de que nos programas de formagdo de

professores polivalentes:

O conhecimento “de e sobre” Matematica ¢ muito pouco enfatizado,
mesmo no que se refere aos contetidos previstos para serem ensinados
aos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, principalmente
os relacionados a blocos como Grandezas e Medidas, Espaco e
Forma e Tratamento da Informacao. (CURI, 2004, p. 76, destaque
Nnosso).

Desse modo, essa situacdo nos esclarece algumas das razdes do
porqué o ensino de Matematica tanto na Educacdo Infantil quanto no Ensino
Fundamental, nas turmas que observamos, restringe-se a numeros e sistema de
numeracgao.

Durante as observacdes, ainda foi freqiiente, com relagdo ao bloco
espaco e forma, as professoras enfatizarem bastante os aspectos fisicos das figuras
geométricas, trabalhando cores primarias e formas, naturalmente as mais conhecidas
como o circulo, tridngulo, quadrado e o retangulo. As relagdes espaciais que, por sua
vez, funcionam como geradoras do pensamento geométrico ndo foram valorizadas
durante as aulas.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento de noc¢des de geométricas na
escola, partiu do especifico para o geral, em que primeiramente se iniciam as
explicagdes partindo da forma e nome de cada figura geométrica. Ao partir dessa
concepcdo, a escola entra em contradi¢do com as experiéncias das criangas, que, no
contexto social, entram em contato com informacdes que sdo percebidas pela

exploragdo do espaco ao seu redor.



Nesse sentido, as explicagdes dadas pelas professoras ao enfatizarem
as caracteristicas definidoras das figuras, por exemplo, poderiam ser um exercicio
posterior a exploracao do ambiente da sala e, assim ao conhecer esse espago, a crianga
pode ir desenvolvendo a capacidade de l1é-lo apoderando-se de ferramentas tuteis “[...] ao
pensamento para captar informagdes, para formular e resolver problemas [...]”
(MIGUEL, 2003, p. 18).

Guimaraes, Vasconcellos e Teixeira (2006), ao estudar concepcdes de
futuros professores sobre o ensino de geometria nas séries iniciais, constataram pouca
énfase no trabalho com esse bloco de conteudos. Segunda as autoras, os futuros

professores consideram

[...] o sistema de numeracdo, as operacdes e as medidas sdo conteudos
que apresentam uma utilidade bastante visivel no cotidiano, sendo o
seu ensino, portanto, mais cobrado dos professores e por isso nao
podem deixar de ser trabalhados. (p. 98).

Os dados apresentados pelas autoras convergem com os de nossa
coleta de dados, porém, no caso especifico de nosso estudo o tratamento dado em sala
de aula para geometria e medidas € minimo. O modo como a selegdo e distribuigao dos
contetidos sdo realizados em sala de aula sofre influéncias significativas do processo de
formagdo inicial dos professores. Pensando nisso, acreditamos que os programas de
formacao do pedagogo carecem de uma fundamentagdo mais solida, tanto de conceitos
matematicos, quanto dos processos de ensino e de aprendizagem.

Dada essa reflexdo, ¢ importante fazer a observacdo de que o estudo
de Geometria na escola, precisa se apropriar de tendéncias didatico-pedagdgicas que
possibilitem as criancas, relacionarem a Matematica ao desenvolvimento da
competéncia espacial que, de acordo com Miguel (2003) cumpre trés etapas
fundamentais: “[...] espag¢o vivido (espaco fisico vivenciado pelo deslocamento e
exploragdo fisica); espaco percebido (para lembrar-se dele, a crianga ja ndo precisa
explora-lo fisicamente) e¢ espaco concebido (estabelecimento de relagdes espaciais
pelas suas representagoes: figuras, plantas, mapas, diagramas, etc.) [...]". (p. 18).

O estudo realizado por Guimardes, Vasconcellos e Teixeira (20006)
evidenciou ainda que uma das justificativas dadas pelos professores para o “descaso”
com a geometria ¢ a falta de conhecimento especifico do contetido e sua importancia

para o desenvolvimento do raciocinio l6gico-dedutivo.



Pavanello (2004) vem nos alertando ha mais de uma década que o

ensino de geometria ndo vendo sendo trabalhado devidamente na escola bésica,

E esse “abandono” da geometria tem conseqiiéncias: um professor que
enquanto aluno ndo aprendeu geometria, certamente desenvolvera
uma atitude negativa em relagdo a ela e se sentird inseguro para
aborda-la em sala de aula. Tal fato, com certeza, tera repercussao
negativa no processo de ensino/aprendizagem a que serdo submetidas
as criangas que estdo comec¢ando um trabalho mais sistematizado com
a geometria, ndo lhes permitindo desenvolver as habilidades referidas.
(PAVANELLO, 2004, p. 129).

Nesse sentido, podemos afirmar que a resposta para a pouca énfase em
atividades de geometria com criancas desde a Educagdo Infantil estd nas falhas e
lacunas presentes na formagao dos professores ¢ “[...] endossam a idéia (...) de que um
dos focos do problema relativo ao conteiddo de Geometria esta no modelo de formagao
que receberam [...]”. (GUIMARAES, VASCONCELLOS & TEIXEIRA, 2006, p. 100).

Sobre o ensino de grandezas e medidas, o professor, de modo geral,
pode além de apresentar as unidades de medidas de maneira convencional a crianga,
fazer com que ela perceba as regularidades presentes no trabalho com as medidas, por
exemplo, em uma atividade de culinaria ¢ um momento rico para abordar as diferentes
unidades de medidas de maneira exploratoria. Ao fazer um bolo, as criancas podem
juntamente com o professor, verificar o tempo que ele leva para assar, bem como a
quantidade exata de cada ingrediente da receita.

Outra forma de explorar as questdes de medidas pode ser feita por
meio da relagdo com o préprio corpo ou até mesmo com relacdo aos objetos. Como

aponta o RCNEI,

As criangas aprendem sobre medidas, medindo. A agdo de medir
inclui a observagdo ¢ comparagao sensorial e perceptiva entre objetos;
o reconhecimento da utilizagdo de objetos intermediarios, como fita
métrica, balanca, régua, etc. (...) Para iniciar esse processo, as criangas
ja podem ser solicitadas a fazer uso de unidades de medida ndo
convencionais, como passos, pedagos de barbante ou palitos, em
situacdes nas quais necessitem comparar distancias e tamanhos [...].
(BRASIL, 1998, p. 227).

Dessa forma, a crianga vai, com o passar do tempo ou ainda no
decorrer das atividades propostas pelo professor, percebendo que existem diferentes

unidades de medidas dependendo do que se quer medir e ainda vao reconhecendo a



necessidade de utilizarmos unidades de medidas padrdo. Uma pratica comum, que
observamos tanto nas turmas de pré-escola como nas de 1° ano foi a utilizagdo do
calendario e a observacdo de suas caracteristicas para o trabalho com esse bloco de
contetido, porém como tal atividade era feita todos os dias, independentemente da aula.
As professoras talvez ndo conseguiram compreender a grande oportunidade que tinham
para oportunizar o desenvolvimento da nog¢des de medidas com as criangas nesse
momento da aula. Talvez, isso se deva ao fato de que questdes como: utilizacdo do
calendario para leitura do dia, localizacdo de feriados, dias da semana, aniversarios,
sejam rotineiras nas aulas, as professoras ndo atentaram para a possibilidade de
exploragdo de no¢des de grandezas e medidas com o uso do calendério, por exemplo.

A respeito da abordagem dos conteudos de tratamento da informagao,
nas turmas de Educag¢do Infantil foi inexistente, embora houvesse muitas oportunidades
para a introducdo de nogdes basicas de estatistica, probabilidade, coleta de informagdes
e interpretacoes das mesmas. Nas duas turmas de pré-escola era comum as professoras
conversarem com as criancas sempre antes de introduzir algum contetido. Nesse
momento das aulas, conseguimos verificar que todos tinham grande interesse de falar
sobre suas preferéncias e gostos e, em uma das ocasides, quando a professora contava
uma historia infantil, as criangas comegaram a dizer de qual gostavam mais.

Nesse instante, haveria uma possibilidade rica de coleta de
informagdes a respeito do assunto, os alunos, no nosso entendimento, participariam
ativamente do processo entrevistando os demais sobre qual era a historia infantil
preferida e, em um segundo momento, a professora poderia contabilizar os votos
montando um grafico na lousa ou em papel pardo com as criangas, na seqiiéncia
poderiam entdo finalizar com a leitura e interpretagdo do mesmo buscando responder
algumas perguntas-chave que seriam levantadas durante o percurso da atividade.

Nas turmas de Ensino Fundamental, durante o primeiro semestre de
2011, as professoras realizaram uma atividade de forma semelhante ao exemplo que
descrevemos acima. Em um dos casos era um momento de decisdo, em que a turma
teria de escolher um tema para realizar um projeto temdtico sobre algum lugar que
fizesse parte da histéria do municipio de Presidente Prudente (SP). Para coletar as
informacdes a professora fez uma votagdo entre os temas e, depois fez um grafico na
lousa contabilizando para cada voto uma barrinha em forma de quadrado na lousa e pela
percepcao visual, inicialmente, as criangas ja foram logo descobrindo qual foi o tema

vencedor.



Na outra sala do 1° ano, a exploragdo desse bloco de contetdo ocorreu
no momento da escolha do ajudante do dia, a professora escolheu um nome, mas as
criancas nao concordaram, e assim surgiu uma oportunidade para uma votacdo, € o
desenvolvimento e interpretacdo da atividade deu-se de forma semelhante a outra turma
do 1° ano, no caso do tema historico da cidade.

O trabalho com gréficos, planilhas e tabelas integra apenas uma parte
desta area do curriculo da Matematica, segundo os Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997), o bloco de conteudo tratamento da informacao se caracteriza por ser
um contetido em que o objetivo ndo ¢ o dominio de féormulas e termos que envolvem o
assunto.

No caso da Estatistica, por exemplo, ¢ importante a etapa de coleta,
organizagdo, comunica¢do e interpretacdo dos dados, que pode ser feito por meio da
construgdo de graficos, como no caso observado nas duas turmas de 1° ano, tabelas e
outras formas de representacdo. No caso da combinatoria, € possivel explorar, nessa
fase, o principio multiplicativo da contagem, por exemplo: quantas combinagdes de
lanches sdo possiveis utilizando presunto, queijo e alface, sendo que para cada pao so6
serd utilizado um recheio. Ja para a probabilidade que se destina a compreensao das
possibilidades de um determinado evento, também existe a possibilidade de se trabalhar
em alguns casos, como no lancamento de um dado, por exemplo, a possibilidade de cair
6 na primeira jogada, demonstrando assim para os alunos as chances provaveis de
algum acontecimento. Todas essas nogdes quando somadas a capacidade criadora e a
curiosidade das criangas podem resultar em possibilidades ricas para o trabalho com
atividades exploratorias que envolvam a observagdo e participagdo ativa dos alunos no
processo de ensino e aprendizagem.

Em suma, conforme verificado com a apresentacdo dos contetidos
priorizados pelas professoras sujeitos de nossa pesquisa, podemos afirmar que o
compete ao professor, em particular, a selegdo e distribuicdo dos contetdos nas turmas
em que atua e que essa distribuicdo nem sempre ocorre de forma igualitaria no decorrer
do ano letivo, pois, a mesma engloba uma combinacdo de aspectos que envolvem a
concepegao do professor sobre o que seja a Matematica, do curriculo e do seu processo
de ensino e aprendizado, conforme ja apontado por Shulman (1996).

A partir destas observagdes, a abordagem que pretendemos como mais

adequada para o trabalho com a Educagdo Infantil ¢ aquela que articula os



conhecimentos e os integra de forma ludica a partir de uma situagdo do contexto da
crianga.

Dessa maneira, parece haver um consenso de que os curriculos dos
anos iniciais do Ensino Fundamental tratem “[...] da Aritmética, da Geometria, das
Grandezas e Medidas [...]”. (MANDARINO, 2009, p. 04), no que incluimos o
tratamento da informagdo para a coleta e interpretacio de dados com os alunos, de
forma integrada com as outras areas de conhecimento. Por isso, ndo faz sentido ter
“aulas de Matematica” na infancia, as nog¢des precisam ser exploradas de modo natural
em uma perspectiva de descoberta pela crianga.

Assim, comparando, em grau de porcentagem, existe uma
discrepancia em relacdao a selecdo e distribuicdo dos conteidos matematicos tanto na
Educacao Infantil quanto no Ensino Fundamental, revelando uma concepgdo e pratica
de ensino pautadas no bloco de contetidos nimeros e sistema de numeragao/numeros e
operagdes. Esse dado pode ser indicador de uma formacao precaria do professor para
ensinar matematica, tendo em vista que, como mostra Lorenzato (2008), o senso de
medidas, a geometria e os numeros sao o tripé basico dos conhecimentos matematicos,
que serao aprofundados da devida forma, nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Isso
significa dizer que todas as areas desse conhecimento devem ser exploradas e
revisitadas ao longo do ano e do periodo escolar.

A descricdo e a problematiza¢do da pratica pedagdgica parecem ser
um recurso fundamental para que possamos compor um diagndstico que permita
compreender o processo de ensino praticado pelos docentes, possibilitando um melhor
encaminhamento de praticas pedagogicas que favoregam a construgcdo dos conceitos
matematicos na infancia, de forma interligada.

No entanto, a descricdo que foi possivel realizar pode ser mais bem
interpretada, quando examinamos as justificativas dadas pelas professoras em relacao ao
modo como organizam sua pratica pedagodgica. A partir dessas duas informagdes

tentaremos inferir o padrao de ensino predominante nas turmas de pré-escola e 1° ano.

6.6 — O padrao de ensino predominante nas turmas de infantil e de fundamental

Neste item, discutiremos, com a partir da entrevista semiestruturada,

algumas das justificativas dadas pelas professoras ao modo como conduzem suas aulas,

bem como as metodologias utilizadas para o desenvolvimento das no¢des matematicas



no periodo em que acompanhamos as turmas de Educag¢do Infantil e de Ensino
Fundamental.

Pelos planejamentos das professoras, conforme apresentamos nos
graficos 1 e 2 constantes no item anterior, verificamos existir uma discrepancia entre os
dias destinados ao trabalho com as no¢des matematicas, quando distribuidas por area do
curriculo. Ainda ¢ possivel dizer que o trabalho com a disciplina ocorreu nas turmas de
infantil pelo menos uma vez na semana e nas de fundamental duas vezes, sempre com a
mesma carga horaria (aproximadamente duas horas/aulas).

As professoras de Educagao Infantil reconhecem que o trabalho com a
Matematica precisa ser interligado com as demais areas do conhecimento, porém, na
pratica isso nem sempre ocorre. Como percebemos as aulas na pré-escola sdo
fragmentadas e em cada dia as professoras trabalham com uma area do curriculo,
conforme a orientagdo dada pelos Subsidios Pedagdgicos do municipio (Linguagem
Oral e Escrita, Natureza e Sociedade; Matematica; Artes Visuais; Musica e
Movimento). Parece-nos que a natureza das orientacdes presentes, tanto nesse
documento, como nos referenciais, leva o professor a trabalhar os assuntos
separadamente.

Desse modo, como menciona Ribeiro (2010), o professor acaba
desenvolvendo os assuntos isoladamente e d4 mais atengdo aos contetidos do eixo que
“[...] mais conhece e para o qual a crianga também ¢ mais solicitada nos anos
posteriores da escola [...]” (p. 91), sendo nesse caso, como observamos a area de
“niimeros ¢ sistema de numeragao”.

Ao reconhecermos que, em uma grade curricular que contemple as
especificidades de criancas pequenas, os conteudos ndo devem ser apresentados
isoladamente, temos de ter claro, enquanto professores, que, para a crianga, o
conhecimento ndo se apresenta fragmentado e sim globalizado. Nessa perspectiva,
temos que preparar e propor atividades de ensino que precisam ser planejadas e
desenvolvidas favorecendo todos os conteudos de Matematica previstos para serem
iniciados na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental em uma interligacio constante.

Para Lopes (2003), a compreensio de um conceito estad
intrinsecamente ligada ao estabelecimento de relagcdes significativas com outros
conceitos, dessa maneira “[...] quanto mais entrelacada a rede de conceitos maior a
capacidade para estabelecer relagdes e, portanto, para compreender os fatos proprios da

area [...]". (p. 24).



As professoras de Educagdo Infantil, Iris e Horténcia, ao serem
questionadas sobre a organizacdo de suas aulas pela distribuicdo dos contetidos por
“areas de ensino” demonstraram ter conhecimento sobre a necessidade de ndo separar os
contetidos e reconhecem que existem momentos em que um assunto € mais privilegiado,

conforme seus relatos:

Geralmente na Educac¢do Infantil, por exemplo, vocé pega uma
historia, e dentre daquela historia vocé vai ensinar todas as areas do
conhecimento, porque é (...) ndo tem como separar, e no Ensino
Fundamental também deveria ser assim, porque ndo tem como
separar uma drea da outra. Hd momentos em que vocé acaba
trabalhando mais uma do que a outra, so que, por exemplo, em uma
musica, igual a musica dos numeros que eu sempre canto com eles, ai
vocé esta trabalhando a Matematica, esta trabalhando a Artes, o
Portugués por meio da miisica. Iris.

Na Educagdo Infantil esta tudo interligado, por que um acaba
puxando para o outro né, eu posso trabalhar com um assunto e
aproveitar para trabalhar junto com a Alfabetiza¢do, por exemplo, a
Matematica, nao teria assim uma darea so. Horténcia.

Apesar do reconhecimento, por parte das professoras da pré-
escola, de que os conceitos precisam ser apresentados as criancas de forma interligada,
existe uma dificuldade na incorporagdo desse discurso a pratica em sala de aula. As
professoras tém uma visao clara sobre as ideias que devem compor um curriculo para a
infancia, porém, observamos que parecem existir algumas resisténcias quanto a por em
pratica esses elementos, a saber: (1) forma de organizacdo da turma (em fileiras nas
carteiras); (2) pouca valorizagdo das respostas das criancas nas atividades propostas e;
(3) postura subjacente a pratica das professoras em querer “preparar’” as criancas para o
Ensino Fundamental.

Nas turmas de fundamental, as professoras relataram o seguinte:

Quanto ao planejamento, eu acho que na Educacdo Infantil é mais
trabalhoso, porque eles [referindo-se as criancas] sdo mais imaturos
ainda, eu acho que mesmo com o material concreto eu ndo sei se
daria conta. Agora aqui no Ensino Fundamental é mais “pratico”,
eles sdo ou deveriam ser maiores e temos a divisdo dos conteudos o
que facilita o trabalho do professor por drea e tem o livro diddtico.
Rosa.

Tem o livro didatico, a AM, que é um livro muito dindmico assim para
trabalhar com Matematica né, mas assim para as séries iniciais ndo
tem, tem mais para a 3“e 4 série. SO0 que eu busco e faca adaptagao,



fago essa adaptagdo agindo do que eu penso, pelas coisas que eu crio,
que invento (...) sdo coisas da minha cabe¢a mesmo, igual aquela
questdo que nos fizemos de preparar aquela pesquisa sobre o
Matarazzo [referindo-se a uma pesquisa proposta em sala, em que as
criangas escolheram o tema junto com a professora] e tudo. Entdo, a
crianca estd ali, mesmo com a escrita, ela estd aprendendo e estd
desenvolvendo também a Matemadtica em si, entdo sdo coisas assim
que eu busco (...) estou buscando e estou vendo coisas assim para
adequar e para que seja prazeroso das criancas para aprender o0s
conceitos matemdticos brincando. Margarida.

O modo como elas tém organizado suas aulas, nas turmas de 1° ano,
permite-nos afirmar que é o professor quem tem o “curriculo nas maos”, ou seja, ¢ ele
quem ¢ o agente implementador do curriculo. Tal constatacdo conduz-nos a uma outra
preocupacao: o conhecimento dessas professoras sobre Matematica, em especial, sobre
0 que se ensinar para as criancas de seis anos de idade e como fazer com que esse grupo
de criangas, consideradas por elas como “prematuras” para essa escolaridade, aprendam
0s conceitos sem que ocorra uma antecipacao da escolaridade.

Dentre as duas professoras, somente Margarida tem uma visdao mais
globalizada de ensino. Conforme sua afirmacao enfatiza a importancia de buscar formas
alternativas para o ensino dos conceitos matematicos, bem como a necessidade de
explorar tais conceitos em projetos, como no caso do “Projeto Matarazzo™> descrito por
ela no excerto da entrevista. A supervalorizacdo do livro didatico e da divisao dos
conteudos por dias de aulas, como afirmou Rosa, segue uma tendéncia das praticas
escolarizantes e nesse sentido pode marcar bruscamente a passagem da crianca da pré-
escola para o 1° ano.

Haddad (1998) alerta que o proprio RCNEI, documento utilizado
como base para o ensino na Educacao Infantil ou para criangas de 0 a 6 anos, contribuiu

para as praticas escolarizantes das criangas menores, pois,

Com a idéia fixa de antecipar contetidos disciplinares, as autoras do
RCN se dao ao direito de distorcer terminologias, objetivos, principios
e significados de documentos que tomam emprestados; de inventar
termos novos sem explicitar seus significados; de tecer argumentacdes
sem consisténcias; de dar explicagdes que ndo convencem; enfim, de
propor estratégias para a agao educativa que ndo se afinam com as
necessidades, interesses, capacidades e competéncias da faixa etaria
beneficiaria, tampouco com as condigdes que se apresenta a realidade
brasileira. (p. 17).

* E 0 maior complexo da América Latina destinado 4 cultura. Sio mais de 50 salas de misica e outras
tantas para desenvolvimento de oficinas e cursos, localizado no municipio de Presidente Prudente (SP),
cidade em que a pesquisa foi subsidiada.



Conforme constatado, estamos em uma equagdo de dificil solugao,
sendo que as professores reconhecem a necessidade de se trabalhar de maneira
interligada com os conteudos, algumas até tentam a seu modo desempenhar esse
desafio, mas os proprios documentos que subsidiam o trabalho dos professores na Rede
Municipal de Educagdo acabam por contribuir para a separacao dos conteudos.

Resgatamos o que ja foi dito no segundo capitulo, neste momento de
mudanca em que estamos vivendo, com a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove
anos, seria mais indicado que os professores das turmas de 1° ano incorporassem em
suas praticas algumas das ideias ja efetivadas nas turmas de Educagdo Infantil, como,
por exemplo, os trabalhos em grupo; utilizagdo de brincadeiras e participacdo das
criangas ativamente nas atividades propostas, sem que haja uma postura de ensino em
que o professor € o detentor do saber. Ao contrario, o professor deve ser visto como um
facilitador da aprendizagem e o responsavel por conduzir as criangas a elaboragdo dos
conhecimentos das diversas areas com atividades exploratoérias.

A condigdo necessdria para que esse pressuposto ocorra ¢ que 0s
professores precisam ter conhecimentos especificos e pedagdgicos dos contetidos para
que consigam transformad-los, por meio de sua atuagdo em sala de aula, em saberes
curriculares, que naturalmente deveriam ser adquiridos na formagao inicial. Para Tardif
(2002) 1sso seria possivel se durante a formacdo do professor as disciplinas fossem
ministradas em uma ldégica nao disciplinar, porém, os modelos de formacdo do
professor reforcam a fragmentagdo dos contetidos e disciplinas. No caso especifico de
Matematica, a cultura escolar, acaba por enveredar uma pratica profissional em que os
professores supervalorizam o algoritmo e os exercicios de fixacdo de conteudos do tipo
“siga 0 modelo”. Em conseqiiéncia disso, as criangas seguem ao longo dos anos
escolares sendo “treinadas” a darem respostas certas, conforme advoga Smole (2003).

De acordo com Lopes (2003), os professores que ensinam Matematica
na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental precisam conhecer
bem os conceitos, técnicas e processos matematicos que compdem o curriculo da faixa
etaria com que atuam e saber como explora-los com as criangas de modo que ocorra
uma aprendizagem significativa. Sabemos que esse ideal estd um pouco distante de
nossa realidade, uma vez que segundo as professoras sujeitos de nossa pesquisa, a

Matematica foi pouco enfatizada nos programas de formagao do qual foram egressas.



Lopes (2003) aponta que talvez a saida para romper com o paradigma
do ensino de Matematica baseado no algoritmo seja o trabalho com projetos desde a
Educagao Infantil. Para a autora, a necessidade de se trabalhar com projetos retorna a
escola pela “[...] necessidade decorrente da inten¢ao de que nossos alunos globalizem os
contetidos conceituais, atitudinais e procedimentais de todas as areas do conhecimento
humano [...]". (p.25).

Ao adotar essa metodologia, as professoras, podem favorecer a

compreensao e significagdo dos conceitos pelas criancas, uma vez que,

[...] o trabalho com projetos pode assumir um papel relevante no
ensino e na aprendizagem da Matematica, pois os alunos poderdao
construir e socializar conhecimentos relacionados a situagdes
problematicas  significativas,  considerando  suas  vivéncias,
observagdes, experiéncias, inferéncias e interpretagdes. (LOPES,
2003, p. 27).

Consideramos que as professoras da pré-escola e do 1° ano,
principalmente neste momento de mudanca curricular conseqiiente da ampliagdo do
Ensino Fundamental, ao adotarem a opg¢do metodologica de projetos estardo
contribuindo para o desenvolvimento de seus alunos de forma mais auténtica e
autonoma, “[...] desenvolvendo uma competéncia critica no que se refere ao uso da
Matematica [...]". (p. 27).

Um exemplo pratico disso seria que, ao se programar as atividades da
semana, as professoras, poderiam sugerir um tema de projeto que pode ser pré-destinado
por elas ou em uma perspectiva mais significativa, ser gerado a partir da curiosidade das
criangas, sobre algum assunto que lhes chamam a atencdo. Em um trabalho que
contemple esses aspectos, por exemplo, em uma aula de Natureza e Sociedade, bloco
previsto tanto pelos referenciais quanto pela Matriz Curricular do municipio, € possivel
englobar varias areas: “[...] a area de Ciéncias no momento em que estudarem os tipos
de plantas e animais existentes; a area de Matemdtica ao verificarem as formas
geométricas presentes no ambiente; a area de Geografia quando analisarem como reage
0 meio ambiente quando héd o desmatamento, etc [...]. (RIBEIRO, 2010, p. 93).

Quando se trabalha com criangas entre cinco e seis anos, faixa etaria
com que as professoras atuam, ndo faz sentido “dar aulas”, ¢ mais enriquecedor adotar
uma pratica que promova a participacdo da crianga na identificacdo de elementos do

mundo ao seu redor. E preciso auxiliar a crianga a fazer perguntas e descobrir as



caracteristicas essenciais de todas as areas do conhecimento contextualizando os
assuntos estudados em uma perspectiva que lhe faca sentido. Isto é importante porque,
nessa etapa da vida da crianca, se “[...] intensifica a proposta de um curriculo que nao
seja uma representacdo do conhecimento fragmentada, distanciada dos problemas que
os alunos vivem e necessitam responder em suas vidas [...]”. (HERNANDEZ, 1998, p.
61).

Sabemos que romper com a pratica de apresentagdo dos conteudos
estanques e o trabalho fragmentado por areas do conhecimento ndo é uma tarefa facil,
porém, acreditamos que com a metodologia de projetos ou algo similar a isso seja
possivel, ja que, as professoras reconheceram essa necessidade no momento da
entrevista.

Fatores como os recursos metodologicos utilizados pelos professores
em suas aulas podem compor o modo como eles introduzem e desenvolvem os
conteudos, bem como as prioridades assumidas nas situacdes de ensino e isso,
respectivamente, ¢ o que indica o padrdo de ensino adotado. Ao longo do periodo em
que estivemos presente nas aulas de Matematica tanto nas turmas de infantil quanto nas
de fundamental podemos afirmar que o recurso mais utilizado foi o livro didatico e/ou
apostila, somente na turma de infantil da professora fris ndo constatamos, no tempo de
observagao, o uso desse material.

Percebemos, pela fala das professoras de Educagdo Infantil que, no
geral, as atividades propostas sdo ou elaboradas por elas ou retiradas de materiais de

apoio como em sites da internet, livros, apostilas entre outros.

Ah estou sempre pesquisando né (...) as vezes um pouco em troca com
outros professores, porque tem professores aqui que tem mais tempo
né de servigo ai sempre uma trds para a outra né, pesquisando pela
internet, nos blogs e em livros eu também vou buscar, é sdo livros
destas colegoes prontas, so que ai as vezes tem que adaptar né as
atividades (...) entdo vou fazendo as adaptagoes conforme a realidade
da minha turma. E seguindo o plano de ensino, por isto as adaptagoes
sdo necessarias. Temos sempre que seguir o plano de ensino que foi
baseado nos referenciais da educacdo infantil. Iris.

Seguindo essa linha de pensamento de [ris, cabe ao professor
conhecer e buscar formas alternativas para se trabalhar com a Matematica na Educacao
Infantil. Em linhas gerais, conforme reconhece a professora, os referenciais também

trazem orientagdes para o ensino na pré-escola, porém, ¢ de responsabilidade do



professor adaptar as atividades e propor situacdes que venham ao encontro das
necessidades da turma. A natureza das atividades propostas por esta professora segue
um plano de ensino em que os conteudos sdo apresentados as criancas, embora com
atividades exploratorias, fragmentando os conceitos sem que exista uma articulagdo
entre eles.

Com relacdo a outra turma de Educacdo Infantil, a da professora
Horténcia, as atividades seguem de acordo com uma apostila que foi montada por ela

no inicio do ano letivo. Quando a questionamos sobre o uso desse material, ela explica:

Na verdade, essa apostila foi montada por mim (...) a orientadora me
mostrou uma outra, so que eu ndo gostei, eu achei muito basica, e o
problema aqui é que a gente ndo tem colaboragdo, entdo tem que ser
tudo no mimeografo, e as vezes ndo tem condigoes, ndo sai, sai ruim a
atividade e entdo ai eu propus que a gente trabalhasse com a apostila,
mas a que ela deu eu achei muito simples e ia ficar muito a desejar
para muitos assuntos, ai na verdade essa daqui [referindo-se a
apostila que utiliza em suas aulas] mesmo assim ainda ndo ficou do
Jeito que eu queria. (...) pelo menos a de Matematica eu achei que
ficou boa! Horténcia.

Seguimos a entrevista, perguntando-lhe de que materiais as

atividades constantes na apostila foram retiradas:

Entdo eu fui em uma xérox, em uma mog¢a, uma mulher que tem ld na
minha cidade [Regente Feijo, SP]|, que ela tinha varias jd, tinha
apostilas montadas la na cidade que la eles trabalham com apostilas
mesmo e ai eu trouxe uma caixa com um monte de atividades e a
gente foi selecionando, separando de acordo com o plano porque é
aqui em Matemdtica sdo os numerais, formas geométricas, algumas
nogoes, enfim ndo foi colocado tudo, todas as nogoes que a gente
tinha que trabalhar né, maior/menor, cheio/vazio, ndo foi colocado
tudo, entdo para montar ela nos baseamos no plano de ensino.
Horténcia.

As atividades constantes nessa apostila referem-se a capacidade de
contar cole¢des, comparar e quantificar grandezas e a realiza¢do de codificacdes, todas
relacionadas ao bloco de conteudos niimeros e sistema de numeragdo. Isso explica um
pouco a predominancia do ensino dessa area do curriculo matematico na turma de
Horténcia. Como o plano de ensino anual, feito pelas professoras no inicio de cada ano
letivo, tem uma forte relagdo com os referenciais ¢ os Subsidios para a Educagdo

Infantil da SEDUC, o enfoque acaba sendo voltado para trés areas da Matematica:



Numeros, Grandezas e Medidas e Geometria, sendo a primeira area mais privilegiada na
escolha das atividades pela professora, quando montou a apostila que utiliza em suas
aulas.

Outro fator que questionamos se refere ao modo como a apostila foi
elaborada. Como verificamos na fala da professora, ndo houve um critério para a
selecdo das atividades e isso pode gerar implicacdes graves no processo de
aprendizagem das criangas. Como dar crédito a um material que provavelmente teve
como critério de escolha a simples adequacdo a um plano de ensino estereotipado.

Além disso, a forte tendéncia pelo uso de apostilas desde a Educagao
Infantil refor¢a a ideia de se preparar as criangas para o Ensino Fundamental, quando na
verdade em uma turma de infantil a vertente de curriculo que ¢ mais indicada seria
aquela em que os professores utilizam atividades que possibilitem as criangas a
participacao ativa, que favorecam o seu desenvolvimento integral, o que vai muito além
de atividades escritas e executadas na apostila somente. A percepcao para esse tipo de
atividades representa um requisito fundamental que deve compor o perfil do professor
que ensina Matematica na Educagdo Infantil. Provavelmente, se os professores tivessem
uma formacao inicial mais solida e consistente em termos de conteudo, assim como um
olhar critico para a natureza das atividades a serem propostas, talvez a necessidade de se
refletir e aprimorar, cada vez mais, os conteudos que t€ém de lecionar, a pesquisa e
reflexdo sobre a pratica chegasse a ser fatores de relevancia ao planejarem suas aulas.

Temos refletido, ao longo deste trabalho, que o nosso principal desafio &,

[...] o de formar um profissional que seja pesquisador da primeira
infancia, isto é, um profissional que reflita sobre sua pratica, um
coconstrutor de si e das criangas, criador de ambientes e situagdes que
as desafie, as questione e as eleve a um patamar superior de
compreensdo de si e do mundo. Além disso, outro desafio ¢
compreender quais sdo os referenciais e condicionantes do fazer do
professor em exercicio. (GARMS & GUIMARAES, 2011, p. 183-
184).

Com relagdo as turmas de Ensino Fundamental, ao perguntarmos as
professoras em que se fundamentam parar planejar e ministrar as aulas de Matematica,
nas turmas de primeiro ano, verificamos que o planejamento e organizacdo das aulas
seguem, de acordo com elas, um plano de ensino anual, como nas turmas de infantil,

que ¢ feito por elas no comego de cada ano letivo e como recursos metodoldgicos o



livro didatico que ¢ recomendado pelo municipio é, para Rosa, fundamental para o

desenvolvimento de suas aulas.

Esse material, esse livro em especifico, eu particularmente gosto
muito, acho ele muito simples, que é o que eles precisam, de algo
muito simples e devido ao numero da sala ser um numero de alunos
muito alto, esse livro, esse ano é o meu apoio fundamental! (...) A
meu ver, o livro didatico vem ajudar muito esse ano, esse livro é
muito simples como eu ja disse e ele é muito ilustrativo, entdo eles
conseguem visualizar o que eles precisam, entdo eu o adoto, eu uso
bastante sem problemas nenhum, sem medo de ser feliz. Rosa.

Ja Margarida, prefere ndo seguir plenamente o contetido do livro,
assim ela pesquisa em outros materiais de apoio e traz atividades diversas para as aulas
de Matematica. Essas afirmacdes ganham respaldo quando as falas das professoras sdo

apresentadas:

Essa maneira de estar explorando mais com as criangas é porque eu
ndo gosto muito do livro didatico em si, de ir seguindo tudo a risca
como esta la, mas tem professor que acha lindo e maravilhoso,
porque ele ndo vai perder muito tempo planejando atividades, ele vai
seguindo ali e ele ndo vai perder, ja para mim é ao contrario, se eu
for seguindo so o livro diddtico nao gosto porque ndo é uma coisa que
vai acrescentar o que eu quero né, acredito que usando so ele estarei
seguindo o que o autor quer, mas e ai o que eu penso, onde fica?
Ainda bem que a gente tem essa autonomia para ser feita. Margarida.

Carvalho, Lima, Gitirana e Mandarino (2006) salientam que, para que
o livro didatico de Matematica tenha efeitos positivos nas escolas publicas, ¢ importante
que os professores facam o uso adequado desse instrumento em sala de aula. Desse
modo, ¢ importante que o professor compreenda que o livro didatico tem a funcao de
“[...] auxiliar no planejamento e na gestdo das aulas, seja pela explanagao de contetidos
curriculares, seja pelas atividades, exercicios e trabalhos propostos [...]” (p. 15) e ndo
ocupar o papel dominante no processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

Destacamos que seguir apenas o livro didatico, tal como ele se
apresenta, pode favorecer a concentracdo das atividades propostas no bloco de
conteudos “numeros e sistema de numeragdo”, visto que, o livro adotado pelo municipio
tem, em sua maioria, atividades relacionadas a esse eixo. Além disso, gostariamos de
ressaltar que seguir o livro didatico, tal como ele se apresenta de modo linear, ndo faz

com que o conhecimento tenha um significado as criancas.



Nesse sentido, ¢ necessario que o professor proponha atividades de
apoio que possam facilitar a compreensdo dos conceitos estudados. Portanto, as aulas de
Matematica nas turmas de 1° ano nao podem se restringir a mera aplicacdo de uma
seqliiéncia de conteudos que vem nos livros didaticos. A professora Margarida
reconhece isso, ao afirmar que prefere ndo seguir “a risca” os conteudos propostos pelo
livro e que prefere buscar atividades em outros materiais de apoio. Sua fala ilustra essa

afirmacao:

O livro didatico, aléem de ser um pouco dificil de se trabalhar, assim
dependendo do livro né e da idade da crian¢a, mas até que esse de
Matematica ndo ¢ tdao dificil assim, mas tem livros que sdo
complicados de se trabalhar em si, vocé seguindo o que esta ali sem
ter um controle sabe. E, entdo, eu prefiro estar trazendo coisas de
fora também, buscando outras fontes, outros livros, em pesquisas que
é muito mais rico. Margarida.

Isso explica por que as aulas de Matematica de Margarida sao mais
dinamicas e o perfil de sua sala de aula, embora seja de Ensino Fundamental, tenha
grande proximidade com as turmas de Educacdo Infantil, visto que, conforme
observamos, durante as aulas, a preocupacdo central era no desenvolvimento das
atividades e néo nos resultados dos exercicios propostos. E interessante ressaltar que
ensinar Matematica ndo se restringe a transmissao de informagdes sobre o saber
acumulado desse campo do conhecimento. O processo de ensino e aprendizagem de
Matematica ¢ muito mais amplo e complexo, porque, envolve a construcao de “[...] um
leque variado de competéncias cognitivas e requer, além disso, que se favoreca a
participacao ativa do aluno nessa construcao [...]” (CARVALHO et. al, 2006, P. 18), e
seguindo somente o livro didatico, sem buscar outras formas de exploragdes praticas
dos conceitos com as criangas o aprendizado ndo ocorrera significativamente.

Portanto,

[...] cabe ao professor manter-se atento para que a sua autonomia
pedagbgica ndo seja comprometida. Nao é demais insistir que, apesar
de toda sua importancia, o livro didatico ndo deve ser o Unico suporte
do trabalho pedagégico do professor. E sempre desejavel buscar
complementa-lo, seja para ampliar suas informagdes e as atividades
nele propostas ou contornar suas deficiéncias, seja para adequa-lo ao
grupo de alunos que o utilizam. Mais amplamente, ¢ preciso levar em
consideragdo as especificidades sociais e culturais da comunidade em
que o livro ¢ utilizado, para que o seu papel na formagao integral do
aluno seja mais efetivo. Estas sdo tarefas em que o professor ¢
insubstituivel, entre tantas outras. (CARVALHO, et. al. 2006, p. 16).



Certamente, as professoras, em varios momentos, optam pelo uso do
livro didatico pelo fato de que ali segue um conjunto de “conhecimentos” estruturados
passo a passo e isso facilita o trabalho do ponto de vista do tempo, ja que, desse ponto
de vista, ao planejarem suas atividades ndo € necessario muito esforco para buscar
exercicios que contemplem as no¢des matematicas. Sobre essa questdo, vale lembrar,
que, ao verificarmos os planejamentos das professoras Horténcia (pré-escola B) e Rosa
(1° ano A) tivemos algumas dificuldades para saber como pensaram e desenvolveram as
atividades. Somente com a entrevista foi possivel, no caso destas professoras, sabermos
os critérios que utilizaram para a sele¢do dos contetdos, dado que ao observarmos seus
cadernos de planejamento em varios momentos, ao invés de conter a descri¢do da aula,
estavam, por exemplo: “da pagina 10 a 20 do livro de Matematica”. Esse dado mostra-
nos que o padrao de ensino dessas turmas tem como referéncia central aulas expositivas
com o apoio do livro didatico desde a Educagao Infantil.

Até 0 momento, sabemos que as aulas nas turmas de fris (pré-escola
A) e Margarida (1° ano B) seguem um padrao em que a ludicidade, o dialogo e o
trabalho em grupo estdo presentes na maioria das aulas e que as professoras nao seguem
somente um material de apoio, como o livro didatico.Elas assumem que ele significa um
elemento importante para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, porém, afirmam a
necessidade de se buscar outras atividades complementares e que favorecam a
participacdo ativa das criangas e que fazem as adaptacdes necessarias das atividades ao
contexto e faixa etdria de seus alunos. Ao assumirem essa postura, elas rompem
certamente com o modelo de racionalidade técnica e reafirmam a sua autonomia
pedagogica, como mediadoras entre o conhecimento matematico e seus alunos.

Para as turmas de Horténcia (pré-escola B) e Rosa (1° ano A) o livro
didatico e/ou apostila é seguido & “risca”. E claro que existem alguns momentos em que
esse modelo ¢ deixado de lado. Contudo, a utilizagdo do material como recurso
metodoldgico de suas aulas se sobrepde pela grande freqiiéncia de sua utilizagdo.
Conforme observamos no momento da entrevista, elas afirmam que o livro didatico ¢
fundamental para o desenvolvimento de suas aulas. Portanto, o padrdo de ensino nessas
turmas tem como fio condutor as atividades que sdo pré-estabelecidas por esses
materiais.

Ap6s termos, pelas justificativas das professoras, alguns indicios sobre

em que as aulas de Matematica sdo fundamentadas nas turmas de Educacdo Infantil e



Ensino Fundamental, ¢ relevante para o momento tentarmos compreender as
circunstancias que as levam a priorizar, como vimos no topico de discussdo anterior, o
bloco de contetdos nimeros ¢ sistema de numeracao.

Para tal, durante a entrevista as questionamos sobre qual bloco de
conteudos consideram fundamental para o desenvolvimento matematico de seus alunos.
Contudo, semelhante questdo ndo foi realizada diretamente, mas de modo sutil.
Conseguimos clarear que a justificativa mais evidente para a predominancia das
atividades propostas estarem relacionadas a numeros e sistema de numeragdo
provavelmente seja porque esse bloco ¢ considerado pelas professoras como o mais
importante e, sem duvida, para elas, sem este conhecimento as criangas nao poderiam

seguir para os anos escolares posteriores, como ilustram as falas abaixo:

E que as vezes a gente acha que matemdtica sdo os niimeros, fazer
“continhas”, é trabalhar com a tabuada e ndo! Fazer matematica ndo
é so isso, por exemplo, se eles vdao aprender o que significa a nogdo
dentro e fora ai eles ja estdo aprendendo nogoes de conjunto, que
depois isso vai ser trabalhado la na frente, mas é dificil ir articulando
essas coisas, fica mais em niimeros mesmo. Iris.

Falando de pré Il acredito ser importante que a crian¢a saiba os dias
da semana, os numerais, que nem eu falo para vocé pelo menos até o
9 porque eu tive alunos aqui que sairam e ndo conseguiram aprender
isso. (...) entdo é isso, que saiba quantificar e conservar. Horténcia.

Eu acho que os numeros e as formas geométricas eles aprendem sem
nenhum problema. Eu penso que sem isso ndo dad para continuar, tem
que ter o conhecimento dos numerais e o quanto efetivamente eles
valem. Exatamente isso, porque ¢ o mesmo que as colegas fazem la
[referindo-se as professoras de Educagao Infantil] no infantil, porque
quando eles chegam aqui a grande maioria ja dominou isso sem
nenhum problema, ai eles chegam aqui e a gente vai revisando e
aumentando isso gradativamente, entdo eu acho que é por ai mesmo.
Mas se eu tivesse que priorizar um conteudo, com toda a certeza seria
os numerais. Porque eu acho que sem os numerais ndo da para gente
continuar com outras coisas. Ao meu entender, por exemplo, eu sei
uma forma geométrica, mas eu preciso medi-la, preciso saber qual é o
comprimento dela, qual é a largura (...) entdo eu preciso saber os
numerais, eu preciso identifica-los. Rosa.

A questdo da numerag¢do ¢ fundamental, é uma drea mais facil
mesmo, vocé ir trabalhando com as operagoes numéricas, eu acho
que ¢ uma coisa bem rica. Agora a Matematica assim para o ensino
das séries iniciais é uma coisa bem complexa sabe e se ndo for bem
mesmo, pelas etapas ai, as criangas se perdem no meio do caminho,
quem Vvé ai, tem até professores que estdo perdidos mesmo, que ndo
sabe como lidar com a questdo da divisdo, por exemplo. Margarida.



Embora as professoras sinalizem a importancia de se trabalhar as
demais areas do curriculo de Matematica, reconhecem que numeros e sistema de
numeragao representam conteudos mais trabalhados nas turmas em que atuam e
elencam as razoes: (1) concepcao de que seja o conteudo mais importante da disciplina;
(2) o assunto que tém maior dominio para ensinar e; (3) pré-requisito para o
entendimento de outros conceitos.

Segundo Lorenzato (2008) quando o professor reduz o ensino de
Matematica a nimeros nao oportuniza a crian¢a o contato com demais nogdes e perde
situagoes didrias que se constituem em momentos ricos para a exploragao. Por exemplo,
do conceito de medidas como no caso de uma fila para ir ao lanche. Nessa ocasido, o
professor poderia organizar as criancas medindo-as, seguindo um critério que pode ser
do maior para o menor ou vice-versa. Desse modo, quando as criangas observarem a
organizacdo da fila um primeiro contato visual e pratico com o conceito foi
estabelecido. A crianga aprende a medir, medindo, e em situagdes como a citada o
professor poderia solicitar que as criangas se organizassem e ele mediaria esse processo,
observando e avaliando as propostas da turma.

O pensamento geométrico, por exemplo, poderia surgir de modo
interligado a essa atividade, por meio da interacao espacial, sendo desenvolvido pelas
competéncias de localiza¢do (da sala de aula em fila para a cantina, quantos passos a
frente, direita, esquerda, etc.), “[...] de visualizacdo; de representacdo; de construgdo de
figuras geométricas. A organizacdo e a sintese desse conhecimento sdo também
importantes para a construcdo do pensamento geométrico [...]”", (CARVALHO, et. al,
2006, p. 20). Poderiamos, incorporar ainda nessa atividade, o tratamento da informagao
quando, nesse caso, os alunos coletariam os dados referentes a altura de cada crianga e,
posteriormente, junto com a professora relacionariam esses dados distribuindo por
altura versus o numero de criancgas presentes na sala de aula, construindo graficos ou
tabelas para comunicar tias informagodes. Esse ¢ um exemplo essencial que interliga
algumas das noc¢des matematicas e que pode ser realizado sem muito esfor¢co com
turmas de criancas pequenas, como as de pré-escola e 1° ano, e que na nossa
interpretagdo significa uma verdadeira atividade exploratoria.

Diante do exposto, ndo restam dividas de que um professor que atenta
a essas exigéncias, proprias do trabalho com criancas pequenas, requer um perfil de
formacdo diferencial que o faga ser capaz de captar os momentos considerados mais

simples em situagdes oportunas para a exploragdes dos contetidos matematicos por meio



da ludicidade. Sem duvidas, se as professoras, tivessem uma boa formagao, tanto inicial
quanto continuada, elas perceberiam o quanto esses momentos sdo de suma importancia
para a construcao da aprendizagem das criancas.

Segundo Machado (2000, p. 196), “[...] cabe ao adulto, ainda, a
articulacdo de atividades previamente selecionadas e aprendizagens progressivamente
mais abrangentes e consistentes com experiéncias inéditas para as criangas [...]”.

Em suma, existem diversas situacoes em que as nogdes matematicas
podem ser exploradas de modo significativo e prazeroso com as criangas pequenas.
Entendemos que a troca de experiéncias entre os professores pode ser um dado
importante para a construgdo de situagdes que favoregam o aprendizado das criangas.
Além disso, as orientagdes dadas as professoras também podem auxilia-lo no
desenvolvimento de seu trabalho pedago6gico, bem como a resolver conflitos
consequentes dos desafios que encontram ao propor as atividades matematicas nas
turmas em que atuam. Portanto, seria importante que as professoras tivessem um espago
para a reflexdo sobre suas acdes a partir de suas concepgdes, bem como para discutir
junto a equipe pedagoégica da escola os problemas que enfrentam ao ensinar
Matematica, por exemplo.

Segundo as professoras entrevistadas quase ndo ocorrem orientacdes
especificas para o ensino de Matematica. Quando elas acontecem, tais informagdes sao
voltadas para turmas maiores e seus problemas reais ndo sdo tomados como ponto de
partida para as discussodes nas reunides de HTPC's. Isso reforca a acdo a partir de suas

concepgoes sobre o que € mais importante ensinar as criangas.

A coordenadora pedagogica da escola as vezes orienta na HTPC em
como a gente deve estar trabalhando, e ela olha o planejamento que a
gente faz semanal (...) em uma dessas reunides veio uma professora,
que desenvolve projetos de matematica so que é mais para o Ensino
Fundamental, ela veio e ficou uma manhd inteira aqui com a gente
trabalhando o ensino de matemdatica, so que também ela estava mais
preocupada era com o Ensino Fundamental, e ela trabalhou a
tabuada e calculo mental. Iris.

Nao tenho nenhuma orientacdo de como trabalhar! S6 assim se eu
tiver alguma duvida, ai eu vou ld e ai sim ela [orientadora pedagogica
da escola] pode tentar me ajudar, porque ela tem bastante material
didatico, a unica orientag¢do que eu tenho mesmo é que ela fala muito
para ndo repetir as atividades, mas no resto é tudo eu que tenho.
Horténcia.



S6 quando a gente vai a busca, por exemplo: “olha estou com um
probleminha lda, ndo estou conseguindo ensinar adi¢do”, ai ela
[orientadora pedagdgica] me orienta, mas este ano eu ainda ndo
precisei, porque eles ainda estdo revendo os conceitos ainda. Rosa.

Entdo, em Matematica mesmo em si, estd bem fraco mesmo as
orientagées, ndo tive nada que pudesse estar me orientando, entdo eu
busco sozinha no proprio livro as vezes e vou pesquisa para ver se
encontro alguma coisa nova, mas é em si de orienta¢do ndo tenho
muito ndo ta! Margarida.

E uma realidade freqiiente que por tras de toda pratica pedagdgica esta
intrinsecamente ligada a uma concepgdo sobre o que e como se ensina algo, porém,
como evidenciamos, as professoras afirmam que ndo tém orientagdes para ensinarem
Matematica as criangas. Por conseguinte, seguem desenvolvendo seu trabalho iniciando
e priorizando uma pratica mais voltada para o ensino de numeros, como elemento
essencial do aprendizado de Matematica. Moreno (2006) salienta que, quando o
professor age a partir de suas concepgdes, cada perspectiva de ensino “[...] reflete uma
crenca diferente sobre a natureza do conhecimento, do modo como se adquire o

conhecimento e do que significa saber sobre alguma coisa [...]” (p. 43). Desse modo,

Essas concepgdes muitas vezes terminam por constituir teorias
implicitas que condicionam e regulam o agir docente, enquanto nao
medeiam espagos de reflexdo que permitiriam torna-las explicitas.
Refletir sobre as diversas concepcdes que cada um dos enfoques
vigentes tem obriga a se formular, pelo menos, as seguintes perguntas:
Que concepgdo de ensino-aprendizagem postula? Que idéia se tem de
sujeito? O que significa “saber” matematica? (Ibid, p. 43)

Quando as professoras afirmam que atuam sem orientacdes, as
decisdes pedagogicas que tomam diante das situagdes de ensino sdo reguladas por suas
concepgdes e, se elas ndo tiveram experiéncias positivas com a Matematica, podem
seguir passando esse sentimento de aversdo a disciplina para as criangas.
Consequentemente, o ensino seguira com um forte enfoque nos conteudos que elas se
sentem mais a vontade para ensinar e/ou que possuem um dominio mais seguro.
Faustino (2011) considera que uma das principais razdes de os professores priorizarem

o bloco de conteidos numeros e sistema de numeragdo deve-se ao fato de que:

Isso pode estar relacionado ao fato desses conteudos terem mais
proximidade com o cotidiano, assim como nos leva a inferir que talvez



os professores priorizem o ensino das quatro operagdes, por considera-
las importantes e por saberem efetua-las. (p. 158).

Em suma, considerando as justificativas dadas pelas professoras
participantes de nossa pesquisa, acreditamos que a afirma¢do de Faustino (2011) parece-
nos ser a mais condizente com os dados que obtivemos nas entrevistas semiestruturadas
que, embora ndao sejam declarados diretamente os motivos apontados pela autora
supracitada, tais principios estdo, subjacentes a pratica das professoras nas atividades
matematicas que foram propostas nas turmas de Educacdo Infantil e de Ensino

Fundamental.

6.6.1 — Sintese geral dos processos de ensino adotados pelas professoras

As atividades sdo sempre tudo no coletivo, jogos, brincadeiras é
sempre tudo junto. Iris.

Eles [criancas] chegaram aqui “zerados” sem saber nada, nada de
rotina, e ndo sabiam nem pegar no lapis (...) a Educac¢do Infantil
precisa ter atividades “extras”. Horténcia.

Pessoalmente eu ndo estou preparada, ndo estou ainda preparada
para trabalhar com crianga tao nova (...) A meu ver o livro didatico
veio ajudar muito este ano. Rosa.

S6 com o livro didatico é muito dificil de trabalhar dependendo da
idade da crianca. (...) Mas e ai o que eu penso, onde fica? Ainda bem
que a gente tem essa autonomia para ser feita. Margarida.

Como forma de compreendermos os processos de ensino praticados
pelas professoras, elaboramos um quadro com o intuito de sintetizarmos a maneira
como cada uma aborda, em seu processo de trabalho pedagdgico, a introduc¢ao dos
conceitos matematicos, bem como as seqii€éncias didaticas adotadas por elas nos dias em
que estivemos presentes em suas aulas.

Com relagdo a esse quadro, as legendas indicam a freqiiéncia com que
as professoras introduzem e desenvolvem as atividades matematicas propostas em sala
de aula.

Quando as professoras utilizaram alguns dos recursos apontados no
quadro constantemente consideramos a legenda (C); para as ocorréncias entre uma a

duas vezes na semana (Av); de duas a trés vezes no més ou raramente (R) e, quando o



recurso nao compareceu nas aulas (N), conforme podemos visualizar no padrao de

trabalho pedagdgico de cada uma das professoras representado abaixo:

Quadro 09: Padrao do trabalho pedagégico das professoras

Professoras
Categorias Pré-Escola 1°Ano
Escola A Escola B Escola A Escola B
Iris Horténcia Rosa Margarida

Atividade | Contextualizacdo/
do Atividade exploratéria da C Av Av C
professor. | crianca na introdugdo e

desenvolvimento do

contetdo.
Atividade | Explicagdo Oral e na
do Lousa/Exercicios/Corre¢ao Av C C Av
professor.
Atividade | Sequéncia linear (segue o
do plano de aula R C Av R
professor. | independente da

participacao das criangas)
Atividade | Valoriza as  respostas
do dadas pelas criangas C R Av Av
professor
eda
crianga.
Atividade | Associa contetdos de
do outras  disciplinas  a Av R Av Av
professor. | atjvidades matematicas
Atividade | Relagdo com o cotidiano
do C Av Av Av
professor
eda
crianca.
Atividade | Atividades do  Livro
do Didatico ou Apostila N C C Av
professor.
Atividade | Utilizagdo de softwares N R C Av
do educativos e ou/laboratorio
professor. | {e informatica nas aulas

FONTE: Elaborado pelo autor a partir dos dados coletados em sala de aula, 2010/2011.
Legenda: N = Nunca — R = Raramente — Av = As vezes — C = Constantemente.

Diante do exposto, podemos verificar que cada professora possui

caracteristicas proprias que marcam seu perfil profissional e, consequentemente, seu

padrdo de aula. Embora, alguns pontos mencionados de suas praticas se diferenciem e,

em outros, se assemelhem, podemos afirmar que algumas das seqiiéncias didaticas




adotadas na pré-escola sdo também elementos norteadores para a atuagdo no 1° ano do
Ensino Fundamental e vice-versa.

Contudo, ¢ preciso considerar que o ato de ensinar nao se restringe ao
dominio dos aspectos metodoldgicos apresentados acima nas categorias elaboradas.
Grigoli, Teixeira e Lima (2004) salientam que “[...] ensinar se faz através de uma
sequéncia de agdes respaldadas em certas normas e codigos, no geral, consagrados pela
experiéncia do professor ou pela tradi¢do escolar e que constituem o contrato didatico
[...]” (p. 04).

Nesse contexto,

Sdo os compromissos e acordos, tacitos ou explicitos, existentes entre
alunos e professores que determinam a gestdo da aprendizagem na
sala de aula. O contrato didatico supde que, para que a aquisicao dos
conhecimentos se efetive deve haver um programa que preveja
objetivos, situacdes de aprendizagem, tarefas a realizar e critérios de
avaliacdo do aprendido. Porém, como o professor elabora esse
programa, quais critérios utiliza na escolha de procedimentos e na
organizagdo do ensino? (GRIGOLI, TEIXEIRA & LIMA, 2004, p.
04).

A partir da indagacdo levantada pelas autoras, entendemos que a
experiéncia do professor, sujeito que vivencia os problemas do cotidiano escolar, o faz
ter acdes conscientes e que se validam nas situagdes didaticas de ensino praticadas por
ele. Assim, a maneira como ele inicia, introduz e propde as atividades em sala de aula
tem uma ligacdo permanente com as experiéncias ligadas a profissao que ele foi/vai
adquirindo ao longo de seu desenvolvimento profissional.

Nos registros das observagdes realizadas com as quatro professoras,
notamos semelhangas na maneira como elas ministram suas aulas, tais como: explica¢ao
coletiva oralmente e individual, quando alguma criang¢a apresentou dificuldades nas
atividades propostas; conversa com as criancas sobre os conteudos que iriam ver
aprender (esse aspecto ocorre com muita freqiiéncia, principalmente, no momento em
que introduzem alguma nog¢do nova); orientacdo sobre a importancia de as criangas
escutarem o professor, bem como de se organizarem durante as atividades em sala de
aula e, no caso de outros recursos externos a sala de aula, como por exemplo,
brincadeiras ou jogos em grupo. Esse aspecto foi pouco explorado pelas professoras,
inclusive as de Educacdo Infantil, que poderiam ter explorado os ambientes abrangendo

todas as aulas com as brincadeiras.



Ainda, observamos praticas particulares de cada professor, como o
caso de Horténcia que elaborou uma apostila com atividades de pré-alfabetizagdo e
Matematica, introduzindo os conceitos por explicacdes expositivas na lousa seguidas
sempre por exercicios contidos na apostila, como soubemos por sua justificativa.
Horténcia afirmou que optou por tal material por ele se assemelhar ao plano de ensino
que elaborara no inicio do ano letivo. Contudo, a supervalorizagdo do material na
Educagdo Infantil parece ndo ser uma melhor escolha para a atuagdo com criangas
menores, visto que, um curriculo para a infancia deve priorizar os jogos, as brincadeiras,
o faz-de-conta e¢ a socializagdo das criangas como forma de ampliacdo de seus
conhecimentos. J& Rosa como ¢ professora do 1° ano, optou pela utilizacdo do livro
didatico seguindo a risca a seqiiéncia dos conteudos e assuntos dispostos nos capitulos.
E importante ressaltar que a professora reconheceu que seus alunos necessitam de
atividades ludicas, porém, ela ndo sabe como atuar desta forma, “pessoalmente nao me
sinto preparada para atuar com crian¢as menores”. (ROSA, em entrevista).

No caso de [ris e Margarida, percebemos que ambas tinham em sua
pratica o costume de ndo se prender aos livros, aproveitando, dessa forma, as situagdes
ocorridas em sala de aula e a observacdo do cotidiano para a exploracao das nogdes
matematicas com as criangas. Consideramos importante ressaltar que essas profissionais
reconhecem a autonomia que o professor tem para sua atuagao em sala de aula.

O fato de ndo seguirem a risca o livro didatico parece ser um aspecto
que visa ao respeito as fases do desenvolvimento das criancas, bem como que o “dar
aulas” para criangas menores ndo se baseia na mera reprodugdo de atividades escritas
presentes nos livros didaticos e sim na valorizacdo das respostas das criancas e da
exploragdo de situagdes cotidianas que fazem parte da vida de seus alunos, “entdo nesse
sentido é uma coisa mais dinamica e ndo so ficar seguindo aquilo ali”. (MARGARIDA,
em entrevista).

Na ocasido da entrevista, /ris comentou que utiliza em suas aulas
sugestoes de blogs, disponiveis na internet, que trazem atividades e relatos de
professores de diversas regides do Brasil sobre o desenvolvimento das aulas que
sugerem aos leitores do material disponivel on line. Embora ndo tenhamos tido acesso
as atividades presentes nesses blogs, acreditamos que esse fato exemplifica como essa
professora estd comprometida com a aprendizagem das criancas e segue buscando
outros caminhos para propor as atividades em sala de aula, “se vocé quer uma coisa

diferente, vocé tem que estar trazendo, pesquisando”. (IRIS, em entrevista).



Sobre o padrio de aula das professoras de pré-escola (fris e
Horténcia), consideramos que, no caso de Horténcia, sua pratica aponta-nos uma
preocupacdo em “preparar’ as criangas para as séries/anos posteriores. Tal afirmacao
poderia justificar o motivo pelo qual suas aulas sdo mais expositivas seguidas de
exercicios. As criancas ficam dispostas na sala sentadas em fileiras, entre outros
aspectos relatados na descricdo de sua rotina de trabalho pedagodgico. Ja Iris
demonstrou, nas aulas que observamos, centrar seu trabalho para o desenvolvimento das
criangas, utilizando recursos como, por exemplo: blocos 16gicos e algumas brincadeiras
para explorar o ambiente intra e extra escolar.

Com relacdo as professoras do 1° ano, Margarida e Rosa, notamos
que, para ensinarem Matematica as criangas, recorrem a materiais concretos ou recursos
que envolvem seus alunos nas atividades propostas. Isso foi possivel notar em dois
momentos que retratam cada uma dessas professoras, sao eles: 1°) Margarida ao ensinar
numeros, mais especificamente, a quantidade que cada numero representava, fazia um
circulo com o giz no chdo e chamava uma crianga para colocar dentro do circulo o
numero de objetos que o 6 representa, por exemplo.; 2°) Rosa, a partir do livro didatico,
estabelecia em conversa com seus alunos, relagdes com o ambiente da sala e situagdes
das quais as criangas se lembravam, um exemplo pratico disso, ocorreu em uma aula
que estava ensinando a nocdo de grandezas e medidas, o exercicio solicitava que as
criangas indicassem, no livro didatico, a pessoa mais alta e a mais baixa. Nesse instante,
a professora solicitou que trés meninos fossem a frente da classe e foi indagando as
criangas sobre qual deles se encaixavam nas respostas.

Em suma, todas as professoras tentam, de alguma forma, transformar
os contedos matematicos de maneira que seus alunos compreendam (SHULMAN,
1986), dando exemplos e ndo-exemplos sobre o assunto estudado, embora existam
alguns equivocos no entendimento delas sobre os conceitos. Tais desacertos estdo
diretamente relacionados com o conhecimento e crencas das professoras sobre o que
seja a Matematica e seu ensino. (CURI, 2004).

Logo, frente & complexidade da profissdo docente e as exigéncias do
ato de ensinar, indagamos conforme Grigoli, Teixeira e Lima (2004) se os cursos de
Licenciaturas tém se preocupado “[...] em compreender, refletir e avaliar os modelos
adotados pelos professores em sua pratica? [...]". (p. 06).

Por fim, acreditamos que uma das principais razdes do ensino de

Matematica, nas turmas, observadas seguir um padrdo de ensino regulado ora por



atividades descontextualizadas e fragmentadas ora reguladas pelo uso incisivo do livro
didatico seja devido a falta de orientagdo e a precaria formacdo dos professores. Isso
resulta, sem duvidas, em uma pratica pedagogica mais tradicional, tendo o livro didatico
como um roteiro a seguir. Consequentemente, as respostas das criangas nem sempre sao
valorizadas e as oportunidades Unicas de desenvolver atividades significativas sdo
perdidas devido a falta de percepgdo por parte das professoras, para a importancia
desses momentos.

Uma das explicagdes para esse padrao de ensino, centrado no uso do
livro didatico, ¢ apresentada por Pavanello (2002) como sendo conseqiiéncia na precaria

formacao dos professores polivalentes em Matematica:

[...] a queixa mais comum dos professores, qualquer que seja o nivel
em que se tenham habilitado, € que seu curso falhou em proporcionar-
lhes uma solida formacgao profissional, principalmente no tocante ao
dominio dos conteidos — em especial aos de matematica — a serem
trabalhados nas quatro séries iniciais do ensino fundamental.
Consideram que esse fato dificulta tremendamente sua atuacao e
explica a dependéncia em relacio aos livros didaticos e a
incapacidade em avaliar a qualidade desses livros. (p. 67, destaque
nosso).

No caso das professoras de Ensino Fundamental, participantes de
nosso estudo, a dependéncia do livro esta diretamente ligada ao pouco conhecimento do
conteudo. Assim, ao final deste topico, parece-nos interessante apresentarmos a
concepcao dessas professoras sobre o processo de ensino de Matematica nas turmas de
Educacao Infantil ¢ Ensino Fundamental.

A partir dessas consideragdes, acreditamos ser possivel clarear ainda
mais as razdes pelas quais a ludicidade, a utilizagdo de jogos e a socializagdo das
criangas, aspectos essenciais para a pratica na infancia ndo sao tdo valorizadas pelas
professoras em seu fazer pedagogico.

Desse modo, apresentaremos no proximo tépico a concep¢do de
ensino presente no discurso das professoras, pois, cremos que com a problematizacao de
suas falas podemos ter uma mais precisa interpretagdo do modo como conduzem suas
aulas e os possiveis distanciamentos entre o que elas pensam ser o ensino de
Matematica e como ele realmente se configura no contexto das turmas de infantil e

fundamental que acompanhamos no periodo da coleta de dados.



6.7 — Do discurso a pratica pedagogica: a concepc¢iao das professoras sobre o ensino

de Matematica na Educacio Infantil e no Ensino Fundamental

Pavanello (2002) ressalta que ¢ importante conhecer a concepgao do
professor sobre o que seja Matematica e como deva ser seu ensino, visto que compete a
esse profissional a sele¢cdo e distribuicdo dos conteudos matematicos que serdo
ensinados ao longo do ano letivo. Com isso, a autora enfatiza ainda que também ¢
interessante conhecer 0 modo como os professores acreditam que seus alunos “[...] se
apropriam dos conceitos matematicos, bem como sobre as resisténcias (...) que os
conceitos podem apresentar durante o processo de sua aprendizagem pelo aluno [...]” (p.
66), as quais precisam ser superadas pela mediagdo do professor.

Como verificamos até o momento, o ensino de Matematica tem se
centrado em uma das areas propostas tanto pelos documentos oficiais quanto pela
Matriz Curricular para a Educagdo Infantil e Ensino Fundamental do municipio em
questdo. Contraditoriamente, as professoras adotam praticas que, em muitos casos, pela
forca da propria tradicdo escolar ndo incorporam o ludico e tampouco fazem uma
relagdo interdisciplinar entre as no¢des matematicas e as demais areas do conhecimento.
A partir desses achados, com base nas observagdes, tentaremos tracar neste topico, a
partir dos dados obtidos na entrevista, a concep¢do das professoras sobre Educacao
Infantil e Ensino Fundamental.

Para tanto, no caso pesquisado, primeiramente ¢ importante ressaltar
que, embora pelas observagdes e descricdo da rotina de trabalho pedagodgico que
apresentamos anteriormente, nao ¢ possivel afirmar que existe uma diferenciacdo entre
as turmas de Educacdo Infantil e de Ensino Fundamental, as professoras de pré-escola
reconhecem alguns aspectos que norteiam suas praticas, a saber: a pretensa ideia de
preparar as criangas para anos escolares posteriores; a exposi¢do das caracteristicas
proprias dessa etapa de ensino; a interligacdo dos conteudos, muito embora na pratica

nem sempre o que esta presente nesse discurso aconteca.

A Educagdo Infantil ela ndo é uma preparagdo para o Ensino
Fundamental, as criancas da E.I elas tém as suas caracteristicas
proprias, mas a gente acaba querendo preparar elas para o Ensino
Fundamental (...). Iris.

Na verdade esta tudo interligado, porque uma acaba puxando o outro,
porque eu posso trabalhar com um assunto de Ciéncias e aproveitar



aquele assunto para trabalhar ndo so com a Alfabetizacdo e
aproveitar ja e trabalhar com a Matemdtica e outra darea. Horténcia.

De acordo com Ribeiro (2010) “[...] um trabalho integrado seria uma
forma ndo s6 de possibilitar a estruturagdo da grade curricular, dada a natureza
interdisciplinar da Matemadtica, como também uma forma de inaugurar uma relagdo
prazerosa com ela [...]” (p. 94), mas como sabemos ¢ dificil para os professores romper
com a cultura da tradicdo escolar em que os conteudos sdo, tanto pelas propostas
curriculares, como pelos documentos oficiais que lhes sdo apresentados, estanques e
fragmentados. Isso faz com que as professoras inconscientemente acabem trabalhando
0s conceitos matematicos sem que haja uma relagdo direta com outras areas e por tais
razdes, mesmo sabendo, como exposto pelas falas acima, as caracteristicas e
necessidades da crianca pequena.

Segundo Mandarino (2009), o desafio do professor estd em conseguir
articular os assuntos abordados, de tal modo que, ndo se priorize um conteido em
detrimento de outro “[...] bem como articula-los com outros campos do conhecimento,
para que se evite a repeticdo pura e simples, sem mudar o contexto ou realizar algum
aprofundamento, o que leva a um ensino fragmentado [...]” (p. 37).

E importante dizer que a padrio de ensino que cada professora
demonstrou-nos também ¢ resultado das concepcdes delas sobre as especificidades do
trabalho pedagdgico nas turmas em que atuam. Por tais razdes, as questionamos sobre o
que ¢ preciso para se ensinar Matematica na Educagdo Infantil e no Ensino
Fundamental.

Descrevemos a seguir o pensamento das quatro professoras sobre as
duas etapas de ensino.

Com relagio ao ensino infantil, fris ¢ Horténcia (professoras de pré-
escola) apontam que a paciéncia e percepcao do professor para os momentos oportunos
para exploragdo dos conceitos com as criangas como condi¢des necessdrias para a
pratica pedagdgica na infancia. J& Rosa e Margarida (professoras do 1° ano) afirmam

que as brincadeiras e a utilizacdo de materiais concretos como essenciais para a pratica:

Tem que ter muita paciéncia porque tem crian¢a que pega rapidinho
(...) tem outras que demoram mais um pouquinho (...) Entdo acho que
tém que ser assim, ter a paciéncia e insistir né, aplicar e se ndo deu
certo aquele jeito que vocé ensinou, tentar de outro jeito e assim vai.
Iris.



E que nem eu falo tem que aproveitar as oportunidades, se vocé estd
em uma aula de Educa¢do Fisica ai vocé aproveita aquela
brincadeira e ja introduz né a Matemdtica, é as vezes vocé estd
fazendo uma outra atividade, até de Educagdo Artistica né utilizando
algum material, palito, feijoes, sdo essas coisas. Horténcia.

As brincadeiras, quando a gente faz curso de EI, as brincadeiras sdo
citadas como algo que funciona muito! Ndo so o material concreto
funcionam, mas a brincadeira e as musicas pelo que eu li e ja ouvi
falar funcionam melhor até do que o concreto. Pelo que eu percebo
seria o ludico, as brincadeiras e as musicas, acho que marcam mais!
Rosa.

E deixar a crianga pegar as coisas, sentir, contar, tem tudo isso, se
ndo tiver isso no inicio da escolarizacdo, ela ndo vai saber a
quantidade, por exemplo, para ela aprender o numero 7 se ndo estiver
pegando, contando ndo é tdo significativo e ndo tem fundamento (...).
Margarida.

O discurso presente nas falas das professoras convergem com o que
seria uma ideia de curriculo para a Educacdo Infantil e denuncia resquicios de uma
formagdo sobre o assunto, mesmo que elas ndo reconhecam. E importante ressaltar
ainda que neste momento de mudanga curricular, como a ampliacdo do Ensino
Fundamental, as caracteristicas apontadas por elas também sao parte que consideramos
pertinentes as turmas de 1° ano j4 que estamos falando de criancas em idade de seis
anos. A utiliza¢do de material concreto, brincadeiras infantis e a necessidade de integrar
os conteudos representam pressupostos cruciais, quando pensamos na educacdo de
criangas pequenas. Contudo, como observamos, existe uma distancia entre os discursos
e o que realmente acontece nas praticas delas. Sendo assim questionamos: O que
impede as professoras de por a prova os aspectos que mencionaram sobre a pratica
pedagogica em Matematica na Educagdo Infantil? Seria a forca da tradicao escolar? O
desafio que o dia a dia da profissao lhes traz?

Reconhecemos que ¢ dificil chegarmos a um consenso sobre a
resposta a tais perguntas, porém afirmamos que todas elas tém consciéncia do que ¢ um
curriculo para a infancia e sabem muito bem a distingdo entre a Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental, porém, na pratica, acabam por conduzir um trabalho mais voltado
para disciplinariza¢do das criangas e a fragmentacdo dos contetidos por areas sem que
exista uma relacao direta com outras areas de ensino.

Spinillo e Magina (2004), ao apresentarem alguns mitos, sobre a

Educacdo Matematica nos primeiros anos de escolariza¢do trazem contribuigdes que



condizem com o discurso das professoras que investigamos. Por exemplo, sobre o
material concreto, citado por elas como um recurso importante para a aquisi¢do dos

conceitos matematicos, as autoras dizem:

Quando questionamos a respeito da importancia deste recurso,
professores tendem a ser undnimes em defender o seu uso como apoio
didatico, tendo por base a crenca de que a matematica s6 pode ser
compreendida pelas criangas se tornada ‘concreta’ e fisicamente
‘manipulavel’. Entretanto, o uso indiscriminado deste recurso impede
uma analise mais acurada acerca de sua efetiva contribui¢do para o
ensino e a aprendizagem dos conceitos logico-matematicos. (p. 07-
08).

A utilizagdo do material concreto tem como objetivo levar a crianca a
compreender a formalizagdo dos conceitos matematicos. (SCHILEMAN, SANTOS &
COSTA, 1992). Dessa maneira, se o professor ndo estabelece e os alunos nao
compreendem a formalizagdo matematica “[...] visto que nem sempre as acdes
correspondem as transformagdes envolvidas na aplicacdo do algoritmo das operagdes
[...]” (SPINILLO & MAGINA, 2004, p. 08) de nada adiantara utilizar algum tipo de
material concreto no ensino de Matematica, dado que, como comentam Bittar e Freitas
(2005), o uso de materiais de apoio serve como componentes auxiliares na
aprendizagem e ndo se constituem em recursos milagrosos para o ensino. Nesse caso,
cabe ao professor estabelecer a relacdo entre os possiveis erros que podem ocorrer
durante o uso do material concreto, ja que ele por si s6 ndo oportuniza a tomada de
consciéncia durante o processo de resolugdo das situagdes propostas em sala de aula.
(SPINILLO & MAGINA, 2004).

Outro ponto a ser destacado nas falas das professoras refere-se a
questdo da interdisplinariedade que nos parece ser a melhor saida no caso das turmas de
pré-escola e 1° ano que temos como objeto de estudo. Nesse sentido, ao trabalharmos
com criangas pequenas, entre 5 ¢ 6 anos de idade, € pré-requisito termos em mente que
o conhecimento para a crianca ndo ¢ fragmentado e que a aquisi¢ao dos conceitos ocorre
em processo longo e complexo devendo ser introduzido de maneira bem sutil pela
exploragdo e descoberta dos fatos sem que haja uma separacao das ‘coisas’.

As brincadeiras infantis apresentam-se como uma alternativa
riquissima para a introdu¢do de alguns conceitos matematicos nesse periodo, uma vez

que, para a crianga brincar ¢ tdo importante, quanto trabalhar é para o adulto. Assim a

crianga brinca e, brincando, aprende sem que precise necessariamente ter uma aula de



Matematica e o professor pode, at¢ mesmo, se valer das brincadeiras para controlar a
euforia e a socializacdo das criancgas, tentando assim romper com linearidade presente
no curriculo escolar. (SMOLE, 2003).

Machado (1993) explica que ndo ¢ facil romper com a linearidade e a
formaliza¢do dos conteudos existentes no ensino de Matematica presente instituicdes
escolares. Da mesma forma, afirma que viabilizar um trabalho interdisciplinar ¢
condicdo necessaria para que a linearidade seja substituida por uma teia de significacdes
para as criangas. (RIBEIRO, 2010).

Inicialmente, para que isso ocorra ¢ preciso que se desenvolva uma
mudanga na pratica, como ja destacado, adotando como esclarece Lopes (2003) uma

metodologia de projetos que pode,

[...] possibilitar aos professores que ensinam Matematica colocar em
acdo aulas investigativas, as quais permitem aos alunos romperem
com o estudo que se faz através de um curriculo linear. (...) Passardo a
perceber a Matematica como uma constru¢do socio-historica,
impregnada de valores que influenciam na vida humana, aprenderdo a
valorizar o processo de criagdo do saber e ndo um produto final, uma
Matematica pronta, acabada e sem significados. (LOPES, 2003, p.
27).

A priori, sabemos que a aprendizagem nao ocorre em uma sequéncia
linear de postulados e fatos que, normalmente, sao introduzidos nas aulas. Um professor
precisa estar ciente desse fato. Sempre que preciso for tem de retomar as explicagdes e
encontrar formas diversificadas para a abordagem do mesmo assunto, ou seja, tudo para
que o aluno melhor compreenda. Nesse contexto, os aspectos mencionados pelas
professoras sdo cruciais para o desenvolvimento das atividades propostas nas turmas,

pois:

Na Educagao Infantil, além da importancia da ludicidade, dos jogos e
da integracdo entre os conhecimentos, ¢ necessaria a exploragdo do
ambiente ¢ do espago ao redor para o desenvolvimento das nogdes
matematicas (...) Em diversas situagdes, os contetidos matematicos
podem ser explorados concomitantemente. (RIBEIRO, 2010, p. 96).

Acreditamos que as criangas constroem um conceito, seja ele
matematico ou nao, no decorrer do ano letivo, em um processo de aprendizagem que
ndo ocorre em uma seqiiéncia linear. Desse modo, os conceitos ensinados pelos

professores tém de ser revisitados progressivamente ampliando os niveis dos exercicios



e das atividades exploratdrias exigidas dos alunos. Isso ocorre ao longo do periodo de
escolarizagcdo da crianga, processo em que, primeiramente, na Educacdo Infantil, seria
uma fase mais exploratoria dos conceitos € do ambiente; no Ensino Fundamental (anos
iniciais) um periodo de sistematizacdo e nos anos finais a formalizacdo dos conteudos
aprendidos.

Nessa perspectiva, € preciso:

[...] considerar o tempo e espago para que ocorra a aprendizagem, iSso
porque devemos ter um enorme cuidado para que ndo ocorra uma
escolarizagdo precoce das criangas, ou seja, uma formalizacao
antecipada dos conteudos matematicos, fator que pode comprometer o
desenvolvimento do pensamento matematico nas criangas € em
conseqiiéncia o seu gosto pela mesma. (CIRIACO & TEIXEIRA,
2010, p. 14).

No processo de aprendizagem da crianga nao existe uma separacao
entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental. Essa ruptura de passagem de um
segmento de ensino para o outro ndo deve ser sentida pela crianga. Cabe a nds
educadores da infancia oportunizarmos uma passagem tranquila de uma etapa para a
outra, visto que nem sempre todas as criancas que ingressam no Ensino Fundamental
necessariamente passaram pelas institui¢des de Educacao Infantil. O professor precisa
se atentar para essas questoes e buscar formas diversificadas de abordagem e exploragao
dos conteudos.

Uma das dificuldades frequentemente observadas nas aulas, das
turmas de fundamental, foi a questdao da tomada de decisdo das professoras sobre como
abordar os conteudos, esse fato se deve a ampliacao do ensino para nove anos.

Antes de iniciarmos a discussdo sobre as possiveis relacdes entre a
pratica delas e a ampliagdo do ensino consideramos necessdrio apresentar sua
concepgao sobre o que € preciso para dar aulas de Matematica no Ensino Fundamental.

As respostas das professoras fazem referéncias a falta de clareza por
parte do professor sobre os contetidos a ensinar, o que aponta a necessidade de
conhecimento especifico e do conhecimento pedagodgico do conteido (SHULMAN,
1986); a utilizacdao do livro didatico como material de apoio fundamental; a utilizagao
das novas tecnologias, como o computador nas aulas de Matematica, conforme

podemos identificar nas afirmagdes a seguir:



(...) a escola deveria oferecer cursos para os professores primeiro se
aperfeicoar na Matemdtica. Porque o que eu percebo assim é que tem
muito professor que ndo sabe, também ndo entende Matemdtica e
acaba tendo que ensinar os alunos. (...) Entdo no curso, a faculdade
deveria preparar também os professores para isso (...). Iris.

Acho mais complicado dar aulas no Ensino Fundamental, ai la ja tem
a multiplicagdo, tem a divisdo e tudo isso é mais trabalhoso.
Horténcia.

Com criangas maiores é bem mais trangiiilo (...) Entdo nesse
momento o que eu fago e que tenho visto resultado é o trabalho com o
livro, que eles gostam muito das figuras (...). Rosa.

Ndo deixando o material concreto de lado também, porque tem que
ter e também estar atuando com as coisas que tem hoje em dia como a
calculadora, o computador junto, enfim estar interagindo com tudo,
ndo ficando so no livro didatico ali e envolvendo tudo isso para fazer
com que a crianga desperte o interesse e resolva os problemas que
lhes sdo solicitados. Margarida.

O posicionamento das professoras, representado em seus relatos,
modifica-se bruscamente quando passam da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental. Embora alguns dos aspectos mencionados para a pratica pedagogica na
pré-escola estejam também presentes na visdo delas sobre o ensino no 1° ano, o que
prevalece como pré-requisito ¢ a questao da formagao do professor, que precisa estar
atrelada com as atuais tendéncias curriculares presente nas escolas, bem como ser mais
solida em termos dos conteidos que devem ser iniciados nos primeiros anos de
escolarizagdo. Dentre as quatro professoras, Iris e Horténcia sio as menos experientes
tendo, respectivamente, uma, um ano, € a outra, sete anos, de experiéncia sempre em
turmas de Educacdo Infantil. As afirmacdes delas sdo pertinentes, ja que elas estdo
reconhecendo as dificuldades que teriam se fossem professoras do Ensino Fundamental
e demonstram suas necessidades formativas em Matematica.

Curi (2004) considera que o conhecimento do professor sobre os
objetos de ensino deve incluir os conceitos das areas de ensino que sdo definidos para a
escolaridade com que ird atuar. Essa afirmac¢do da autora sinaliza que a preocupagdo de
Iris e Horténcia sobre o saber matematico do professor e dos conceitos de multiplicagdo
divisdo parece ser um resquicio da formagdo inicial, porque, como sabemos, os
programas de formacdo inicial delas ndo abordaram os aspectos especificos dos
conteidos matematicos que devem ensinar. O saber matematico do professor

polivalente precisa ir muito além da simples apresentacdo e discussdo de aspectos



metodoldgicos para o ensino, € preciso que haja “[...] profundidade desses conceitos
como a sua historicidade, sua articulacdo com outros conhecimentos € o tratamento
didatico, ampliado assim seu conhecimento da érea [...]”. (CURI 2004, p. 02).

As respostas das professoras sobre o que € necessario para se ensinar
Matematica no Ensino Fundamental revelaram a preocupacdo com dois aspectos, a
saber: de um lado temos I[ris e Horténcia que mencionam a necessidade de um
conhecimento especifico de contetido; de outro, Rosa e Margarida apontam aspectos
sobre o como ensinar Matematica, o que pela categorizacao de Shulman (1986) traduz-
se em conhecimento pedagogico de conteudo. Lembramos que os dois conhecimentos
sao importantes para que o professor tenha um bom resultado em sua pratica
pedagobgica.

Shulman (1986) ressalta que ndo devemos esperar que os professores
saibam tudo sobre o contetido antes de ensina-lo, porém eles precisam reconhecer que
devem adquirir novos saberes ao longo da carreira docente. Dentre esses novos saberes,
encontram-se 0os conhecimentos especificos e pedagogicos de conteudo de forma que o
ensino possa ser de efetivo.

Nesse processo de “transformar” o conteudo € necessario que haja um
repertério de conhecimentos, bem compreendidos, que o professor possa consultar para
elaborag¢do de uma aula que promova o desenvolvimento do conhecimento por parte dos
alunos. (SILVA, 2010).

Com relagdao as respostas das professoras de Ensino Fundamental,
Rosa e Margarida, talvez pelo fato de que, como vimos nos capitulos anteriores, os
saberes dos professores serem plurais advindos da combinagdo de suas experiéncias
adquiridas e validades pela acdo pedagdgica, seus discursos contemplam questdes que
enfrentam nas turmas em que atuam. Nesse sentido, Rosa faz mencao a utilizagcdo do
livro didatico como sendo condi¢do necessaria para atuacdo no Ensino Fundamental,
embora tenha reconhecido em varios momentos da entrevista que a aprendizagem nao
ocorre em uma seqiiéncia linear tal como a apresentagdo dos contetdos pelo livro
didatico.

Santos (2008) enfatiza que o livro didatico representa, principalmente
nas redes publicas de ensino, um modelo de curriculo e/ou grade de contetidos que
apoia os professores em sua pratica. Arriscamos afirmar que, em muitos casos, ele € o
material mais utilizado em sala de aula, tendo em vista que sua distribuicao ¢ gratuita

nas redes municipais e estaduais de educacao.



Consideramos o livro didatico como um instrumento fundamental para
a aprendizagem na escola, porém ele ndo ¢ o Unico material em que os professores
podem buscar apoio a pratica. Afinal, temos contribui¢des no caso do trabalho com as
criangas entre 5 € 6 anos de idade do Renei (BRASIL, 1998) e do Pen (BRASIL, 1997),
que oferecem orientagdes para o trabalho do professor com as nogdes matematicas.

A professora Rosa tem um perfil profissional de atua¢do em turmas
com criangas com a faixa etaria entre 9 e 11 anos. Semelhante fato parece explicar o
porqué de ela julgar a utilizagdo do livro didatico como sendo fundamental para a
pratica no Ensino Fundamental. Ela mesma reconhece suas limitagdes para a atuacao

com um grupo de criancas menores, quando afirma:

(...) ninguém falou para a gente que trabalhar com crianga pequena
era tdo mais dificil e ndo houve esse preparo (...) pessoalmente ndo
estou ainda preparada para trabalhar com crianga tdo nova. Rosa.

Neste momento, com a ampliacdo do Ensino Fundamental, temos que
evitar a descontinuidade do trabalho pedagogico e, consequentemente, despertar o
interesse das criangas que estdo ingressando no 1° ano. O préprio Ministério da
Educagao (MEC) sugere que sejam encontradas estratégias para se flexibilizarem as
praticas de ensino adotadas pelos professores para que ndo ocorra um descompasso
entre a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental. Para tal, seria necessario que as
professoras buscassem, nos documentos oficiais, os referenciais € os parametros
curriculares, aspectos que pudessem compor o cenario de suas aulas. Porém, o temos
observado ¢ que o livro didatico sido o tnico recurso utilizado por alguns professores
nessa fase de transicdo, como no caso de Rosa.

Sobre a utilizacdo do livro, ¢ importante esclarecer que ndo somos
contra a sua utilizagcdo. O que questionamos € o tipo de uso de que se faz dele e os bons
resultados dependem muito dessa utilizagdo em sala de aula. Assim, é preciso
considerar o livro didatico como um recurso auxiliar da aprendizagem e ndo como algo
a que nos devemos restringir para o trabalho com a Matematica, bem como com as
demais areas do conhecimento. Temos que valorizar atividades exploratorias, nas quais,
as criangas participem ativamente para que haja a compreensao dos assuntos estudados.

Margarida aponta a utilizagdo dos novos recursos, como auxilio no
trabalho pedagogico do professor, especificamente, ela cita o computador. Para Spinillo

e Magina (2004) o computador coloca a disposi¢ao da crianga muitos signos e sistemas



desenvolvidos pela Matematica. Entretanto, ¢ fundamental que a crianca saiba como
utiliza-los. Desse modo, ¢ importante que o professor tenha uma finalidade educativa
com sua utilizacdo, bem como um planejamento das questdes que pretende abordar com

o auxilio dessa ferramenta. Nessa perspectiva,

[...] € importante que o educador, ao buscar auxilio na Informatica
Educativa, com sua tecnologia em constante evolugdo ao trabalhar
contetidos da Matematica, ndo perca de vista que essa ferramenta pode
realmente contribuir para a criacdo de um cendrio que ofereca
possibilidades para o aluno construir uma ponte solida entre os
conceitos matematicos € o mundo pratico. (SPINILLO & MAGINA,
2004, p. 27).

Contudo, por mais “poderosa” que seja a utilizacdo do computador
e/ou algum aplicativo nas aulas de Matematica, sempre sera necessaria a intervencao do
professor “[...] seja no que tange a elaboragao das atividades, seja quanto ao papel de
agente facilitador na relagdo aluno-maquina-conteudo [...]” (Ibid, p. 27) ja que ¢ ele o
principal responsavel por conduzir a sistematizacdo do conhecimento a ser elaborado
pelas criangas.

Verificamos que a utilizagdo do computador nas aulas foi freqiiente
pelas professoras, principalmente por Margarida e Rosa, embora ela ndo tenha citado.
Mas, na maioria das vezes, as criangas eram levadas a sala de informatica para “passar o
tempo” jogando com softwares e aplicativos fechados o que ndo propicia a participagdo
ativa da crianca na co-construcdo dos conceitos, apenas a leva a exercitar determinadas
habilidades como o raciocinio 16gico.

Milani (2001) afirma que o desafio dos professores, na utilizacdo do
computador em suas aulas, estda em “[...] colocar todo potencial dessa tecnologia a
servico do aperfeicoamento do processo educacional, aliando-o ao projeto da escola
com o objetivo de prepara o futuro cidadao [...]”. (p. 175). Dessa maneira, para que o
computador se torne um recurso didatico potencializador nas situagdes de aprendizagem
dos conceitos matematicos, seja na Educacdo Infantil ou no Ensino Fundamental, ¢

preciso:

[...] considerar que o fascinio da maquina reside naquele que a opera;
a potencialidade do software reside no professor que o explora como
recurso para a agdo pedagogica e no aluno que o usa como um
mediador na aquisicdo de conhecimentos ndo sobre o software, mas



sobre o conceito matematico nele envolvido. (SPINILLO &
MAGINA, 2004, p. 31).

E importante que o professor tenha consciéncia de que a grande aliada
entre a parceria do computador e a Matematica sdo suas escolhas pedagdgicas. Para
estabelecé-la de forma eficiente depende muito de seu conhecimento sobre os assuntos
estudados e dos softwares a serem explorados em suas aulas. (SPINILLO & MAGINA,
2004).

Gostariamos de finalizar esse topico afirmando que ¢ necessario,
enquanto educadores da infancia, termos uma postura critica quanto aos mitos que
perpassam nossos discursos e praticas no ensino de Matematica. Essa postura implica a
realizacdo do movimento contrario, que venha em dire¢do ao modo como conduzimos
nossas aulas. Ao refletirmos sobre o assunto, poderiamos chegar ao perfil do professor

reflexivo, como advogam Pimenta e Ghedin (2002).

6.8 — Os Diferentes Processos Formativos das Professoras

6.8.1 — A visdo delas sobre a formacdo inicial que obtiveram nos cursos de

Magistério e/ou Pedagogia

Apds termos um breve panorama das aulas e dos contetdos
matematicos abordados no periodo de observacdo nas turmas de Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental, consideramos pertinente apresentar os aspectos que envolvem o
processo de formacao inicial das professoras e o contato com o contexto escolar. Para
tal, iniciaremos apontando a visdo delas sobre as contribui¢cdes da formagdo para o
processo de aprendizagem da docéncia, bem como os recursos que recorreram para a
constituicao de suas praticas, tal como observamos no periodo da coleta de dados.

Tardif (2000) enfatiza que, no cendrio das pesquisas que visam a
analisar os saberes dos professores, existe uma nova tendéncia que se preocupa em

estudar as percepcoes dos professores sobre suas praticas.

A grande importancia dessa perspectiva reside no fato de os
professores ocuparem, na escola, uma posi¢ao fundamental em relagdo
ao conjunto dos agentes escolares: em seu trabalho cotidiano com os
alunos, sao eles os principais atores e mediadores da cultura e dos
saberes escolares. [...] interessar-se pelos saberes e pela subjetividade



deles ¢ tentar penetrar no proprio cerne do processo concreto de
escolarizagdo (Ibid, p. 113).

Entendemos que tal abordagem, também defendida neste estudo,
torna-se promissora por verificar, do ponto de vista de quem atua diretamente nas
escolas, os problemas do cotidiano da ac¢do docente e, por oportunizar a
problematizagdo, junto com as professoras, sujeitos de nossa pesquisa, questdes sobre o
processo de ensino e de aprendizagem dos conceitos matematicos abordados em suas
aulas de modo singular, diferentemente de questdes genéricas que se referem a pratica
no geral.

Nessa perspectiva, a analise da entrevista aplicada com as professoras,
pretende colher seus pensamentos, quer dizer, esclarecer como véem o processo de
formagdo que obtiveram nos programas de formag¢do em que se graduaram, bem como
0s aspectos que consideram importantes para a construgdo da pratica pedagogica em
sala de aula. E importante ressaltar que esse topico visa a apresentar o que elas fazem no
contexto da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental e ndo o que deveriam fazer,
porque reconhecemos a distancia etnografica existente entre os processos de formacgao e
as necessidades formativas dos professores, naturalmente identificadas quando iniciam a
carreira docente e quando tomam contato com o contexto escolar.

Dessa forma, assumir o professor como sujeito mediador da cultura
implica reconhecé-lo como sujeito do conhecimento, rompendo, em conseqiiéncia, com
o modelo da racionalidade técnica, que o vé como um mero transmissor do
conhecimento, que ¢ elaborado pelos especialistas.

As justificativas das professoras sobre o modo como organizam sua
rotina de trabalho diario nos levardo a compreender um pouco melhor seu padrao de
trabalho pedagdgico. No caso das professoras de Educacdo Infantil, /ris e Horténcia,
constatamos que o processo de desenvolvimento das atividades diarias com criangas
envolve uma combinagdo de multiplas etapas, a saber: conhecimentos adquiridos nos
cursos de formacao inicial no Magistério e na Pedagogia; troca de informagdes com
colegas mais experientes; adaptacao de atividades com vistas a um melhor rendimento
de suas turmas e o saber da experiéncia adquiridos por elas conforme o passar do tempo.

Ao observarmos e descrevermos as praticas dessas professoras,
podemos notar a existéncia de singularidades na rotina de trabalho pedagogico de cada

uma delas. Foi possivel, com a entrevista, constatarmos que o estagio tem um papel



fundamental no processo de formag¢ao dos professores, conforme fica expresso nas falas

delas:

[...] na faculdade a professora que deu aula de Educagdo Infantil pra
gente, ela é coordenadora da rede, entdo ela ja, mais ou menos, ela
dava uma nog¢do de como que era dentro da sala de aula, como os
professores agiam. Iris.

[...] é a gente tinha assim uma nog¢do de tudo, e Educagdo Infantil eu
fiz estagio (...) a gente fazia estagio na Educa¢do Infantil. Horténcia.

Ao reconhecerem o papel do estdgio em seu processo de formagdo, a

fala da professora /ris merece destaque por apontar algumas de suas angustias.

[...] na faculdade é trés anos e meio que eu fiz de Pedagogia, eu acho
assim, quem estd la acha que é muito tempo, so que é pouco tempo,
porque vocé vai construir uma vida inteira como professora, entdo se
a Medicina, o tempo minimo para vocé ser médico é seis anos, por
que a Pedagogia sdo so trés anos e meio? Sendo que deveria ser
também (...) deveria se preparar melhor os professores para estarem
atuando! Iris.

Os apontamentos dessa professora permitem-nos, tomando como
referéncia o exemplo citado por ela, fazer uma analogia entre o trabalho do professor e
do médico. fris é uma professora iniciante, em 2010 teve sua primeira turma. Se ela
fosse uma médica, nessa altura estaria ainda fazendo residéncia em algum hospital da
regido e, provavelmente, depois de um longo periodo, em que tivesse o
acompanhamento de profissionais mais experientes, ela entdo iniciaria sua carreira
atendendo os pacientes. Mas, em se tratando da educacdo, esse processo ocorre
inversamente. Os professores iniciantes, como Iris, ndo tém acompanhamento dos
professores experientes e entre erros e acertos seguem na tentativa de sobreviver no
inicio da docéncia. (HUBERMAN, 1996). Pensando na medicina, os casos mais sérios,
como as doengas mais graves, sdo indicados aos médicos mais experientes. Na
educagdo, as turmas consideradas mais ‘“dificeis” ou as que se constituem em um
desafio, como as classes de alfabetizacdo, sdo atribuidas aos professores iniciantes.
(MARIANO, 2006; SILVEIRA, 2006, entre outros).

A partir dessa analogia, podemos pensar no papel fundamental que o
estdgio parece exercer na residéncia (constitui¢do de uma pratica) no processo de

formagdo académica dos futuros professores. Talvez se ele fosse tratado organicamente



do ponto de vista metodologico e exigisse um aprofundamento, das diferentes matérias

e dos conteudos, que os professores da educagdo bésica tém que lecionar,

enriqueceriamos esse momento tao importante dos programas de formacao inicial.
Quando pensamos na formacao em Matematica desses professores, o

problema se agrava ainda mais, pois, como esclarece Curi (2004, p. 03),

A defini¢do de competéncias especificas para a Educagdo Matematica
dos futuros professores deve ter a finalidade de orientar os objetivos
da formagao para o ensino de Matematica, a selecdo e escolha de
contetidos, a organizagdo de modalidades pedagogicas, dos tempos e

espacos da formagdo, a abordagem metodoldgica, a avaliagao.
Porém, como ja observamos, tanto na literatura (CURI, 2004;
NACARATO, MENGALI & PASSOS, 2009; VASCONCELLOS, 2009, entre outros),
quanto na pratica das professoras sujeitos de nossa pesquisa, esse fato ndo acontece, nos
cursos de formacgao tao pouco, os aspectos de selegdo, organizacdo e metodologias para
o ensino sdo discutidos, conforme esclareceram as professoras anteriormente. Curi

(2004), ao analisar os curriculos dos cursos de Pedagogia para o ensino de Matematica,

com fundamento nos estudos de Lee. Shulman (1992) constatou que,

[...] os conhecimentos propostos nas disciplinas de Matematica
(conhecimentos do conteudo disciplinar), os conhecimentos propostos
na Disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica
(conhecimentos didatico-pedagégicos dos conteudos matematicos) e
os conhecimentos curriculares veiculados em programas e livros
didaticos dos cursos de Pedagogia, sempre tendo em vista que o
curriculo prescrito ndo € necessariamente praticado. (CURI, 2004, p.
05).

A partir dessa constatagdo, apontamos que, talvez a saida, no caso da
formacdo em matematica, seria um estagio que estivesse articulado com as disciplinas
especificas. Nesse caso, ao invés de os professores em formagdo realizarem um estagio
geral, o mesmo ocorreria nas disciplinas que ele ira ensinar, o que poderia favorecer a
constru¢do dos conhecimentos necessarios a docéncia, bem como aos componentes
curriculares da matéria de ensino, que em muitos casos os professores vao conhecer a
partir do momento que ingressam na carreira docente sem antes talvez nunca terem
ouvido falar deles.

Percebemos pela fala das professoras, especificamente a de [ris, que

suas experiéncias no processo de formagdo inicial e ainda com dia a dia do contexto



escolar marcam significativamente o modo como concebe o ensino e consequentemente
seu padrdo de trabalho pedagogico. Suas falas traduzem que o estagio traz contribui¢des
significativas para o processo do desenvolvimento profissional docente.

Segundo Ghedin, Almeida e Leite (2008) ¢ necessario possibilitar, nos
cursos de formagdo de professores, mecanismos para a constru¢do de uma identidade
profissional que invista “[...] numa formag¢@o que vincule teoria e pratica desde o inicio
do curso, a partir da pesquisa e de uma efetiva inser¢do no interior da escola [...]”. (p.
49).

Para esses autores, ¢ preciso repensar a formagao de professores do
ponto de vista interno da formacdo, ou seja, dos processos didatico-pedagogicos,
curricular e organizacional, aspectos esses necessarios para que expressem o perfil de
formacao necessario a atender as demandas reais de uma escola. (GHEDIN, ALMEIDA
& LEITE, 2008).

Entendemos que na perspectiva de formagao, os professores poderao
romper com a concep¢ao de que “na pratica a teoria ¢ outra”. Acreditamos que por tras
de toda acdo educativa esteja presente uma teoria para o ensino, mesmo que ela ndo seja
expressa pelos sujeitos, porém se encontra internalizada na pratica pedagogica dos
professores.

Ja as professoras do Ensino Fundamental, Rosa e Margarida,
apontaram a experiéncia com a sala de aula o fato determinante de suas condutas e, ao
serem indagadas sobre o modo como organizam suas rotinas, afirmaram que o contato
com a escola e a troca de experiéncia foram aspectos importantes para a organizacao do

modo como suas praticas sdo atualmente.

O proprio dar aulas vai te levando a isso! E os cursos vdao dando
alguns toques para gente, troca de informagoes entre colegas e eu
percebi que nos cursos que a gente faz, sempre fala, sempre da a
seguinte orienta¢do. antes de vocé introduzir um tema novo tenta ver
o que eles ja sabem (...). Rosa.

E depois que vocé comega na escola que vai vendo como deve ser o
trabalho, com a pratica e o tempo a rotina vai se fazendo. Margarida.

As afirmagdes das professoras expdem que o docente, em sua pratica
cotidiana, mobiliza e constroi saberes oriundos da experiéncia para os desafios que tem
de enfrentar na escola. Para as professoras de Educagao Infantil a experiéncia em sala

de aula também ¢ decisiva para a construg¢do dos saberes docentes, segundo elas:



[...] quando vocé esta la na sala de aula mesmo que vocé vai ver
mesmo como que é a realidade, que ndo é assim facil né, porque é por
isso que eu falo que o estagio que é muito bom, no estdgio vocé vai
ver as varias realidades das escolas, é quando vocé vai ja tendo uma
nog¢do de como que é, so que é muito pouco, quando vocé pra sala de
aula, que vocé vai atuar mesmo é que vocé vai construindo como que
vocé vai trabalhar, porque na faculdade mesmo num tem como vocé
(-..) ah la vocé sabe a teoria né, mas dar aula é na prdatica mesmo que
vocé vai ver a realidade! Iris.

Eu acho que a formagdo é a gente [risos] (...) (...) (...) é sO na pratica
mesmo!!! Ah eu acho que em tudo, por que a gente é (...) sempre né
(...) no comego do ano a gente monta o plano e ai em cima daquilo ali
a gente vai pesquisar. Horténcia.

Os saberes da experiéncia vao se transformando e se integram a
constituicdo da identidade profissional do professor além de ser um dos elementos
primordiais nas decisdes pedagogicas dos professores. Essa pluralidade de saberes,
como aponta Rosa, que envolve a troca de experiéncia, os cursos, palestras e proprio
contato com a sala de aula, ¢ como esclarece Nunes (2001) “[...] tida como central na
competéncia profissional [...]” (p. 31) e tem sua origem nas vivéncias pessoais de cada
professor.

Therrien (1995) considera que,

[...] esses saberes da experiéncia que se caracterizam por serem
originados na pratica cotidiana da profissdo, sendo validados pela
mesma, podem refletir tanto a dimensao da razdo instrumental que
implica num saber-fazer ou saber-agir tais como habilidades e técnicas
que orientam a postura do sujeito, como a dimensdo da razio
interativa que permite supor, julgar, decidir, modificar e adaptar de
acordo com os condicionamentos de situagdes complexas. (p. 03)

As professoras do Ensino Fundamental, Rosa e Margarida, t€ém mais
de sete anos de profissdo. Talvez esse fato possa interferir significativamente no seu
processo de tomada de consciéncia sobre como organizam seu trabalho. Nesse caso, a
pratica cotidiana ¢ mais valorizada, quando comparada com os processos formativos
obtidos nos cursos de Magistério e Pedagogia. As falas das professoras indicam-nos que
o contato com a escola, os alunos, as disciplinas curriculares e os demais professores se
constituem em elementos fundamentais para a organizagdo de suas rotinas de trabalho.

Segundo Tardif (2007, p. 36),



[...] a relacdo dos docentes com os saberes nao se reduz a uma fungao
de transmissdo dos conhecimentos ja construidos. Sua pratica integra
diferentes relagoes. Pode-se definir o saber docente como um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formagdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais.

Neste sentido, os professores vao construindo um repertério de
saberes que envolvem a combinacao de multiplas etapas, que sdo adquiridas ao longo de
seu desenvolvimento profissional e que ao serem validados pela a¢do pedagodgica
(pratica escolar), fortalecem os padrdes de ensino. Isso se d4 justamente por
acreditarem que a aprendizagem da docéncia se da prioritariamente, na maioria das
vezes, no contato com o contexto escolar.

Segundo Santos (2009), a relagdo teoria (conhecimentos produzidos
pela universidade) e pratica (conhecimentos produzidos pelo professor) gera muitos
conflitos, tendo em vista, como afirmam Fiorentini et. al. (2001) “[...] de um lado ha
conhecimentos produzidos por especialistas, baseados em pesquisas ou reflexdes
teoricas organizadas em categorias gerais abstratas [...]” (apud, SANTOS, 2009, p. 21),
que, muitas vezes generalizam e idealizam a pratica em sala de aula, e de outro lado ha
os conhecimentos da pratica profissional, que se mostram mais adequados ao modo de
agir do professor, bem como aos aspectos ligados diretamente ao seu fazer pedagogico.

Dessa maneira, ao analisarmos as respostas das professoras, parece-
nos que a cultura enraizada no contexto escolar vai como menciona Roldao (2011%%)
contra os principios da formacao inicial de professores, e isso contribui para reforcar o
desafio da universidade: relagio teoria e pratica. E dessa particularidade que
consideramos pertinente discutir os modelos de formacdao do professor, bem como
compreender as suas percepcdes a respeito de seu processo de formacdo e dos saberes
mobilizados ao lecionarem, que, ao final, contribuem para os padrdes de ensino
predominantes nas turmas que observamos. Nessa perspectiva, os conhecimentos dos
professores caem sob o olhar do sujeito ativo, que ,como ja percebemos, ¢ marcado
significativamente pela profissdo (saber da experiéncia).

E dentro desse contexto que nasce, nos cursos de formagao inicial, o
desejo de formar profissionais na perspectiva da reflexdo sobre a agdo, com vistas a
superacao do hiato teoria e pratica. Esse modelo de formacao, um pouco distante dos

apresentados pelas professoras sujeitos de nossa pesquisa, requer:

% Ao ministrar um Tépico Especial no Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo (FCT/UNESP), em
Agosto de 2011.



[...] aimersdo consciente do homem no mundo de sua experiéncia, um
mundo carregado de conotagdes, valores, intercdmbios simbolicos,
correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos. A
reflexdo, ao contrario de outras formas de conhecimento, supde um
sistematico esfor¢o de analise, como a necessidade de elaborar uma
proposta totalizadora, que captura e orienta a agdo. (GOMEZ, 1998, p.
369).

Sendo assim, faz-se necessario oportunizar situagdes aos professores
em formagdo que favorecam o entendimento das teorias educacionais e que contribuam
para a construgdo dos conceitos especificos relacionados as disciplinas que compdem a
estrutura curricular da escola. Em decorréncia, os professores terdao uma “[...] maior
compreensdo sobre qual concepcao de ensino esta ou estara fundamentado sua pratica
pedagdgica no exercicio da profissdo docente [...]”. (SANTOS, 2009, p. 21).

Os dados até aqui apresentados em nossa pesquisa confirmam a
necessidade desse modelo de formacgdo, porque tanto as professoras de Educacao
Infantil quanto as de Ensino Fundamental, relataram o quanto o processo de formagao
académica delas foram insuficientes em aspectos de conhecimento especifico e
pedagogico de conteudo, elencados por Shulman (1986) como fundamentais para a
pratica docente.

Levando em consideracao a relevancia da articulagdo teoria e pratica,
ainda na formacao inicial de professores, indagamos como as professoras de Educacao
Infantil organizam suas rotinas de trabalho com o intuito de compreendermos se a
formacao contribuiu para esse processo. Os relatos afirmaram mais uma vez o papel da

experiéncia:

[...] chegando aqui, eu conversei né com outros professores, s6 que
assim, eu fui me adaptando com a sala. Fazia isso em um dia e num
dava certo o resultado, e ai no outro dia eu ja mudava. (...) Iris.

[...] entdo eu ja dava algumas aulas né (...) Entdo mas depois, antes
de eu entrar aqui eu peguei uma licen¢a também maternidade e eu
fiquei com sala dela, entdo isso dai me ajudou muito, por que foi
assim eu peguei a sala dela e fiquei assim acho que quase a metade
do ano (...). Horténcia.

Tardif et. al. (1991) destaca que o saber advindo da experiéncia dos
professores ¢ de suma importancia. Tais saberes surgem “[...] como nucleo vital do

saber docente, a partir do qual o(a)s professor(a)s tentam transformar suas relagdes de



exterioridade com os saberes em relagdes de interioridade com sua pratica [...]” (p. 234),
€ com isso passam a organizar o seu fazer docente de acordo com as experiéncias que
consideram bem sucedidas, em conversas com os demais colegas de profissao conforme
especificados nos relatos das professoras.

Ao reconhecermos o valor desses saberes para a constituicdo da
identidade profissional das professoras ndo podemos perder de vista que “[...] os saberes
da experiéncia nao sdo saberes como os demais, eles sdo, ao contrario, formados de
todos os demais, porém retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construidas na
pratica e no vivido [...]”. (TARDIF, et. al. 1991, p. 234).

Gomez (1998) considera que os professores devem “[...] enfrentar os
problemas concretos que encontram em sua pratica, aplicando principios gerais e
conhecimentos cientificos derivados da investigagdo [...]” (p. 356), tais conhecimentos,
apontados pelo autor, ndo sdo produzidos pelos professores e sim pelos programas de
formacdo que tém a incumbéncia de definir o que ¢ “bom” ou nao para os problemas
advindos da pratica em sala de aula. (SANTOS, 2009).

Segundo Santos (2009), os professores para serem considerados
“eficientes”, do ponto de vista da pratica profissional, deveriam ser “preparados” pela
academia, ou seja, os cursos de formacao t€m o papel de formar profissionais para lidar
com os desafios da pratica, porém como vimos os cursos de Magistério e/ou Pedagogia,
responsaveis pela formagdo de Iris e Horténcia pouco contribuiram para o
enfrentamento dos dilemas postos pelo contato com a sala de aula. E, como resultado, as
professoras tiveram de recorrer a diferentes alternativas para sanar suas dificuldades.

Nesse sentido, como afirma Tardif (2002), um professor em uma

situacdo real recorre a distintas estratégias, visto que,

[...] um professor raramente tem uma teoria ou uma concepgao
unitaria de sua pratica; ao contrario, os professores utilizam muitas
teorias, concepgoes e técnicas, conforme a necessidade, mesmo que
paregam contraditorias para pesquisadores universitarios. Sua relagdo
com o saber ndo ¢ a de busca de coeréncia, mas de utilizagdo integrada
no trabalho, em fungdo de varios objetivos que procuram atingir
simultaneamente. (p. 263).

O saber docente é considerado como resultado da producdo social.
Com esse determinante, ele estd sujeito, como aponta Nunes (2001), a revisdes e

reavaliagdes e com isso torna-se fruto “[...] de uma interagdo entre sujeitos, fruto de uma



interacdo lingiiistica inserida num contexto e que terd valor na medida em que permite

manter aberto o processo de questionamento [...]". (p. 08).

Ao se pensar um modelo de professor, deve-se levar em conta o
contexto no qual se constroem e se aplicam os saberes docentes, isto ¢&,
as condigdes histdricas e sociais nas quais se exerce a profissdo;
condi¢des que servem de base para a pratica docente. Este professor
possui, em virtude da sua experiéncia de vida pessoal, saberes
proprios que sdo influenciados por questdes culturais e pessoais.

Assim, ao considerarmos a existéncia de um repertério de
conhecimentos que os professores precisariam aprender nos cursos de formagao para a
atuagdo docente, concluimos que, no caso pesquisado, esse objetivo parece uma utopia,
porque todas as professoras afirmaram que, tanto o Magistério, quanto a Pedagogia,
pouco contribuiram para o processo do “aprender a ensinar”, e ainda ressaltaram que o
contato com o dia a dia da escola e a troca de experiéncia com outros professores da
escola sao aspectos fundamentais para a construgdo de suas praticas.

Conhecer e apresentar como foi o processo de formagdo das
professoras ¢ fundamental para compreender os processos de ensino adotados por elas
para a abordagem e desenvolvimento das noc¢des matematicas tanto na Educagao
Infantil quanto no Ensino Fundamental, como o intuito de esclarecermos que o modo
como cada professor organiza e desenvolve sua pratica tem uma relagao direta com as
experiéncia adquiridas em diferentes processos formativos.

Desse modo, se a formagao inicial possibilitasse o acesso dos futuros
professores aos conhecimentos necessarios a docéncia com uma solida fundamentagao
tedrico-pratica em relagdo aos conteudos que irdo ensinar, talvez tivéssemos
profissionais mais autdbnomos e confiantes nas suas proprias intuicdes a respeito do
processo de aprender € 0 modo como concebem o ensino.

De modo geral, conforme podemos observar, as professoras nao
identificaram as contribui¢des da formacao inicial para a atuacdo em sala de aula. Por
conseguinte, Iris, Horténcia, Rosa e Margarida acreditam que os programas de
formacdo para o Magistério e Pedagogia foram pouco consistentes em termos de
contetidos e a relacdo teoria e pratica sao apontadas por elas como o principal problema
da formacao que obtiveram. Esses dados reforcam os resultados de alguns estudos feitos
nos ultimos anos, que, de modo comum, denunciam os elementos primordiais para se

repensar a formagdo de professores para a educagdo basica e para o ensino de



Matematica nesse contexto, sendo eles: 1) articulacdo teoria e pratica e; 2)
conhecimento especifico e pedagogico de contetido. (CURI, 2004; FIORENTINI et. al.
2001; SANTOS, 2009; GOMES, 2006, entre outros).

Semelhantes aspectos sao reconhecidos pelas professoras participantes
de nosso estudo como necessidades formativas importantes para uma “melhor” atuagao

profissional.

6.8.1.1 — “A Matemadtica é mais por minha conta (...)”: os saberes matemdticos

adquiridos nos programas de formacdo inicial das professoras

Como ja sabemos, durante o processo de formagdo inicial das
professoras a relagdo teoria e pratica foi um dos aspectos mais enfatizados por elas
como sendo uma das caracteristicas negativas da formagdo, bem como as
especificidades dos conhecimentos necessarios a docéncia. Tal defasagem contribui
para fortalecer a crenga de que “na prdtica a teoria é outra”, ou seja, os professores
acabam supervalirando a pratica pedagogica e ndo conseguem identificar as
contribuicdes que a formacdo inicial teve para a constituicao da identidade docente.
Nesse sentido, podemos firmar que os saberes dos professores sdo plurais e provém de
varias fontes (TARDIF, 2002), como a troca de experiéncia com os colegas de
profissdo, as tentativas de se ensinar algum conceito, o conhecimento da matéria que se
ensina, bem como de natureza distinta, adquiridos no contato com a escola e com os
alunos, como afirmaram as professoras Iris, Horténcia, Rosa e Margarida.

Diante desses fatos, passamos a refletir sobre a constituicdo dos
saberes matematicos que deveriam ser adquiridos na formacdo inicial dos professores
que atuam tanto na Educac¢do Infantil quanto no Ensino Fundamental. Algumas
pesquisas tém revelado que, no que se refere aos conteidos matematicos, a formacao
inicial tem se mostrado bastante insuficiente para que o professor possa se sentir seguro
ao lecionar a disciplina de Matematica. (VASCONCELLOS, 2009; CURI, 2004,
ZAMBOM, 2010, NACARATO, et. al. 2009, entre outros). O enfoque dado aos
conteudos de Matematica centra-se nos aspectos metodoldgicos do ensino e ndo
priorizam o que consideramos essencial para se ensind-los: o conhecimento especifico e
pedagdgico do contetido, ou seja, € preciso compreender os conceitos para que se possa

ensina-los.



Nessa perspectiva, para retratar o perfil da formagdo matematica das
professoras indagamos-lhe primeiramente qual fora area, no sentido das disciplinas que
compoem a grade curricular dos cursos de Pedagogia e/ou Magistério que as “preparou”
melhor e que as deixou mais seguras ao ensinar as criangas. Nas respostas, obtivemos as

seguintes afirmacdes das professoras de Educagdo Infantil:

Ah foi na Alfabetizacio (...) E assim ela [professora da disciplina]
levava muitos textos de escritas de alunos, explicava de como eram as
etapas da escrita, do desenvolvimento do aluno. (..) agora na
Matemdtica é mais por minha conta mesmo. Iris.

Eu ndo lembro nem do professor (...) [pensativa] lembro que a gente
teve Matematica sim, (...) me lembro que a gente teve Metodologias
em Matematica, que ai ensinava trabalhar é (..) com material
concreto, com (...) eu lembro, eu tenho a apostila, tinha o dbaco,
tinhas as fichas, o cartaz de fichas que eram de pregas, que eu vou
falar a verdade, sdo coisas que da resultado, eu nem sei se hoje em
dia na faculdade é ensinado isso dai (...) ¢ isso que me lembro. Mas
era mais teoria mesmo! Horténcia.

A partir das falas destas professoras, fica claro, como a formagao
inicial tem sido precaria, quando nos referimos aos conceitos matematicos. Esses relatos
reforcam os achados de Curi (2004), que apontam a pouca énfase dada, nos cursos de
Pedagogia, aos contetidos matematicos que devem ser iniciados na Educagao Infantil e
nos Anos Iniciais. Segundo a autora, os programas de formacao se centram mais no
“como ensinar”, e isso se confirma na fala de Horténcia, por exemplo, quando aponta a
apresentacdo de alguns materiais concretos como lembranca das aulas de matematica
que teve em seu processo de formacao inicial, quase sempre relacionados ao bloco de
conteudos “numeros e sistema de numeragao/operagdes”.

Esses dados sinalizam a relevancia de se repensar o modelo de
formagdo do professor, passo imprescindivel para a qualidade no ensino de modo geral
e em especial na abordagem e tratamento dado aos conteudos matematicos previstos
para a educacao basica.

As professoras de Educagdo Infantil tém formacdo diferente. [ris
cursou Magistério e depois Pedagogia, ja Horténcia somente o magistério e fez o curso

superior na area de Administragdo de Empresas, sendo assim:

Se os cursos de habilitacdo ao magistério pouco contribuiam com a
formagdo matematica das futuras professoras, os cursos de
pedagogia, na maioria das instituicdes superiores, mostravam-se



ainda mais deficitarios. Com esse quadro, € possivel supor que as
professoras em sua pratica, pouco contribuiam das novas abordagens
apresentadas para o ensino de matematica nos documentos
curriculares. (NACARATO, MENGALI & PASSOS, 2009, p. 18).

Podemos concluir que o fato de as professoras enfatizarem o trabalho
com uma area do curriculo de Matematica, em sala de aula, deve-se a fragilizada
formagdo, conforme afirmam nas falas citadas anteriormente, e ainda que elas tiveram
poucas oportunidades de vivenciarem uma formac¢do matemdtica frente as atuais
exigé€ncias curriculares, assim trazer a tona suas falas nos possibilitam verificar as
lacunas matematicas que as professoras apresentam. A exemplo disso, apresentamos os
relatos das professoras de Educacdo Infantil quando questionadas sobre a formacgao

matematica no processo de formacao inicial:

(...) na Pedagogia, eu acho que desejar (...) no sentido de teoria né, de
ensinar (...) Entdo acho que faltou isso, do professor estar te
ensinando caminhos de como ensinar o conteudo, as metodologias né,
isso vocé vai aprender em sala de aula mesmo, se ndo deu certo de
um jeito, vai pesquisar e vai fazer de outro. Iris.

(...) € como eu falei, eu lembro do cartaz de prega que era para a
gente justamente aprender é a formar a unidade, dezena, centena, né
a gente usava o cartaz, é o abaco (...) com o material dourado eu nao
trabalhei, foi so apresentagdo mesmo, la é mais teoria. Horténcia.

Concordamos com Passos € Romanatto (2010), quando afirmam que €
papel da formacgao inicial de professores que ensinam Matematica, oferecer-lhes
recursos necessarios “[...] para que eles tenham condi¢cdes de desenvolver trabalhos
diferenciados com o conhecimento matemdtica na perspectiva de os estudantes
apropriarem-se  significativamente de conceitos, principios e procedimentos
matematicos [...]”. (IDEM, p. 40). Porém, como pudemos observar pela fala das
professoras, a formagao inicial no caso especifico da Matematica parece que nao lhes
forneceu subsidios suficientes para que desenvolvessem um bom trabalho pedagdgico e
se sentissem seguras para ensinarem oOs conceitos matematicos as criancas. Tal dado
converge com algumas pesquisas que t€m sido desenvolvidas nos ultimos anos. (CURI,
2004; NACARATO, MENGALI & PASSOS, 2009; VASCONCELLOS, 2009,
ZAMBOM, 2010, entre outros).

Ao procurarmos saber, no caso das professoras do 1° ano, sobre qual

area os cursos de formagdo inicial as “prepararam” melhor para o ensino, surgiram



algumas afirmagdes que, de certo modo, reforcam o perfil da formacao das professoras

de Educacdo Infantil, a saber:

Alfabetizagdo e Lingua Portuguesa, porque as aulas eram mais
dindmicas e eram um numero maior em relagdo, por exemplo, a
metodologia de Matematica. Mesmo que ela existia, o numero era
menor e as aulas a meu ver ndo eram tdo dinamicas, nao chamavam
tanto a atengdo (...). Rosa.

Acho que a Educagdo Artistica, ele [o professor da disciplina] nos
preparou muito bem (...). Margarida.

Entender e analisar a constituicdo dos saberes dessas professoras
acerca da Matematica, focalizando as lembrancas ¢ os conceitos com que tiveram
contato na formacao inicial, consiste em dados importantes para a descricdo e
entendimento das circunstancias em que o fazer pedagogico se da no contexto das salas
de primeiro ano do Ensino Fundamental. As lembrangas da formagdo de Rosa e
Margarida convergem com as das professoras de Educag@o Infantil. Nos quatro casos,
elas afirmam que as questdes que envolvem a Alfabetizagdo, Lingua Portuguesa e
Educagao Artistica foram mais enfatizadas nos cursos de formagao que freqiientaram.

Na tentativa de resgatarmos como foi o processo da formacao
matematicas delas, indagamos as professoras de Ensino Fundamental, sobre como
foram as aulas de Metodologia do Ensino de Matematica, no curso de Pedagogia e/ou
Magistério. As respostas fazem referéncia ao modo como os conteidos foram

abordados, como ilustram os trechos a seguir:

Eu nem me lembro! Ndo me marcou em nada! Foi muito superficial,
eu acho que a palavra é essa foi superficial (...) ndo haviam
dinamicas, haviam as apostilas que nos liamos para prova, mas em
sala de aula efetivamente a professora ndo dava aula (...) a gente
tinha que se virar e as apostilas eram extremamente teoricas e
falavam um pouco sobre jogos, so que a gente lia, o papel é frio e eu
ndo dava aulas na época, ndo conseguia colocar em pratica e foi indo
que eu esquecia (...). Rosa.

(-..) vi no Magistério de Matematica (...) pouca coisa heim! Foi pouca
coisa que ficou na memoria! E para vocé ver como tem influéncia
nenhuma e preparo nenhum (...) Ndo ficou nada na minha mente
assim que eu possa falar que me ajudou! Me lembro bem pouco, de
uns negocios de multiplicagdo e divisdo, mas foram bobeiras assim
que ndo vale nada daquilo para a minha formagdo!. Margarida.



Nacarato, Mengali e Passos (2009) enfatizam que o desafio dos
cursos de formagao de professores para os anos iniciais esta na criagdo de contextos em
que os futuros professores vivenciem situagdes didaticas e, por meio delas, construam
parte do repertorio de saberes matematicos necessarios a docéncia. Nesse sentido, trata-
se “[...] ndo apenas de privilegiar os conhecimentos especificos ou os conhecimentos
pedagbgicos (metodologicos) [...]” (p. 36), mas sim de oportunizar a jun¢do desses dois
tipos de conhecimentos para que o professor se sinta mais confiante em relacdo a
Matematica e seu ensino, ou seja, “[...] os conhecimentos especificos precisam estar
articulados a futura pratica dessas professoras que irdo ensinar matematica [...]”.
(NACARATO, MEGALI & PASSOS, 2009, p. 36). Porém, como constatamos no
depoimento delas, os conhecimentos especificos ndo sdo abordados nos cursos em que
se formaram, ambas relataram que a disciplina de metodologia do ensino de matematica
pouco contribuiu para sua atuagdo em sala de aula. Suas lembrangas fazem mengao a
jogos e ao bloco de conteudo numeros e operacdes, especificamente, no caso de
Margarida, as questdes relacionadas a multiplicagdo e a divis@o. Essas informagdes
parecem ser as explicagdes para o modo como a selecdo e a distribuigdo dos contetidos

de matematica foram organizadas nas turmas de primeiro ano do Ensino Fundamental.

[...] ndo ha como separar as crencas dos diferentes saberes que
compdem o repertorio de saberes profissionais. O modo como uma
professora ensina traz subjacente a ele a concepgdo que ela tem de
matematica, de ensino e de aprendizagem. (NACARATO,
MENGALI & PASSOS, 2009, p. 24).

Em estudos de Curi (2005) Nacarato et. al. (2009), constatamos que:

[...] 90% dos cursos de pedagogia priorizam as questoes
metodoldgicas como essenciais a formagdo desse profissional, porém
as disciplinas que abordam tais questdes tém uma carga horaria
bastante reduzida. Evidentemente, ndo ¢ possivel avaliar a qualidade
da formagdo oferecida, tomando por base apenas as ementas dos

cursos — as quais, muitas vezes, cumprem apenas um papel
burocratico das instituicdes. (NACARATO, MENGALI & PASSOS,
2009, p. 22).

Por esse motivo, optamos por apresentar as falas das professoras como
forma de esclarecimentos sobre como os conteudos matematicos foram abordados
durante o processo de formacdo inicial e assim tentamos compreender as razdes da
concentracao do trabalho com a disciplina somente em uma area do curriculo: numeros

e sistema de numeragado.



Ao relacionarmos os dados encontrados em algumas pesquisas
realizadas nos ultimos anos sobre a formacdo de professores que ensinam matematica
(CURI, 2004; NACARATO et. al. 2009; ZAMBOM, 2010, FAUSTINO, 2011, entre
outras) com a fala das professoras, ¢ possivel afirmar que o tempo destinado ao trabalho
com os contetidos matematicos na formagao inicial ¢ insuficiente e que, até mesmo pelo
proprio historico de formacdo delas “[...] parece haver uma concepg¢do dominante de
que o professor polivalente ndo precisa ‘saber Matematica’ e que basta saber como
ensina-la [...]”. (CURI, 2010, p. 13).

Segundo Moura (2004),

[...] na historia de formagao desses professores, em nosso pais, até o
momento atual, ainda é dominante a formagdo com terminalidade no
magistério secundario, onde a matematica ¢, via de regra, abordada do
ponto de vista da didatica dos conceitos aritméticos elementares,
deixando a desejar um maior aprofundamento destes como conceitos
fundamentais da matematica e suas relagdes com outras areas (2004,

p-1).

O resultado dessa “formacdo fragilizada” tem sido, como aponta
Mello (2000), a construcao de uma identidade docente “esvaziada de conteudo”, sem a
apropriacao do saber matematico necessario a docéncia, que vai muito além de saber
matemética para si ou ainda de saber como ensind-la. A fala das professoras [ris,
Horténcia, Rosa e Margarida confirmam as afirmacgdes de Mello (2000) e Moura

(2004). Nesse contexto, ¢ possivel constar que os professores

[...] concluem cursos de formacdo sem conhecimentos de contetidos
matematicos com os quais irdo trabalhar, tanto no que concerne a
conceitos quanto a procedimentos, como também da propria
linguagem matematica que utilizardo em sua pratica docente, a
historia do referido conceito, o aprofundamento suficiente para que os
futuros professores proponham situagdes problematizadoras a seus
alunos, capazes de favorecer a aprendizagem matematica (CURI,
2010, p.13).

Tal reflexdo nos faz pensar que talvez uma das alternativas para se
amenizarem os problemas provenientes de uma formagao inicial fragmentada, como a
das professoras de nossa pesquisa, seja a formagdo continuada. Ao que tudo indica, ela
pode ser uma alternativa para a consolidagdo do saber especifico dos contetidos

matematicos que compdem a grade curricular da escola. Porém, o motivo de



acreditarmos que a formacdo continuada possa ser uma aliada na constituicdo desses
saberes ¢ como afirma Faustino (2011) conseqiiéncia de uma formacao inicial que “[...]
nem sempre propicia os saberes necessarios a pratica pedagdgica, o que aponta a
necessidade de uma formagdo continuada [...]” (p. 65), fator reafirmado nas falas das

professoras.

6.8.2 — Contribuigoes da formagdo continuada

Até o momento, conseguimos verificar que, na visdo das professoras,
os cursos de formag¢do inicial deixaram a desejar no que se refere aos conhecimentos
necessarios a docéncia. Nesse sentido, ¢ importante ressaltar que, pela descricdo da
rotina de trabalho das quatro professoras, conseguimos observar valiosas contribui¢cdes
da formagdo para o modo como organizam suas rotinas junto as criangas, entretanto,
elas proprias ndo identificam tais resquicios de sua formacgao inicial como sendo algo
positivo.

Segundo Garcia (1995, p. 55), devemos encarar a formagdo do
professor como um continuum, portanto “[....] ndo se deve pretender que a formacgao
inicial ofereca ‘produtos acabados’, encarando-a antes como a primeira fase de um
longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional [...].

Desse modo, uma das estratégias que ¢ posta como forma de atender
as necessidades dos professores tém sido os cursos de formagdo continuada. Para Franca
e Micotti (2007), investir na formagao dos profissionais da educagdo tem representado
um grande desafio para as politicas publicas, dado que, “[...] investir em tal formagao
requer a conjugacdo de multiplas acdes para o enfrentamento as questdes atinentes a
preparagdo desses profissionais [...]”. (p. 01). E importante ressaltar que a formagio
continuada que se espera ¢ aquela que venha ao encontro das necessidades formativas
dos professores e que oportunize o debate critico-reflexivo das questdes que sdo
desafiadoras ao trabalho pedagogico, bem como as dificuldades que encontram no dia a
dia da profissdo.

Acreditamos que uma formagdo continuada que englobe essas
caracteristicas seja a mais indicada com o objetivo de sanar alguns dos problemas que a
educacdo tem encontrado nos ultimos anos. Contudo, o que temos visto em muitos
estados e municipios ¢ a implementagdo de projetos ou cursos de formacdo

complementar do professor que nio tém diretamente uma relagdo com os problemas que



ele enfrenta na escola e, nesse caso, pouco contribuem para o fazer pedagdgico e para a
apropriacdao de novos conceitos sobre o ensino e a aprendizagem de modo geral.

Corroboramos com Franga e Micotii (2007, p. 02), quando afirmam
que durante muito tempo o professor foi visto como “[...] um mero aplicador de
propostas pedagdgicas prontas, vivenciadas em diversos eventos de formacao [...]”,
porém, atualmente, diante das exigéncias, esse modelo de formacdo continuada esta
sendo substituido por aqueles “[...] que possibilitem aos professores um saber € um
saber-fazer-especializados para atender tais exigéncias [...]”. (Ibid, p. 02).

Faustino (2011) realizou uma pesquisa de mestrado no municipio de
Presidente Prudente (SP), com o intuito de verificar as a¢des de formagdo continuada
oferecidas aos professores que ensinam Matematica e as contribui¢cdes dessas agdes para

o saber docente. Os dados revelaram que,

[...] alguns dirigentes municipais se preocupam com a formagao
continuada e buscam estabelecer parceiras com as universidades. No
entanto, as dificuldades que os professores t€ém para trabalhar os
conceitos matematicos, apontar suas necessidades formativas
individuais e coletivas, apropriar-se dos saberes docentes, repensar sua
pratica pedagogica, entre outros aspectos, sdo muitas. (p. 154).

E essa constatacdo, segundo Faustino (2011), deve-se ao fato de a
“[...] escola nao ter sido considerada /ocus de formagdo, o que poderia contribuir para
que os cursos fossem mais eficientes [...]”. (p. 156). Em decorréncia, a autora conclui
que as agdes de formagdo continuada de que os professores da Rede Municipal de
Educacdo de Presidente Prudente (SP) participaram pouco contribuiram para a
constru¢do do seu conhecimento disciplinar e pedagogico. (FAUSTINO, 2011).

Como esta pesquisa foi realizada com base em questiondrios aplicados
aos professores, nao ¢ possivel afirmar se realmente houve mudancga de atitude por parte
dos docentes em relagdo aos contetidos que ensinam, quando pensamos nas possiveis
contribuicdes das agdes de formacdo continuada em Matemdtica oferecida pelo
municipio. Isso foi mencionado pela autora ao concluir sua pesquisa.

Nos tltimos anos, a Seduc de Presidente Prudente (SP), bem como
outros 6rgaos de ambito municipal, estadual e particular, tém oferecido alguns cursos de
formacdo continuada em Matematica. A pesquisa realizada por Faustino (2011)
possibilita-nos um panorama do percentual de professores que participaram desses

Cursos:



Do total de 201 professores que responderam o questionario, 53,7%
(108 professores) participaram de acdes de formacdo continuada de
Matematica, enquanto que 46,8% (93 professores) ndo participaram.

O numero de professores da Rede Municipal de Educagdo local que
participaram desses cursos € bastante significativo. Acreditamos que as contribui¢des da
formacdo continuada a pratica dos professores podem auxilid-los a partir do momento
em que tomam, como ponto de partida, os problemas e dificuldades vivenciadas no
contexto da escola.

Nessa perspectiva, com o intuito de verificarmos se as professoras
participantes de nossa pesquisa, além contato na formagao inicial, fizeram ou tém feito
cursos para superar os dilemas que enfrentam no dia a dia da profissdo, indagamos-lhes
sobre os cursos de que participaram. Em resposta, conseguimos identificar dois
aspectos: (1°) os cursos de que as professoras participaram tinham enfoque nas quatro
operacdes matematicas, a saber: adi¢do, subtracdo, multiplicagdo e divisdo, ou seja,
conceitos pertencentes ao bloco de contetidos “niimeros e operagdes”, fato que contribui
significativamente para a centralidade das atividades propostas com alunos serem nesses
contetdos e; (2°) parece haver certo distanciamento delas, quando tem a opg¢do de
escolha, em buscar cursos que contemplem o gosto pessoal e ndo os cursos que podem

contribuir para a superacgao das dificuldades que t€ém, como, no caso, da Matematica.

Sim eu pretendo fazer! Este ano ndo fiz ainda porque estou me
adaptando na escola (...). Iris.

(...) a gente acaba ndo fazendo por tempo mesmo, e também ndo é
proporcionado nenhum (...) mas talvez eu faria um de leitura, de
historia, porque a gente acaba trabalhando bastante com isso.
Horténcia.

Eu tenho feito, inclusive ja fiz de Matematica, que foi quando eu
aprendi um pouco mais, inclusive na escola foi dado essa formagdo.
Eram sempre jogos, jogos mais simples, mais complexos, mas eram
sempre jogos que abrangiam sempre as quatro operagéoes. Rosa.

Sempre fiz por necessidade mesmo, para estar descobrindo e
encontrar varias metodologias diferentes, encaixando qual que se
adequava ao que eu pensava porque encontrei muitos desafios (...).
Margarida.

Quando se assume, como no caso de Margarida, que a formacao

continuada ¢ necessaria para a superacao dos desafios decorrentes do trabalho



pedagbgico, chegamos ao ponto central das contribuicdes desse tipo de formagado. Nessa

perspectiva, ¢ importante compreender que:

Isso implica reconhecer que a formacdo continuada possui uma
relacdo com a pratica docente ¢ com os entraves decorrentes dessa
atuacdo. Desse modo, a formacdo continuada deve oferecer subsidios
ao trabalho docente, seja no ambito da melhoria dos conhecimentos da
pratica escolar, do curriculo, pedagogicos, do contetido, ou seja, dos
saberes teoricos e praticos. (FAUSTINO, 2011, p. 66).

Nesse contexto, a escola também cumpre um papel importante no
processo de formagao dos professores, dado que, em muitos casos, como a afirmagao de
Rosa, é a propria equipe da escola que seleciona e indica cursos para que os professores
participem. Por esse motivo, reafirmarmos que a escola também ¢ locus de
aprendizagem dos professores, ja que, € a partir da discussao dos problemas, seja com o
orientador pedagogico e/ou diretor da instituicdo que muitos profissionais aprendem e
assumem algumas caracteristicas de seu fazer docente.

Como nas falas das professoras entrevistadas, ndo houve uma resposta
favoravel aos cursos de formagao continuada em Matematica, insistimos na questdao
perguntando-lhes se teriam disposi¢ao para acompanhar algum curso nessa area. Para as
professoras de Educacdo Infantil, essa necessidade, seria mais vidvel se estivessem

atuando no Ensino Fundamental.

Na area da Matematica, se surgir a oportunidade eu até quero fazer,
principalmente se eu for dar aula no Ensino Fundamental (...) porque
na Educacdo Infantil é mais jogos, brincadeiras, eu digo é mais fdcil
[risos] e no Ensino Fundamental ja ndo né, vocé vai ter que ensinar
os conceitos. Iris.

De Matematica, acho que neste momento ndo sinto necessidade,
talvez se eu fosse professora de criangas maiores, quem sabe?
Horténcia.

A visdo de que seria condi¢do, para fazer cursos de Matematica, serem
professoras de criangas maiores pode estar atrelada a concepcdo de que, como
verificamos anteriormente, as professoras de Educacdo Infantil t€ém a ideia de que essa
etapa de ensino ndo ¢ uma “preparagdo” das criangas para os anos escolares posteriores,
embora inconscientemente elas fagam isso. Outro dado que contribui para esse

pensamento € o da crenga do carater disciplinar dessa area do conhecimento, que ¢ tao



forte que o professor ndo consegue pensar em situagdes de ensino que possam ser
prazerosas, com a utilizacdo de brincadeiras e jogos em grupos sem a supervalorizagao
do lapis e papel, em um ambiente silencioso, com carteiras enfileiradas e criangas
concentradas seja pré-requisito para o ensino.

Ja as professoras de Ensino Fundamental, apontam que, como a
insercdo da tecnologia estd cada dia mais proxima da educagdo, cursos que abordam a
utilizacdo do computador nas aulas de Matematica seriam interessantes para se

aprimorarem na busca de formas diferentes para ensinarem seus alunos.

Sinto falta de fazer cursos que abordem novos conteudos, novas
formas, novas coisas para que a gente esteja aprendendo para estar
passando, para estar ensinando, por exemplo, o computador que é o
que chama muito a atengdo deles. Entdo, ultimamente a gente tem ido
muito a sala de informatica e la a gente tem praticado aulas de
Matematica sem eles perceberem, de raciocinio logico, e isso tem
chamado muito a atengdo deles, eles gostam e é algo diferente. Rosa.

A Matematica, eu acho que a questdo do computador, acho que tem
ajudado bastante, eu acho que como faz pouco tempo que estou
mexendo com isso, mais a crian¢a gosta muito, eu descobri assim que
eles gostam de ir ld [na sala de informatica] e eles aprendem muito
assim sabe, e é uma coisa que faz parte da vida deles né e eles tem,
porque hoje em dia quase toda familia tem um computador em casa ja
né, e estda sendo muito rico esse trabalho, acho que é preciso
desenvolver mais nesse lado e ai sdo os professores que tém que estar
atuando ai! E procurando estar se adaptando a esse meio porque se
ndo vai ficar dificil heim! Margarida.

A partir das consideragdes tecidas pelas professoras parece ser claro
que as propostas de formacgao continuada, oferecida aos professores, necessitam buscar
suas necessidades e ndo apenas oportunizar situagdes de discussdes que nao venham ao
encontro dos dilemas que enfrentam no dia a dia da sala de aula. Portanto, ouvi-los para
nos € condicao primaria para que se proponha alguma a¢do de formagao continua.

Sabemos que se a formagao inicial ndo supre as demandas do contexto
escolar, a “[...] formacdo continuada assume nos dias atuais uma especial relevancia e
destaque na educacdo [...]” (FAUSTINO, 2011, p. 66), justamente por ter um publico
algo de professores em servigo, o que possibilita gerar discussdes e buscar solugdes
coletivas para as situagdes reais de ensino. No entanto, assim como na formagao inicial,
a formac¢ao continuada deve buscar, de forma mais incisiva, uma articulacdo entre a
teoria e a pratica. Por exemplo, em curso que envolva aspectos sobre a utilizagdo do

computador nas aulas de Matematica, ¢ importante que as professoras tenham contato



com os diversos softwares educativos e saibam diferencia-los, dado que a formacgao lhes
deve propiciar o mais preciso entendimento sobre o assunto para que tenham autonomia
pedagogica na hora da escolha por um determinado programa que sera utilizado em

situagdes de ensino. Articular a teoria e a pratica ¢ importante porque

O professor, para ensinar um determinado conteudo, deve ter
conhecimentos disciplinares, pedagdgicos e curriculares, provenientes
de processos formativos e livros didaticos e também de sua cultura
pessoal, da sua historia de vida, da sua escolaridade anterior e das suas
experiéncias profissionais (TARDIF, 2002, SHULMAN, 1986). Para
que ele domine esse repertorio de conhecimentos é necessario que as
propostas de formagdo contemplem agdes que possibilitem vivencia-
los. (FAUSTINO, 2011, p. 125).

Nesse sentido, concordamos com a autora, quando afirma ainda a

necessidade da formacdo continuada ser repensada, levando em consideragao

[...] os saberes dos professores e a suas necessidades e da escola. E
fundamental também que os professores participem das propostas dos
cursos de formagdo continuada, opinando na sua estrutura, na
propositura e no desenvolvimento de atividades voltadas a
aprendizagem dos alunos e compreensdo da pratica docente e
conteudos. (Ibid, p. 153).

Assim, ao reconhecermos que a formagao do professor nao se finda na
formacao inicial e que os desafios do trabalho pedagdgico geram outras necessidades
formativas, a formagdo continuada assume um papel decisivo para suprir algumas
dificuldades decorrentes da pratica pedagogica, e assim, acreditamos que essa formagao
pode propiciar condi¢des para que “[...] os conhecimentos e competéncias profissionais
construidos durante a formagdo inicial sejam revistos e reconstruidos no decorrer da
carreira docente, num processo que promova o desenvolvimento profissional do
professor, face as novas demandas que surgem durante o exercicio de sua pratica [...]”,
(FAUSTINO, 2011, p. 67), conforme afirmaram algumas das professoras participantes

de nossa pesquisa.
6.8.3 — A escola como locus da aprendizagem docente
Com base na analise das falas das professoras nos tdpicos anteriores,

podemos afirmar que o contexto da escola desempenha uma fun¢do primordial no

processo de aprendizagem da docéncia. Como resultado dessa contingéncia, conforme



verificamos, desde a formagdo inicial, elas relatam que o contato com a escola, seja
pelos estagios realizados ou por substituicdes de aulas, marcou significativamente a
constituicdo delas como professoras.

Em diferentes momentos da entrevista, tanto as professoras de
Educagdo Infantil quanto as de Ensino Fundamental, apontam a experiéncia adquirida
na escola com a troca de informagdes com outros companheiros, como sendo um fator
fundamental para a constituigdo de suas praticas pedagogicas. Tais relatos reforcam,
como afirma Canario, (1998) que a escola de fato é o lugar onde os professores
aprendem.

Noévoa (2002) considera que o espago da escola esta intrinsecamente
relacionado a formacao continua dos professores. Segundo o autor, o desenvolvimento
pessoal, profissional humano e o organizacional da escola sdo fatores da profissao
docente. Assim, a escola torna-se um ambiente de aprendizagem tanto de professores
como de alunos.

Nacarato (2005) esclarece que, na sociedade do conhecimento, o
trabalho coletivo ganha cada vez mais espago, visto que o trabalho individual parece

“constituir-se em uma heresia” (p.175).

Na sociedade do conhecimento, professores, como outros
trabalhadores, ndo trabalham e aprendem sozinhos. Eles se engajam
em agdo, investigagdo e resolucdo de problemas juntamente com
grupos colegiados ou comunidades de aprendizagem profissional [...]
trabalham desenvolvimento curricular, respondem a reformas
imperativas e analisam o desempenho dos dados dos estudantes
conjuntamente. (HARGREAVES, 2001, p. 09).

Muitas pesquisas sobre a formacdo docente tém apontado a relevancia
do contexto escolar e do trabalho coletivo para o desenvolvimento profissional, “[...]
uma vez que estas proporcionam aos professores condi¢des de formacdo permanente,
troca de experiéncias, busca de inovacdes e de solugdes para os problemas que emergem
do cotidiano escolar [...]”. (NACARATO, 2005, p. 176). Algumas das professoras
participantes de nosso estudo apontaram essa necessidade, quando lhes perguntamos

sobre o que elas sentiram falta em seu processo de formagao.

Preparar o professor para estar trabalhando com a sala de aula, ndao
80 ficar falando so teoricamente, mas mostrar a pratica. Por exemplo,
vocé fez o estagio, vocé vai la e o professor ndo te aceita na sala,
muitas vezes ele so assina o papel para vocé, mas assim, senti falta de



estar la, de ir la na sala de aula e preparar uma aula e aplica-la para
ver como que é, porque vocé ir so ld e observar ndo adianta, é preciso
discutir, pensar e elaborar as coisas em conjunto. Entdo, eu acho que
0 estagio deveria ser mais forte, mais firme. Iris.

No estagio, eu ficava so observando, o meu estagio no Magistério era
isso (..) eu ndo estava fazendo um trabalho, eu estava me
“preparando” para ser uma professora, para atuar depois, entdo eu
acho que deveria ser uma coisa mais pratica, tendo o contato com a
escola, se tivesse uma sala de refor¢o e a gente pudesse atuar mais,
por que a unica coisa que eu fazia era anotar, a professora dava a
aula e eu ndo participava, talvez isso preparasse mais. Horténcia.

Olha a formagdo ela fica muito a desejar né, porque ndo tem a
pratica (..) acontece que se eu tivesse mais prdtica a gente estaria
desenvolvendo melhor, entendendo melhor e até tendo mais conceitos
para saber lidar com as situagoes quando estivesse atuando, mesmo
porque la [referindo-se ao curso de Magistério| a gente ndo aprende
mesmo, isso ¢ com a luta, é no dia a dia, nos anos da profissdo.
Margarida.

A partir da andlise da fala das professoras, ¢ possivel, como ja
verificamos, afirmar que a formagao de professores no Brasil, como menciona Pimenta
(2002), nao valoriza a pratica e a reflexdo sobre a acdo. No entanto, ndo basta, aos
futuros professores, tomar contato com situagdes didaticas, com as teorias educacionais
e com as perspectivas da propria didatica. Um contato estabelecido no nivel puramente
tedrico, em termos de conhecimento declarativo, ndo garante uma efetiva aquisi¢ao do
conhecimento profissional por parte dos futuros professores. O fato de esse
conhecimento ter um carater pessoal, ligado a acdo e a reflexdo sobre a experiéncia,
implica que seu desenvolvimento requer formas de trabalho imaginativas e
diversificadas de situagdes tanto quanto proximas das situagdes praticas.

Desse modo, concordamos com a professora [ris, quando explica o

modo como acredita que seja necessario ser a formagao do professor:

(...) na faculdade a gente apresentava trabalhos teoricamente, tinham
os seminarios, mas a gente ndo dava aulas, a gente poderia dar uma
aula na sala para que os professores fossem avaliando como que
deveria ser o seu comportamento na escola, e isso a gente ndo teve
(...) Iris.

As angustias verbalizadas por essa professora ndo representam um
caso isolado. Diferentes estudos, desenvolvidos nos tltimos anos, em vdrias regides de
nosso pais, sobre a formacao de professores (CURI, 2004; FIORENTINI, et. al. 2005;
NACARATO, et. al. 2009; ROESLER & LOPES, 2009; VASCONCELLOS, 2009;



ZAMBOM, 2010, entre outros) permitem-nos dizer que a fala de [ris di voz a outros
profissionais que compartilham essa triste realidade do processo de formagdo inicial,

nos cursos de licenciaturas.

Na verdade é muita coisa que a gente tem que aprender, mas é
quando vocé vai para a sala de aula mesmo que vocé vai aprendendo.
Iris.

Certamente, a escola e a sala de aula significam um espaco
privilegiado de aprendizagem e constru¢do de conhecimentos dos professores. Sem
davida, os desafios postos a formagdo inicial s3o muitos e o mais complexo deles esta
na tensdo entre o ideal (aquilo ¢ discutido teoricamente) e o real (as situagdes praticas
da sala de aula).

Tardif (2000) ao se referir aos fundamentos epistemologicos do oficio
do professor considera que os conhecimentos “[...] sdo evolutivos e progressivos e
necessitam, por conseguinte, uma formagao continua e continuada. Os profissionais
devem, assim, autoformar-se e relacionar-se através de diferentes meios [...]” (p. 07),
dado que o processo de constituicdo de saberes e aprendizagem da docéncia ndo se
findam na formagao inicial.

A formacao profissional ocupa, segundo esse ponto de vista, boa
parte da carreira, ¢ os conhecimentos profissionais “[...] partilham com os
conhecimentos cientificos e técnicos a propriedade de serem revisaveis, criticaveis e
passiveis de aperfeicoamento [..]” (IDEM, p. 07), durante o processo de
desenvolvimento profissional dos professores.

Nesse sentido, corroboramos com Tardif (2000), ao expor que nao
podemos confundir os saberes dos professores com os transmitidos no ambito da
formacdo académica, ou seja, aqueles adquiridos na licenciatura, visto que a
epistemologia da pratica profissional tem como finalidade revelar quais sdo os saberes
integrados de forma concreta nas tarefas desempenhadas pelos professores. Em outras
palavras, esse saber para o autor tem um sentido mais amplo, que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (aptiddes) e as atitudes, enfim aquilo
que ¢ mais conhecido como um saber-fazer e saber-ser, que. no caso especifico deste
estudo, envolve os saberes mobilizados pelas professoras ao ensinarem Matematico, no

periodo de transi¢ao da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental.



Cabe ressaltar que existe uma estreita relacdo entre os conhecimentos
transmitidos na universidade e os saberes mobilizados na pratica dos professores, cujo
fato gerador se deve ao distanciamento presente entre a formagdo inicial e as

competéncias exigidas para atuar na escola.

Essa distancia pode assumir diversas formas, podendo ir a ruptura a
rejeicdo da formacgdo teodrica pelos profissionais, ou entdo assumir
formas mais atenuadas como adaptagdes, transformagdes, selecdo de
certos conhecimentos universitarios a fim de incorpora-los a pratica.
Deste ponto de vista, a pratica profissional nunca ¢ um espago de
aplicagdo dos conhecimentos universitarios. Ela ¢ na melhor das
hipoteses, um processo de filtragdo que os dilui e os transforma em
funcao das exigéncias do trabalho; ela é, na pior das hipdteses, um
muro contra o qual se vém jogar e morrer os conhecimentos
universitarios considerados inuteis, sem relagdo com a realidade do
trabalho docente diario nem com os contextos concretos de exercicio
da fun¢ao docente. (TARDIF, 2000, p. 12).

Do ponto de vista metodolégico, pensar no distanciamento entre as
disciplinas que compdem a estrutura curricular de um curso de licenciatura, como o
curso de Pedagogia e/ou Magistério e a pratica em sala de aula implica, ao extremo,
afirmar a existéncia de um distanciamento etnografico em relacdo aos conhecimentos
adquiridos no ambito universitario. (TARDIF, 2000).

Dessa maneira, tomando como referéncia o modo como a professora
Iris acredita ser importante a formagao, quando menciona, a discussao, ainda no curso,
sobre como atuar na escola e uma maior aproximagdo com a pratica como condi¢dao
necessaria para um perfil profissional mais solido, parece-nos ser uma sugestdo
discutivel, a qual seria o primeiro passo para uma mudanga significativa no histérico da
formacao de professores no contexto brasileiro.

O distanciamento entre a teoria discutida e a apreendida nos
programas de formacgao com o fazer docente acaba contribuindo para a supervaloriza¢ao

da pratica profissional. Pavanello (2002) ressalta que

Os professores cuja formagdo se deu no curso de Pedagogia — e os
atuais alunos do mesmo - queixam-se de que o curso ¢
demasiadamente teérico e que nele a “teoria esta bastante distante da
pratica”, ano sO por estarem a teoria ¢ a pratica em momentos
separados do curriculo, mas principalmente porque a teoria nao
parece estar articulada aos problemas concretos da sala de aula,
da escola e do ensino. (p. 67, destaque nosso).



As professoras entrevistadas revelam essa preocupacdo, porque
denunciam a auséncia do contato com a escola como sendo a principal lacuna para a
aprendizagem docente. Tal constatacdo conduz- nos a concordar com Roesler e Lopes
(2009), quando afirmam que ndo basta que sejam “encontradas solugdes praticas para os
problemas”, provenientes das situa¢des de ensino discutidas teoricamente nos cursos de
formagao. “E preciso que sejam validadas como agdes pedagogicas eficientes”, (p. 68)
ao que incluimos em uma permanente reflexdo sobre a pratica.

Nessa perspectiva, em um modelo de formagdo de professores, que
aspire a essas caracteristicas, o contato com a escola ganha um espago importante na
aprendizagem da docéncia e, como sabemos, tanto as professoras de Educac¢do Infantil,
como as de Ensino Fundamental confirmam essa necessidade.

A partir das falas das professoras, ndo nos restam duvidas sobre a
potencialidade da escola como locus de aprendizagem. Para atingirmos, essa meta sera

preciso,

[...] um envolvimento num projeto de formac¢ao inicial de professores
que gera a reflexdo sobre o que € preciso saber para ensinar, ou
melhor, sobre quais conhecimentos mobilizados na agdo pedagogica
sao apreendidos pelo futuro professor num processo de aprendizagem
da docéncia. (ROESLER & LOPES, 2009, p. 66).

Dada essa reflexdo, pensando nas professoras participantes de nossa
pesquisa, ¢ importante lembrarmos que elas ndo atuam sozinhas, dado que elas fazem
parte do que Mizukami (2002) chamou de “[..] uma ampla comunidade de
aprendizagem que constitua fonte de apoio e de idéias [...]” (p. 73). No caso pesquisado,
essa comunidade engloba outros professores das demais disciplinas, os alunos, os pais,
os diretores, os orientadores pedagogicos e, até mesmo, os coordenadores da Secretaria

Municipal de Educagdo de Presidente Prudente (SP).

A escola, enquanto local de trabalho, assume importancia consideravel
na promocao do desenvolvimento profissional de seus participantes.
Nesses termos, esse desenvolvimento, incorporado pelos proprios
participantes, reverte em beneficios para a escola e para o processo de
ensino-aprendizagem nele desenvolvido. (MIZUKAMI, et. al., 2002,
p- 80).

Corroboramos com a autora no sentido de que acreditamos que o

trabalho desenvolvido na escola pode contribuir para uma formagao mais solida dos



professores, bem como para o aprimoramento de dominio dos conteudos, tal como eles
se apresentam no curriculo escolar. Isso pode reverter a situacdo constatada, tanto nas
observagdes das aulas como na fala das professoras [ris, Horténcia, Rosa e Margarida,
de que a formacao inicial tem se mostrado insuficiente para os desafios decorrentes do
trabalho pedagogico.

Nesse cenario, pode-se observar que, entre as diversas explicacdes
apresentadas para essa formacdo fragilizada, acaba-se enfatizando, através de
esclarecimentos dados pelos “especialistas da area”, que a visdo do professor possui
deficiéncias no dominio dos contetidos que ird lecionar. Assim ¢ necessario um “[...]
processo de educagdo continua mediado pela reflexdo e pela investigagdo sobre a
pratica [...]” (FIORENTINI ez all, 2005, p. 09), bem como buscar medidas que possam
contribuir efetivamente para compreender e construir de maneira coletiva alternativas
para solucionar os problemas da pratica escolar e do ensino de Matematica, também
objeto de analise deste estudo.

Seguindo esse raciocinio, a carreira de um professor organiza-se em
nivel pratico e empirico quando s3o validados os resultados obtidos na sua agdo
educativa. Nessa perspectiva, o professor se forma no dia a dia vivenciando as
realidades presentes no contexto escolar por meio de sua acdo pedagdgica, que, na
maioria das vezes, ¢ compreendida somente quando ele inicia sua carreira docente. Para
Vasconcellos (2009), “[...] durante o periodo de formagdo o professor precisa viver
situagdes variadas, ligadas tanto a pesquisa, a leitura e a discussdo de textos [...]” (p.
59), no que incluimos o contato com a escola como, a partir dos relatos das professoras,
uma forma de potencializar o desenvolvimento profissional docente.

Por sua vez, os saberes que constituem a competéncia docente podem
se complementar com as concepcdes de docéncia, de teoria e de pratica. (LIMA, 2006).
Essas tensdes, frequentemente observaveis nos resultados de pesquisas sobre a
formagao docente, somadas aos conhecimentos necessarios a docéncia sao elementares

para a constituicao do repertério de saberes construidos pelos professores.

Diante do exposto, € preciso que os programas de formacdo de
professores estejam centrados na escola e, por conseguinte, nos
professores, como sujeitos de sua propria formagdo, considerando as
reais necessidades e dificuldades por eles enfrentadas cotidianamente
no exercicio de seu trabalho. Por esse motivo, consideramos que a
escola € o espago do professor, o locus de sua agdo, formagdo e
desenvolvimento profissional, o espago em que ele constroi o sentido
de sua profissdo e o grau de pertenca para reinventar instrumentos



significativos de construgdo da realidade. E na escola, portanto, que
buscamos individuos reais com discursos originados em situagdes
concretas, acompanhadas de todas as angustias e incertezas trazidas
pelo real e que torna possivel a reflexdo sobre a pratica pedagogica, a
troca de experiéncias, a busca para os problemas que a escola
enfrenta, podendo influenciar no processo de construcdo da pratica e
afirmacdo da identidade profissional do professor. (NASCIMENTO,
1997). (FAUSTINO, 2011, p. 85-86.)

Embora as professoras, na realizagdo de seu trabalho docente,
mobilizem, produzam e ampliem seus conhecimentos, competéncias, habilidades e
atitudes, constituindo assim seus saberes docentes, segundo Charlot (2000), ¢ a pratica
que mobiliza os saberes, isto €, que as colocam em processo de movimento em relagdo a
si mesmo ¢ aos outros que dela participam. Neste estudo, evidenciamos que, ao
iniciarem suas praticas nas escolas, as professoras, encontraram algumas dificuldades,
além da trajetoria de choque com a realidade, elas tém que lidar, com a falta de
orientacdes para desenvolverem seu trabalho, a saber: (1) o que e como explorar as
nog¢des matematicas com criangas em idade de 5 e 6 anos; (2) como reorganizar suas
praticas para atender as especificidades da crianga pequena que ingressa no 1° ano do
Ensino Fundamental. Em decorréncia dessa falta de orientacdo, as acdes pedagogicas
sdo baseadas na experiéncia do cotidiano e as professoras acabam adotando, em suas
praticas, ideias simplistas e empiricas em seu trabalho pedagégico.

Concluimos este topico afirmando que existe uma grande diferenca
entre ser professora de Educacao Infantil e ser professora de Ensino Fundamental. Essas
diferencas precisam ser respeitadas, com a ampliacdo do ensino para nove anos. Esse
respeito deve ser mais intensificado e o perfil profissional dos professores que irdo atuar
com as turmas de 1° ano necessita ser mais proximo do contexto da Educacdo Infantil,
uma vez que nem todas criangas passam pela primeira etapa da Educa¢do Basica, tendo
em vista que muitas delas ja ingressam direto no Ensino Fundamental. E nesse instante
que a pratica dos professores merece ser discutida e revista por eles, com o auxilio da
equipe pedagogica da escola e da secretaria de educagdo, em trocas de experiéncias com
os demais colegas de profissdo. Por tais razoes, consideramos fundamental compreender
a visdo dos professores que atuam nessas turmas. Para atingi-lo, discutiremos, a partir
da Lei 11.274/2006, que amplia o ensino, para discernir como pensam os professores
que atuam diretamente com essas turmas, bem como os Orientadores Pedagogicos das

EMEIFs de Presidente Prudente (SP).



6.9 — A Correlacio entre o Trabalho Pedagogico Desenvolvido pelas Professoras e

a Ampliacio do Ensino Fundamental na Rede Municipal de Educacio local

Com o intuito de compreendermos mais a fundo como o trabalho dos
professores que atuam em classes de 1° ano do Ensino Fundamental, elaboramos um
questionario® e o aplicamos aos Orientadores Pedagogicas das Escolas Municipais de
Educagdo Infantil e Ensino Fundamental (EMEIFs) para colhermos dados a respeito de
trés aspectos que consideramos importantes para que a implantagdo do ensino de nove
anos, levando em consideragdo os objetivos deste estudo, sdo elas: 1*) Organizagdo; 2%)
Curriculo e; 3*) Atividades matemadticas desenvolvidas pelos professores.

O questionario foi composto por 20 questdes, sendo algumas abertas ¢
outras fechadas, para que os orientadores mencionassem os aspectos correspondentes
aos trés eixos interessados a este estudo. Obtivemos dos 23 orientadores pedagogicos
das EMEIFs, na ocasido da aplicagdo , 15 questionarios respondidos. Sendo assim, os
dados que analisaremos referem-se ao numero dos sujeitos que contribuiram
respondendo as perguntas (15).

Para a andlise do questionario, consideraremos as respostas dos
orientadores agrupando-as em categorias de analises, elaboradas a partir das leituras das
respostas aqui apresentadas, assim como relacionamos tais respostas com as entrevistas
semiestruturadas, que aplicadas as professoras fris, Horténcia, Rosa e Margarida. Para
tal, organizamos a descricao e analises de acordo com os trés aspectos apontados no

questionario aplicado, sendo eles:

1°) Organizagdo do ensino de 9 anos — aspectos referentes a: ano em que foi
implementada a inclusdo das criangas de seis anos no Ensino Fundamental; se no
periodo anterior a Lei (11.274/2006) ja existiam criangas de seis anos matriculadas na 1*
série e aproximadamente quantas; os critérios adotados pela Secretaria de Educagao do
municipio para a matricula dessas criangas; entre outras.

2°) Curriculo — aspectos sobre: sua organizagdo (existéncia de dois curriculos,
um que contempla as criangas que haviam ingressado com 7 anos anteriormente a lei e,
outro para as criangas que agora entram no Ensino Fundamental com 6 anos); como foi

a realizacdo desse curriculo e sua organizacdo; se foi realizada algum tipo de

4 : r
% Disponivel nos anexos.



orientacdo/formacdo em servigo para orientar os professores, orientadores e diretores
sobre as mudangas; a politica de aprovagdo adotada para essas criangas; ajustes
realizados pela escola para receber essas criangas (mobilidrio, professores, curriculo,
salas de aulas, brinquedos, orientagdes, entre outros).

3°) Atividades matematicas — perguntas sobre: orientacdo recebida pelos
professores para o ensino as criangas pequenas; de onde vem a elaboracdo de tais
orientagdes para o trabalho com a disciplina; quais idéias estdo fundamentadas nestas
orientacdes; a freqliéncia de sua realizacdo; se ¢ aconselhado o uso de material didatico
e qual; opinido dos orientadores sobre por onde consideram que os professores
precisariam iniciar a abordagem matematica na sala de aula (que conceitos explorarem
com as crian¢as € como o fazer) e por fim; que dificuldades eles tém percebido em suas
escolas no trabalho pedagdgico dos professores de 1° ano do Ensino Fundamental no

ensino de Matematica.

6.9.1 — Organizacdo da Rede Municipal para Implementagdo do Ensino de 9

Anos

Conforme ja discutido no capitulo I deste trabalho, a ampliacdo do
Ensino Fundamental para nove anos requer mudancas no contexto organizacional e
estrutural da escola e no contexto pedagogico, tanto dos professores que atuam com
criangas que estao saindo da Educagdo Infantil, quanto das que estdo ingressando no
primeiro ano.

Segundo Brandao (2009), a ampliagdo do Ensino Fundamental foi
introduzida, no contexto brasileiro, em dois momentos muito proximos, no que se refere
a legislagdo educacional. O primeiro deles refere-se a Lei n° 11. 114, de 16 de maio de
2005, que determina a diminuicao de sete para seis anos a idade da crianga para ingresso
no Ensino Fundamental. Apds algum tempo, foi sancionada a Lei n® 11. 274, de 6 de
fevereiro de 2006, determinando que o Ensino Fundamental passasse a ter sua duragdo,
ao invés de oito, para nove anos.

Nesse contexto,

[...] para que os sistemas de ensino e, em ultima instancia, as escolas
ndo fossem objeto de modificagdes abruptas, com grandes
possibilidades de que assim pudessem causar prejuizo no processo de
esnsino-aprendizagem das criancas, a segunda dessas leis (Lei n°



11.274/2006) concedeu um prazo até 2010 para que os Estados,
municipios e distrito federal implementassem o Ensino Fundamental
obrigatorio com nove anos de duragdo, com as criangas iniciando aos
seis anos de idade. (BRANDAO, 2009, p. 17).

Assim, como ficou a cargo das Secretariais Estaduais e Municipais de
Educagdo a escolha do melhor momento para que a implantagdo da ampliagdo
ocorresse, a SEDUC-Presidente Prudente, optou por iniciar o trabalho de mudanga
curricular no ano de 2009. Anteriormente, a ampliacdo do Ensino Fundamental, de
acordo com os Orientadores Pedagogicos, havia aproximadamente 200 criangas
matriculadas aos seis anos de idade no Ensino Fundamental. Apos o ano de 2009, os
requisitos para a matricula ficaram condicionados as criangas que completassem essa
idade até o meio do ano letivo, sendo sugerido um trabalho diferenciado com as turmas
de 1° ano.

As opinides das professoras entrevistadas, de modo comum,
expressam uma preocupacdo com: o desenvolvimento das criangas, os aspectos

estruturais e pedagogicos das escolas e a escolarizagio precoce.

Eu acho que ndo deveria ter mudado. Primeiro eles dizem que é para
que a crianga tenha direito de mais um ano na escola, porque a
Educagdo Infantil ndo atinge todas as criangas, so que eu penso
assim. e as etapas do desenvolvimento infantil? Onde fica? Acredito
que essas criangas deveriam continuar na Educagdo Infantil, porque
eles sdo muito imaturos, ndo estdo amadurecidos para ir para o
Ensino Fundamental, onde os moveis, as carteiras ndo sdo adaptadas
para eles, do tamanho deles. TIris.

Bom eu acho que eles [referindo-se ao sistema educacional] colocam
as coisas e so impoéem, ndo procuram saber qual é a realidade, ai eles
impuseram esta mudanga, eu achava muito importante a crian¢a fazer
trés anos de pré-escola (...) se eles fizessem até o pré I, quem sabe
teriam um melhor desenvolvimento de aprendizagem. Horténcia.

Eu acho ruim, porque a gente [professores de 1° ano]| percebe
nitidamente que eles querem brincar mais e no atual 1° ano eles sdao
cobrados mais do ensino e ndo da brincadeira (...) porque no infantil
eles brincam muito e no fundamental, até pela propria formacgao
que a gente tem, ndo tem tanto brincadeiras, assim entdo eles
sentem falta! Eu acho que eles sdo muito novinhos ainda para tanta
cobranca! Rosa.

N e

Nos casos favoraveis a inclusdo da crianca de seis anos no Ensino

Fundamental, como o da professora Margarida, o trabalho com a Alfabetizacdo ¢



indicado como uma das contribui¢cdes mais significativas, pois, na Educa¢do Infantil, os

professores ndo tinham “obrigacdo” de alfabetizé-las, como demonstra a afirmagao:

Eu acho que foi bom, muito bom, porque eu ja estou aqui [na escola] a
11 anos e desde que eu cheguei na escola sempre via os professores
de pré-escola ndo fazendo entre aspas “quase nada’’(...) e no entanto
eles saiam praticamente assim vendo as coisas muito por baixo, era
uma coisa bem superficial, entdo é onde eu acho que teve de ter esse
ensino de nove anos para poder estar antecipando. Mas ndo deveria
ser do modo como é hoje, para mim os professores deveria refletir
sobre o trabalho que é feito, a Secretaria de Educagdo tinha de estar
al vendo isso dai (..) eu dizia para minha orientadora: “Como
pode?” Eu trabalho com criangas de 1 e 2° série e ld tinha criancas
que ndo sabiam lhe dar com o caderno, tinha um monte de criancas
que ndo sabiam a letra cursiva, ai como que pode isso acontecer!
Entdo eu acho que desse ponto de vista, veio os nove anos, mas ndo
estou dizendo que isso vai salvar nada ndo viu! Mas acho que foi uma
coisa boa, porque eu ja estou com mais da metade da sala ja
alfabetizada! Margarida.

O pensamento das professoras, tanto as de Educagao Infantil, quanto
as de Ensino Fundamental, alerta-nos para a necessidade de se realizar, no contexto das
escolas, uma reflexdo sobre os encaminhamentos das praticas pedagdgicas que tém sido
adotadas a partir do ingresso da crianga no Ensino Fundamental.

Segundo Valiengo (2008), do ponto de vista politico-pedagdgico, com
o ingresso das criangas mais cedo na escola fundamental, passamos a vivenciar um
momento que pode ser caracterizado como “reducdo da infancia”. Os relatos das
entrevistas reforcam a afirmag¢do do autor e nos demonstram quanto a transi¢do da
Educagao Infantil para o Ensino Fundamental, para a crianca, parece ser cada vez mais

brusca,

[...] ao colocar de lado as brincadeiras, os relacionamentos com seus
pares em fazeres ludicos e interpretativos da realidade [...] para entdo
se tornar aluna e executar tarefas direcionadas ao ensino sistematico
da leitura e da escrita, mas ndo com seus usos ativos e motivadores de
aprendizagens [...] (VALIENGO, 2008, p.9).

As falas das professoras sobre a ampliagdo do ensino para nove anos,
ao se preocuparem com a diminui¢do do tempo destinado a educagdo para a infancia,
vém comprovar esse momento historico que estamos vivendo no contexto educacional
brasileiro. Na nossa interpretagcdo, o problema nao esta na ampliacao do ensino, mas sim

no modo como essas mudangas tém ocorrido no interior das escolas ¢ das salas de aulas



de pré-escola e 1° ano, em especifico, quanto a ajustes pedagodgicos e estruturais
adotados para receber essas criangas.

Desse modo, questionamos se a Secretaria Municipal de Educagdo
havia elaborado algum documento que orientasse a equipe das EMEIFs sobre a
amplia¢do do ensino. No momento da aplicagdo do questiondrio, solicitamos que o0s
Orientadores Pedagodgicos apontassem quais as orientagdes do ponto de vista
burocratico e pedagogico presentes nesse documento. Do total de 15, apenas 10
orientadores afirmaram que tiveram acesso ao documento; dentre esses que
mencionaram a existéncia do documento da SEDUC nas escolas, 6 apresentaram os
aspectos burocraticos, que se referiam a: horario escolar; matricula e orientagdes sobre o
espaco da sala de aula.

Ja quanto aos aspectos pedagdgicos, as respostas se referiam a
organiza¢do de uma pratica diferenciada que respeitasse as fases do desenvolvimento da
infancia; estudos das publicagdes do Ministério da Educacao (MEC), entre outros,

conforme pode ser observado nas seguintes afirmagoes:

Trabalho pedagogico em sala de aula respeitando a fase as
caracteristicas da idade da crianca. S1.

Formagdo para orientador pedagogico e professor. S2.

Estudo do material (A crian¢a de seis anos e o Ensino Fundamental
de 9 anos). S3.

Formagdo e orientagdo para o profissional (professor) que estaria
trabalhando com essa etapa da escolarizagdo. S4.

Orientagdo e formagdo para o orientador e professor para trabalhar
com essa faixa etdria. S5.

Orientagdo sobre respeitar as fases de desenvolvimento da crianca e
seus niveis. S6.

Orientagdo, formagdo para o orientador pedagogico e professor que
iriam trabalhar com essa faixa etaria. S7.

Ensino e aplicagoes e estudos de acordo com as orientagoes do MEC.
S8.

Ensino e aplicacoes do livro: O Ensino Fundamental de 9 anos, de
acordo com orientacoes do MEC. S9.

Orientagoes e formagdo para orientadores e professores que iriam
atuar com essa faixa etaria. S10.



Sabendo da existéncia desse material de orientacdo e dos desafios para
se constituir como professor de criancas de seis anos, na nova configuracdo de ensino
existente na rede, indagamos as professoras se tiveram acesso ou alguma orientagdo

sobre como desenvolver seu trabalho pedagdgico nas turmas de 1° ano em que atuam.

Ndo, olha as orientagoes, elas acontecem conforme as duvidas, se eu
apresento as duvidas ai eu vou recebendo as orientagoes. Mas nao
houve nenhuma orientagcdo, nada de especifico, nada para falar “olha
vem cd e vamos fazer”, (...) alias ndo houve uma abertura para que a
gente pudesse escolher as salas, ndo houve é (...) “vocé tem o perfil
para isso e vocé para aquilo”, achou-se que tinha o perfil, mas
ninguém me perguntou se eu gostaria de atuar com o 1° ano, e foi
meio que imposto isso. Rosa.

Muito pouco, (...) teve um papel que veio da SEDUC sobre a
organizagdo dos cantinhos, que existe uma polémica muito grande
sobre isso, (...) Agora se eu te falar que nos tivemos orientagoes assim
de como lidar com essas criangas, isso foi muito pouco! Foi em um
papel que estava escrito algumas coisas e como deveriam ser e ai a
gente lé se quiser, porque ninguém pergunta se vocé leu, dai fica por
sua conta e do papel! Entdo é assim, vem a orientagdo no papel, a
orientadora passa para nos, mas ndo estudou ponto a ponto. Eu como
ja tinha uma experiéncia maior com criangas pequenas ndo tive
muitas dificuldades. Margarida.

Oliveira e Guimardes (2011) ao retratarem os desafios do trabalho
pedagogico de professores de 1° ano, ressaltam a importancia do tipo de orientagdes
dadas a esses profissionais. Para as autoras, alguns estudos’' tém mostrado que as
propostas curriculares, pds-ampliagdo do Ensino Fundamental, caracterizam-se “[...]
mais por arranjos materiais do que propriamente por uma reformulagdo pedagogica para
atender as necessidades reais dessa faixa etaria em diferentes contextos regionais do
Brasil [...]". (p. 03). As conseqiiéncias dessa precaria orientagdo, dadas aos professores

das turmas de 1° ano, resultam em uma atuag@o na qual a,

[...] organizagdo da rotina educativa reincide a desconsideragdo do
valor de atividades essenciais as aprendizagens infantis, tais como a
brincadeira, os jogos de constru¢do, o desenho, a danga, a pintura e a
modelagem. A énfase do trabalho pedagdgico tem recaido nas
atividades relacionadas a uma pretensa aquisigdo da escrita.
(OLIVEIRA & GUIMARAES, 2011, p. 03).

*" BRUNETTI, 2007, MOYA, 2009, VALIENGO, 2008 & MORO, 2009.



E interessante observarmos que as informacgdes dadas pelos
orientadores pedagdgicos, expressos em respostas ao questionario, parecem nao se
efetivarem nas escolas em que as professoras Rosa e Margarida atuam, porém, como o
questionario ndo foi aplicado com todos os orientadores da rede municipal ndo ¢
possivel afirmar que os responsaveis pelas orientacdes das escolas em que estas
professoras atuam responderam ao tipo de informagdes que repassam as professoras.
Contudo, reafirmamos que as contradigdes, entre os orientadores e professores,
reforcam nossa hipdtese inicial de que nao houve uma discussdo acidua sobre a nova
grade curricular e que as opinides dos professores, responsaveis em termos praticos por
fazer valer a lei que amplia o Ensino Fundamental, foram desconsideradas, conforme a
fala de Rosa: “ninguém me perguntou se eu gostaria, e foi meio imposto isso (...).

Para Brandao (2009) a organizagdo do ensino de nove anos vai muito
além de conhecer a proposta do Ministério da Educagao (MEC). Segundo o autor, ¢
importante, a elaboracao de uma politica de formagao de professores que irdo atuar as
turmas da nova primeira série, até ento, ainda inexistente. (BRANDAO, 2009).

Nesse sentido, “[...] ha que se ressaltar também a questdo de
reorganizacdo do tempo escolar e da articulagdo efetiva da primeira série do Ensino
Fundamental com a Educacao Infantil [...]”". (Ibdem, p. 24). Porém, para que essa
articulagdo seja alcancada, de modo que promova o desenvolvimento da aprendizagem
das criangas, € preciso que a escola faga alguns ajustes estruturais e pedagdgicos no seu
interior, que, como verificamos, pelas falas das professoras nao ocorreram ou foram
mudangas pouco significativas.

No tocante a essas mudangas, os orientadores pedagogicos afirmaram
que as EMEIFs realizaram adaptacdes para receber as criangas ingressantes no Ensino

Fundamental, sendo elas:

1*) Planejamento e revisdo do plano de ensino levando em conta a faixa etéria

atendida (6):

Plano de ensino foi revisto levando em conta a faixa etaria atendida.
S1.

Plano de ensino revisto. S2.



Um plano de ensino que atendesse essa realidade, ja que os
professores que assumiram essas turmas estavam trabalhando com o
Ensino Fundamental até entdo regular. S3.

Plano de ensino revisto para essa faixa etaria. S4.

Planejamento para esta faixa etaria. S5.

Elabora¢do do plano de ensino considerando a especificidade da
faixa etaria. S6.

2%) Orientagdes de funcionamento (2):

Orientacoes. S7.

Orientagoes de funcionamento. S8.

3*) Inclusdo de brincadeiras e materiais pedagogicos diferenciados para o

trabalho com as criangas (2):

Incluir brincadeiras nas rotinas e oferecer uma rotina diferenciada.
S9.

Providenciar materiais pedagogicos para trabalhar com as crian¢as
desta faixa etaria. 10.

4") Trabalho semelhante o da pré-escola (2):

Era desenvolvido um trabalho semelhando o do pré I1l. S11.

Desenvolvia-se um trabalho semelhante ao pré I1l. S12.

5%) Poucos ajustes (1):

Muito pouco, faltou orienta¢do por parte da SEDUC para os
professores que assumiram as salas de 1° ano (antigo pré III). S13.

Com as respostas dos orientadores, fica claro que ocorreram algumas
adequacdes que consideramos importantes para a organizagao estrutural do contexto das
salas de aulas. Entretanto, resultados de alguns estudos, em algumas regides brasileiras,
levam-nos a pensar que o que seria essencial para que a implementag¢do do ensino de
nove anos ocorresse de forma pacifica, no que se refere a aprendizagem das criangas, ¢

a escolha de professores com o perfil para a atuagdo com a infancia, visto que, ¢é



essencial uma “[...] maior preparacdo teodrico-metodologica dos professores que
assumem o primeiro ano do Ensino Fundamental [...]”. (OLIVEIRA & GUIMARAES,
2011, p. 03). Os orientadores do municipio de Presidente Prudente (SP) também
reconhecem essa necessidade. Embora, em maioria, terem expressado, nas respostas do
questionario, que o professor mais indicado para assumir as turmas de 1° ano seja o que
tem uma experiéncia mais longa no trabalho pedagdgico com a Educacdo Infantil, os
professores que lecionam em suas respectivas escolas sao os que sempre trabalham com
turmas de Ensino Fundamental.

No entanto, pudemos perceber que essa preocupagdo surge na fala das
professoras da pré-escola e do 1° ano como sendo a condi¢ao primordial para que a
crianga nao sinta uma ruptura brusca de uma etapa de ensino para outra, conforme
afirmar Kramer (2006), a inclusdo da crianca de seis anos no Ensino Fundamental

requer didlogo institucional.

Primeiro eles [referindo-se ao sistema] jogam a lei e depois vio
fazendo as adaptagoes. A escola estd tentando né, eles estdo tentando
ajustar, adaptar nas condi¢oes de cada escola (...) O indicado seria
um professor que tem experiéncia na Educagdo Infantil. Porque ele
vai saber como trabalhar com a crianga de 5 para 6 anos, que as
vezes uma professora que nunca trabalhou com a Educag¢do Infantil
ela ndo vai saber como trabalhar. Iris.

Bem aqui [na escola] acho que ndo precisou ter mudan¢a porque
sempre teve a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, entdo a
sala de 1° ano continuou com a Educac¢do Infantil (...) o recreio a
gente faz junto. Seria indicado um professor de Educagdo Infantil
para estas turmas, a maturidade deles [criancas] ndo adianta, ndo
adiante porque isso ndo mudou, entdo acho ideal que estes
professores fossem os de Educagdo Infantil mesmo, até porque nos
estudamos para atuar com criangas de até 6 anos (...) Mas aqui, isso
que te falei ndo aconteceu, as turmas estdo com professores de Ensino
Fundamental mesmo, ndo sdo os professores de Educagdo Infantil, o
que eu acho que seria o certo. Horténcia.

Bom (...) na realidade eu ndao vi muita mudanca, o que houve assim
(...) no primeiro ano hoje tem um professor de Educac¢do Fisica, que
ano passado, por exemplo, ndo havia, entdo isso melhorou, porque ai
eles tem um momento com um especialista com brincadeiras
especificas para a idade deles e eles continuam tendo o momento do
parque, fora isto eles tém o que as outras criangas tém (...) Com um
professor que tenha experiéncia com a Educagdo Infantil, para as
criangas, ao meu ver, isso seria mais proveitoso. Eles conseguiriam
ter um tipo de professor diferente do que eu sou, por exemplo, eu
tenho certeza que eu peco em muitas coisas por falta de
conhecimento, por nunca ter lhe dado com essa situagdo (...) é
diferente quando vocé tem a experiéncia (...) tudo bem existe o ensino



de nove anos, mas que o 1° ano fosse o professor de ensino infantil.
Rosa.

Entdo em relagdo as criangas, teve a orientadora, a dire¢do que
tiveram uma preocupa¢do grande com as criangas, para ndo ficar
assim muito aquela coisa de achar que vai entrando na 1 série
antiga, so que eu vejo assim que o municipio em si ndo olhou por isso
ndo (...) tenho colegas que trabalham comigo e que ndo tem perfil
nenhum e que eles [Secretaria de Educacdo] colocaram para atuar
com esses alunos, ndo tinham perfil nenhum e comecaram a ensinar
essas criangas foi muito complicado e como eu estava junto ali eu
presenciei tudo isso, entdo foi e é dificil essa situagdo. (...) Minha
escola entdo teve sim essa preocupac¢do até para poder auxiliarmos
essas criangas. (...) mas para atuar, um professor que conheg¢a bem as
caracteristicas dessa faixa etaria seria o mais indicado. Margarida.

As afirmagdes tanto dos orientadores, quanto das professoras,
sinalizam uma preocupa¢do com a formagao e com a experiéncia profissional do novo
professor alfabetizador que, nesse momento de mudanc¢a curricular, além de cumprir
com as obrigacdes, que lhe eram atribuidas anteriormente, precisa rever sua pratica,
criando situacdes, que possibilitam a integragao de conhecimentos, utilizando materiais
pedagbgicos diversificados e a brincadeira, como recursos potencializadores no
processo de ensino-aprendizagem das criancas de seis anos.

Essas novas questoes, postas no cotidiano das EMEIFs de Presidente
Prudente (SP), convergem com sete aspectos mencionados por Gorni (2007) para que

possamos oferecer uma educa¢do de qualidade com a ampliagio do Ensino

Fundamental:

1) A razdo professor-aluno em sala de aula deve permanecer a
atualmente vigente na EI [Educag¢do Infantil] ou no EF [Ensino
Fundamental]?

2) Qual professor deve assumir este trabalho: da EI, que ja tem um certo
conhecimento da clientela a ser atendida, ou o do EF, habituado a
trabalhar com o processo de alfabetiza¢ao?

3) As escolas conhecem, com certa precisdo, a demanda da comunidade
que atendem?

4) As escolas possuem espacos fisicos e os recursos (materiais e

humanos) para atender a demanda prevista?

5) Existe clareza de como sera o trabalho com as criangas de 6 anos?



6) A antecipagdo da idade de ingresso no EF demandara quais alteragdes
nas séries subseqiientes deste mesmo nivel de ensino?
7) Como as escolas estdo planejando a implantagao do EF de 9 anos?

(GORNI, 2007, p. 72).

Reunindo essas questdes, ainda temos muitas outras a serem
resolvidas. Dentre elas, uma que consideramos fundamental para rever as oportunidades
e impasses criados com a implementagdo do ensino de 9 anos na rede municipal de
educacdo local: quais tém sido os problemas e dificuldades que a equipe pedagogica das
EMEIFs tem enfrentado com a ampliagdo do EF?

De acordo com os orientadores pedagdgicos, as principais
dificuldades se referem a:

1°) Espaco fisico, mobiliario e brinquedos:
Falta de espago fisico, mobiliario, brinquedos pedagogicos, parque
infantil e tanque de areia. S1.
Mobiliario. S4.
Mobiliario, espago fisico, trabalho diversificado. S5.

Inadequagdo do mobiliario, pois as criangas dividem a sala com
criangas maiores no outro periodo. S7.

Espaco fisico. S§.
Espaco fisico e mobiliario adequado. S10.

Mobiliario, espago fisico, dificuldade no trabalho diversificado, ou
seja, os cantos. S13.

2°) Adequagao dos contetidos:

Trabalhar os conteudos, considerando a faixa etaria e as
necessidades da fase em que a crianga se encontra. S2.

Fazer as adequagoes e trabalhar com as fases e niveis de
desenvolvimento pelo professor. S3.

Que os professores trabalhem de acordo com as orientagoes,
respeitando as caracteristicas da fase do aluno. S6.

Seria por conta da idade das criancas que sdo mais novas no Ensino
Fundamental. S12.



3°) Incorporacgao de atividades lidicas/mudanca na rotina:

O como trabalhar o ludico com as criangas que estdo iniciando o
Ensino Fundamental mais cedo. S9.

Resisténcia ao trabalho diversificado, seguir rotinas. S11.

Conforme observado, pela freqiiéncia das respostas, as dificuldades
das EMEIFs se resumem a dois pontos: 1°) questoes estruturais, como o mobiliario;
recursos pedagogicos; espaco fisico e; 2°) questoes de praticas pedagdgicas, como a
utilizacao do ludico no processo de ensino; trabalhar com os cantos em sala de aula;
respeito a infancia pelo professor, bem como o reconhecimento das fases do
desenvolvimento da crianga. Ainda, segundo, os orientadores pedagogicos, para
resolver tais impasses, as escolas tém realizado algumas tentativas, dentre elas
destacam-se: troca de experiéncia entre os professores de pré-escola e de primeiro ano
nas HTPCs, implanta¢do do trabalho diversificado no 1° ano, do modo como é
realizado na pré-escola e; realiza¢do de estudos e discussoes nas HTPCs juntos aos
professores que atuam com as criangas de 5 e 6 anos.

Como sabemos, as professoras entrevistadas t€ém a mesma visao sobre
as caracteristicas necessarias para a implementagdo do ensino de nove anos na rede.
Nesse sentido, a partir de suas opinides, elas nos indicam que talvez a melhor alternativa
para amenizar os desafios postos ao trabalho pedagogico dos professores seja a
constituicao de grupos de estudos envolvendo a troca de experi€ncias sobre a pratica nas
duas etapas de ensino. Tal pratica ja estd sendo realizada em algumas escolas, conforme
as afirmacdes dos orientadores pedagogicos.

Entendemos que, se esse espirito colaborativo, neste momento de
mudanga curricular, ndo envolver as duas etapas de ensino (infantil e fundamental), o
trabalho pedagogico dos professores ndo atingira seus objetivos e, ao invés de contribuir
para o desenvolvimento integral da crianga, acabaremos, em nome de uma pretensa
ideia equivocada, escolarizando precocemente esses alunos, “roubando” um tempo
essencial da infancia.

Em suma, como podemos verificar, todas as tentativas tém como
objetivo maior a realizagdo de uma articulagdo entre pré-escola e 1° ano do Ensino
Fundamental, o que segundo Kramer (2006) seria o mais adequado para esse momento

de mudangas que a Lei n® 11.274/2006 anuncia.



A Educacao Infantil e o Ensino Fundamental sdo frequentemente
separados pelos adultos (professores), porém, para a crian¢a nao ha tanta diferenciagao.
Para que nao ocorra uma ruptura enorme entre a passagem de uma modalidade de
ensino para outra, ¢ fundamental que os professores de Ensino Fundamental se
apropriem de algumas praticas pedagogicas pertinentes a Educacdo Infantil.

(KRAMER, 2006).

6.9.2 — O Curriculo do ensino de nove anos nas Emeifs de Presidente Prudente

Outro ponto importante nesta discussao ¢ a readequagdo da estrutura
curricular até entdo vigente anteriormente a ampliagdo do EF. Essa revisdo curricular é
importante porque, “[...] as atividades a serem desenvolvidas na “nova” primeira série
do Ensino Fundamental (composta por criangas, na maioria, com seis anos de idade)
ndo podem ser as mesmas atividades desenvolvidas na Educagdo Infantil [...]”
(BRANDAO, 2009, p. 24), assim como ndo se deve construir a antecipagio dos
conteudos que eram desenvolvidas pela antiga Matriz Curricular de 1? série.

Ao reconhecer a responsabilidade dos sistemas municipais e estaduais

de ensino na reelaboracdo curricular do EF, Fernandes (2007) destaca que,

A proposta curricular do 1° ano/série do Ensino Fundamental de nove
anos nao deve ser, ingenuamente, compreendida como uma simples
adequagdo dos contetidos trabalhados no 1° ano/séric do Ensino
Fundamental de oito anos, somados a proposta desenvolvida com as
criangas de 6 anos, até entdo, atendidas no ultimo ano da Educacao
Infantil. Faz-se necessario elaborar uma nova proposta curricular
coerente com as especificidades ndo s6 da crianca de 6 anos, mas
também das criangas de 7, 8, 9 e 10 anos de idade, que se encontram
na infincia, que compdem os cinco anos iniciais do Ensino
Fundamental. [...] Dessa forma, o Ensino Fundamental precisa ser
reanalisado, ressignificado e discutido ndo somente no que se refere a
sua primeira série/ano, mas em sua totalidade e unicidade, de modo
que nas praticas educativas nele desenvolvidas sejam sempre
considerados tanto o ciclo de vida dos sujeitos atendidos quanto as
especificidades de cada série/ano. (apud BRANDAO, 2009, p. 25).

Por meio da aplicacdo do questionario com os orientadores
pedagbgicos, conseguimos retratar o modo como a estruturagdo do curricular do EF
pos-ampliacdo tem sido pensada no municipio. Dos 15 que responderam as questdes, 11
afirmaram que a organizagdo curricular do ensino de nove anos estd pautada em um

unico curriculo que contempla todas as séries/anos do EF, que a op¢ao por tal forma de



organizacdo foi estipulada pela Secretaria Municipal de Educacdo (SEDUC) e sua
elaboracdo coube a equipe pedagdgica escolar (professores, orientadores pedagogicos e
diretores).

Embora a participa¢do dos professores tenha sido mencionada pelos
orientadores, na elaboracdo da nova proposta curricular para o 1° ano, o discurso das
professoras entrevistadas denuncia dividas sobre como agir e uma interpretacdo
equivocada do que seja a proposta de ampliagdo do Ensino Fundamental. Elas
reconhecem que existem diferencas entre a antiga 1* série e o atual 1° ano, mas apontam

que o trabalho com a Alfabetizagdo ¢ o foco central nas turmas em que atuam (1° ano):

Nao é a mesma coisa! Com certeza ndao! Existe uma cobran¢ca muito
grande em cima do 1° ano, assim como em todas as séries, mas o
objetivo que a gente percebe nitidamente é a alfabetizacdo, e entdo
ndo tem como ficar como antes (...) hoje eles [diretores e orientadores]
falam: “Ah a crianga tem que brincar, mas e ai quantos alfabetizados
vocé ja tem?”; “Olha vocé precisa trabalhar o ludico em sala, mas
eles ja aprenderam a Matematica?”; “Ja trabalhou a situagdo-
probleminha?”; “Vocé esta em que momento da Matematica?”.
Entdo, é isso (...) ndo existe orientagdo e a mudang¢a aconteceu e é
grande, ndo ¢ pequena! Rosa.

Ndo pode ser a mesma coisa, ter mudado s6 a nomenclatura ndo,
porque entdo assim a exigéncia que estd vindo de fora como que vai
ser? Porque eles [Secretaria de Educacdo] querem que seja
alfabetizado todos os alunos, entdo como que vai mudar pouca coisa,
tem que mudar muita coisa. Eles querem até o final do ano todos os
alunos alfabetizados, e dai? Agora para resolver isso ai tem que
“rebolar”, tem que ter um critério a mais, um modo de olhar para
essas criangas e ir brincando e aprendendo ou sera o tradicional
mesmo, mandando ver nas licoes? Margarida.

Esses dados apontam para “a necessidade de fundamentacgdo teorica
articulada a pratica educativa mais consistente acerca do desenvolvimento infantil nessa
faixa etaria”, bem como para uma melhor “estruturacdo do trabalho pedagdgico em
funcdo da centralidade na alfabetizacdo, o que acentua a preocupacdo com a dificuldade
em acolher as culturas e linguagens infantis” (OLIVEIRA & GUIMARAES, 2011, p.
03-04).

Embora em um dos pareceres do Ministério da Educagdo fique
definido que uma das vertentes da ampliacdo do ensino para nove anos seja a melhoria
dos indices de alfabetizacdo no Brasil, isso ndo significa que o trabalho dos professores

deva ser centralizado nessa area. Existem varios momentos em que a Matematica e



outras areas do conhecimento podem e devem ser exploradas ludicamente em uma
interligacdo com a Alfabetizacdo, por exemplo.

Esclarecemos que a insuficiéncia das orientacdes sobre a organizagao
do trabalho pedagdgico dos professores pode ser a geradora desse tipo de pratica que
acaba por centralizar as atividades de Rosa e Margarida para o campo da Alfabetizagao.
Costa (2011, p. 15), ao estudar a escuta da crianca de seis anos no primeiro ano, enfatiza
que “[...] a alfabetizagdo ¢ um processo e que o tempo de aprendizagem da crianga deve
ser respeitado [...]”. Nesse momento do ingresso dela no Ensino Fundamental, porém,
conforme a fala das professoras de nosso estudo, elas sdo cobradas pela escola e pela
propria Secretaria Municipal de Educagdo (SEDUC- PP) para alfabetizar as criangas o
mais rapido possivel. Em decorréncia, elas seguem com inumeras duvidas sobre como
abordar os contetidos nas turmas em que atuam, como esclareceu Margarida.

Contudo, embora os documentos publicados pelo MEC apontem ainda
a inser¢dao de aspectos ludicos para o trabalho pedagogico dos professores de 1° ano,
eles ndo demonstram como efetivar tais momentos no cotidiano das aulas. E, como
observamos na descri¢do da pratica dos professores e em alguns excertos da entrevista,
as aulas sdo fragmentadas e os momentos de brincadeira seguem em menor proporgao e
separadamente das atividades propostas. (BONFIM, 2010).

As criangas que vieram da Educacdo Infantil tinham uma rotina
diferenciada, em que os horarios nem sempre eram seguidos a risca e as professoras
tentavam, embora ja existisse a forte tendéncia de uma pré-alfabetizagdo, incorporar as
atividades de maneira ludica e interligada. Agora, com o ingresso no Ensino
Fundamental, seria preciso rever essa rotina e buscar uma melhor forma para a
adaptacdo da crian¢a na nova etapa de sua vida escolar.

Na Rede Municipal de Educagao, a organizagdo do regime de trabalho
pedagogico, especificamente das turmas de 1° ano do EF, os professores tém realizado,
na maioria das EMEIFs, uma carga horaria de 4 horas/aulas e o restante (1 hora) de
atividades consideradas pelos orientadores como extras, tais como: as brincadeiras, idas
ao parque, atividades ludicas, entre outras.

Para Moreno & Paschoal (2009), ao organizarmos o trabalho
pedagdgico na educacdo das criangas de seis anos, devemos respeitar seus direitos e
especificidades. As principais caracteristicas de um trabalho que privilegie tais questdes

incluem:



[...] a organizagdo do tempo, espago, rotinas de atividades, forma
como o adulto exerce seu papel, materiais disponiveis, isto é, na
pratica pedagogica diaria realizada em cada sala de aula ou fora dela,
em outros espagos pedagogicos, como, por exemplo, o parque infantil,
o refeitorio, a biblioteca, a brinquedoteca, a sala de video, o
laboratdrio, etc. (p.44).

Isto €, que contenha:

[...] a esséncia ludica: a constante curiosidade; o desenvolvimento
fisico, cognitivo, afetivo e social; a dependéncia e/ou necessidade de
ajuda no cuidado com o corpo, com a alimentacdo, os pertencer etc. A
organizacdo desse trabalho devera favorecer a vivéncia e a
experimenta¢do; o ensino globalizado; a participacdo ativa da crianca;
a magia; a ludicidade; o movimento; o afeto; a autonomia e a
criatividade infantil. (p. 46).

Para alcancar uma proposta de trabalho que envolva essas questdes,
que sdo essenciais para a educacdo da crianga pequena, os municipios deveriam, antes
de iniciarem a implanta¢dao do ensino de nove anos, oferecerem orientacdes especificas
aos professores que atuariam com as classes de 1° ano do EF e como sabemos, no caso
pesquisado, isso ainda ndo ocorreu de forma consistente.

As professoras de primeiro ano e os orientadores pedagodgicos
demonstram, no momento da aplicacdo dos questiondrios e entrevistas, saber da
importancia da ludicidade para as criangas de seis anos. Contudo, no caso das
professoras, ao reconhecerem os aspectos lidicos para seu trabalho ndo estabelecem
relagdes com as situagdes de ensino, porque entendem que representam momentos
separados. Em conseqiiéncia, a brincadeira assume, em alguns momentos, um pretexto

para o ensino. Os trechos das falas de Rosa e Margarida ilustram essas afirmativas:

No comego do ano eu brinquei mais e ai agora eu to tirando essas
coisas, diminuindo isso deles [criancas] gradativamente (...) Mas eu
acredito que o infantil trata mais do ludico e o fundamental trata
mais da teoria, mais efetivamente da Alfabetizacdo e nesse momento
é o que eu estou fazendo (...). Rosa.

Esse lado da crianga brincar é importante (...) Acho que o professor
tem que mesclar isso ai, porque ndo podemos ficar deixando muito a
vontade, assim deixar eles so soltos. As coisas tem que ser juntas, tem
que ter aqueles momentos que se estd brincando como também ter um
momento ali que ja estd preparando para comegar firme, (...) fazendo
com que a crianca pequena de 5 e 6 anos entenda que tem
momentos de brincar e outros de fazer as atividades, entdo eles ja
tém de ter esses conceitos jd, o brincar sim, mas existe outro
momento que é mais sério. Margarida.



Marega (2010) descreve, a partir dos resultados de sua pesquisa, que
muitas escolas tentam se organizar de maneira ladica a partir da ampliacdo do Ensino
Fundamental. Tais tentativas, de acordo com a autora, ndo oportunizam uma
aprendizagem ludica. Sendo assim, os professores no desenvolvimento do trabalho
docente compreendem, como no caso de nossa pesquisa, “[...] o momento da
brincadeira e o momento do estudo de forma separada, ou entdo, tentam conciliar o
estudo com uma brincadeira e, entdo, o brincar torna-se pretexto para ensinar algo [...]”.
(MAREGA, 2010, p. 72).

Oliveira e Guimaraes (2011) enfatizam que

O brincar quando utilizado como um instrumento para o ensino de
contetidos (jogos pedagdgicos para aprender as letras, amarelinha para
aprender a contar, misicas para memorizar informagdes, entre outras)
passa a ser caracterizado como um recurso ¢ perde o carater ludico,
assumindo outras fungoes. (p. 08).

Dessa maneira, as professoras entrevistadas em nosso estudo, ao
separarem a brincadeira do momento de aprendizagem das criancas perdem
oportunidades interessantes para se desenvolverem as nog¢des matematicas e de outras
areas nas turmas de primeiro ano, uma vez que, “[...] as criangas entre quatro € oito anos
de idade brincam tdo naturalmente como comem e dormem, e aprendem
significativamente a partir deste brincar [...]”. (MOYLES, 2002, p.181). Em situacdes
de ensino de Matematica, também objeto de andlise deste trabalho, diversos autores
como Kishimoto (2002), Lorenzato (2008), Kamii (1991), Smole, Candido e Diniz
(2000) alertam para a relevancia da incorporacdo dos aspectos ludicos para o
desenvolvimento do trabalho pedagogico dos professores, que atuam diretamente com a
infancia.

E interessante salientarmos que as professoras revelaram que a propria
cobranga do sistema educacional acaba se tornando um dos maiores motivos para a
resisténcia de praticas diferenciadas, dado que, em situagdes de atividades exploratorias
o tempo destinado ndo deve ser minimo e sim a esséncia da pratica docente,
fundamentada pelo entendimento de que é na “[...] na brincadeira as criangas recriam e
estabilizam aquilo que sabem sobre as mais diversas esferas do conhecimento, em uma
atividade espontanea e imaginativa [...]”. (BRASIL, 1998, p. 29). Infelizmente, como ja

esclarecido, pela cobranca pelos indices de criangas alfabetizadas, o trabalho ndo



incorpora muitas atividades ludicas e as professoras priorizam o registro escrito no

caderno. A fala de Rosa justifica os motivos da prioridade da alfabetizagdo:

Ndo wutilizo muito as brincadeiras agora, puxo mais para a
Alfabetiza¢do, porque no final do ano e inicio do 2° ano eles ja
comegcam imediatamente com a Provinha Brasil, que é para avaliar o
conhecimento que eles adquiriram e para avaliar o que eu fiz aqui no
1°ano, entdo ha cobranca sim, entendeu?!. Rosa.

E condigdio, para a realizagdo de seu trabalho, que os professores
respeitem a transicao da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental. “A crianga de
seis anos tem um modo proprio de apreender a realidade, tem um tempo de atengdo e
interesse que deve ser percebido pela professora e pela escola”. (COSTA, 2011, p. 17).
Esse momento importante para o desenvolvimento das criancas ndo deve ser esquecido
em nome de uma ideia fixa de se alfabetizar ou ndo nas turmas de 1° ano. Embora a
cobranca realmente exista, cabe aos professores a autonomia e decisao pedagogica sobre
qual a melhor forma de desenvolver seu trabalho. Cabe as escolas e secretarias de
educagdo orienta-los para tal.

No caso de Presidente Prudente (SP), os orientadores revelaram, em
grande parte (7), que tais orientagcdes aos professores ndo ocorreram. Cinco deles
afirmaram que realizaram reunides coletivas nas EMEIFs para que os professores se
familiarizassem com as especificagdes dadas pela SEDUC para a realizagdo do trabalho
pedagbgico junto as criangas de seis anos. Trés relataram que ocorreram algumas
reunides no decorrer do ano letivo para transmitir informagdes sobre a ampliacdo do
ensino por meio das HTPCs coletivas. Esses dados nos permitem afirmar que parece
estar a cargo das escolas, ao sentirem dificuldades, realizarem reunides com vistas a
compreensdo de qual a melhor forma de organizagdo do trabalho com as criancas
ingressantes no EF, bem como a melhor sistematica de se ajustarem para receber o novo
perfil atendido nas salas de 1° ano. Ainda s@o poucas as escolas que discutem com o0s
professores tais questdes. No caso pesquisado, somente a escola em que Margarida
atua parece ter procurado professores que tivessem um perfil profissional com a
Educagdo Infantil para assumir a turma do primeiro ano do Ensino Fundamental.

Este fato ¢ ilustrado com os dados da aplicagdo do questionario com
os orientadores pedagogicos das Emeifs, visto que com relagdo aos ajustes pos-
ampliacdo do EF, dentre as quinze respostas, apenas uma mencionou a escolha de

professores como sendo uma das principais prioridades para esse trabalho. Os outros 14,



apontaram que foram modificados os seguintes aspectos: mobilidrio; salas de aulas,
mudangas na metodologia de ensino, realiza¢do de sessoes de orientagoes aos
profissionais; troca de experiéncia com professores da Educagcdo Infantil e
Orientadores Pedagogicos e a presenga de brinquedos na sala de aula.

Isso posto, entendemos que nosso grande desafio, j4 que a lei esta

posta e que seu prazo de cumprimento ja venceu (2010), consiste em,

[...] possibilitar aos profissionais dos dois niveis de ensino uma
capacitagdo em servico que realmente transforme o fazer na sala de
aula e que as duvidas e necessidades sejam efetivamente sanadas, ja
que serdo cobrados desses profissionais, tanto por parte da familia
como por parte da propria escola e Poder Publico, o sucesso ou
fracasso do trabalho com a crianga. A nossa posicdo € que entre a
utopia necessaria e a realidade concreta de uma sala de aula existe um
longo caminho, pois uma leitura superficial e equivocada da Proposta
do Ensino Fundamental de Nove Anos pode, com certeza, contribuir
para o fracasso escolar da crianga ja no inicio de escolarizagdo.
(MORENO & PASCHOAL, 2009, p. 48-49).

Reconhecemos que uma das grandes dificuldades, em geral, dos
sistemas educacionais consiste em realizarem uma articulacao entre a Educacao Infantil
¢ o Ensino Fundamental. Nesse contexto, reafirmamos a urgéncia de as equipes das
Secretarias Municipais e Estaduais de Educacdo garantirem suporte para que os
professores consigam realizar seu trabalho, uma vez que serdo eles quem fardo “dar
certo” o que estd idealmente escrito no papel. Os dados aqui discutidos e analisados,
tanto nos questionarios com os orientadores pedagdgicos, quanto na entrevista das
professoras, demonstram a urgéncia dessa empreitada no municipio pesquisado.

Em linhas gerais, o trabalho das professoras ¢ centralizado em praticas
de Alfabetizagdo e o tempo destinado para as nogdes de outras areas do conhecimento,
como a Matematica, ¢ reduzido e pobremente explorado, conforme verificaremos no
proximo item que visa a discutir a natureza das atividades matematicas exploradas com

as criancgas de seis anos.

6.9.3 — A Natureza das atividades matemadticas propostas nas turmas de 1° ano

Pesquisas e experiéncias nos tém mostrado que o inicio da
aprendizagem do conhecimento significam um dos momentos mais importantes na vida

das criancas. (MOURA, 2003; LOPES, 2003; ANDRADE, 2003; LORENZATO, 2008;



entre outros). Entendemos, a partir dos estudos desenvolvidos, que o primeiro contato
da crianca com um determinado conceito pode dar a origem ou ndo a disponibilidade
para aprendé-lo.

Moura (2003) considera que esse periodo de iniciacdo da

aprendizagem,

[...] pode ser responsavel pelo desenvolvimento de atitudes frente a
aprendizagem que se manifestam numa graduacdo que vai desde o
entusiasmo, curiosidade e busca pelo conhecimento até a imobilizacao
e o bloqueio da capacidade de aprendé-lo. (p. 07).

Se a iniciagdo a Matematica ocorrer respeitando o desenvolvimento da
crianga e com ela interagir, é possivel que o professor obtenha bons resultados. Para tal,
¢ preciso esclarecer que os profissionais que atuam com as criangas ndo agem sozinhos,
por tras de sua pratica existe uma teoria que rege o modo como o seu fazer pedagogico
ocorre e, no caso de uma rede municipal de educacgdo, existem outros profissionais que
tém uma parcela significativa nas orientacdes dadas para o trabalho em sala de aula.

Dessa maneira, com a aplicagdo do questiondrio aos orientadores
pedagogicos das EMEIFs, obtivemos informagdo sobre o tipo de orientacdo que os
professores que atuam nas turmas de 1° ano do EF tém para lidar com os conceitos
matematicos com as criancas. Na rede municipal, normalmente, a Secretaria de
Educagdo organiza encontros com os orientadores pedagdgicos das escolas para um
processo de formagao. Em seguida, ao retornarem as EMEIFs, nos encontros de HTPCs,
sdo repassados aos professores os fundamentos, que devem embasar suas praticas.

Na maioria das escolas, tais reunides com os professores, ocorrem
com uma freqiiéncia semanal, em outras mensal e, em casos excepcionais, 0s

orientadores relataram que,

As reflexoes sobre o ensino de Matematica ocorrem atendendo a lista
de prioridades estabelecidas pelo grupo. S1.

Oficinas organizadas, onde nos encontramos semanalmente HTPC.
S2.

Segundo eles, as idéias principais que fundamentam as orientagdes

para o ensino de Matematica com a crianca pequena sao:

Seriar, classificar, quantificar. S1.



Classificacdo, seriagdo, conservagdo, ludico. S2.
Fundamentado no estagio em que ela se encontra. S3.

Como ocorre a construgdo do numero e quais as implicagoes para a
pratica pedagogica. S4.

As expectativas curriculares do estado de Sdao Paulo. S5.
Ludico: “jogos”. S6.
A conservagao, classificagdo, seriagdo... S7.

Propor atividades ludicas e jogos pedagogicos, valorizar o
conhecimento que o aluno ja tem e usar materiais concretos. S§.

Trabalho com materiais concretos desenvolvendo os conceitos
matematicos. S9.

Conservagdo, classificagdo e seriagdo. S10.

Respeitar os conhecimentos prévios da crianga, trabalhar
ludicamente e com material concreto. S11.

Desenvolvimento infantil (operatorio concreto). SI2.
A conservagdo, classificagdo, seria¢do. S13.

A idéia de trabalhar com situacoes concretas, com material concreto,
experimentagoes. S14.

Conforme podemos notar, a resposta que mais se destaca esta
fundamentada nos processos de aquisigdo do pensamento ldgico pela crianca
(conservagdo, classificagdo, seriagdo, entre outros), que, de acordo com o que foi
discutido, no capitulo II, o trabalho com essas no¢des ndo representam exercicios de
Matematica e sim procedimentos mentais basicos pertencentes a todas as areas do
conhecimento, o que ndo os define como sendo conceitos matematicos. (LORENZATO,
2008).

Na seqiiéncia, notamos a idéia de trabalhar o ludico com a utilizacao
de materiais concretos em sala de aula; seguida da valorizacdo dos conhecimentos
adquiridos pelas criangas antes do processo de escolarizagdo, assim como a preocupagao
de respeitar o desenvolvimento infantil.

Tais concepg¢des, que norteiam o trabalho com a disciplina, podem ser
resquicios de um longo processo de formagao, com os profissionais do municipio, com

base nas contribui¢des de Piaget ¢ Kamii (1986) sobre a construgdo do conceito de



numero pela crianga, bem como as fases do desenvolvimento infantil e a utilizagdo de
jogos e materiais manipulaveis no processo de aprendizagem da crianca.

Reconhecemos que as contribuigdes desses estudiosos sao de suma
importancia para a aquisicdo do conhecimento matematico, porém, alertamos para o
fato de que ensinar Matematica as criancgas pequenas ndo se resume a abordagem de tais
questdes em sala de aula. Existem outras no¢des matematicas que podem ser exploradas
a partir do cotidiano das criangas.

Para Lopes (2003), tematicas como: numeros € operacdes; grandezas e
medidas; tratamento da informagdo e geometria podem ser abordadas na infancia, desde
que as etapas do desenvolvimento infantil sejam respeitadas.

Moura considera que,

Para o professor, ndo obstante sua experiéncia e as teorias que lhes sdo
alcangadas, é sempre um grande desafio aliar a sua pratica um modo
de ensinar que esteja em sintonia com o movimento natural da crianca
de querer entender o mundo em que se encontra. Este desafio ¢ ainda
maior quando se trata de ensinar matematica. Ciente de que a
iniciacdo a matematica ¢ o momento estratégico para a crianga
desenvolver a base sobre a qual ird se consolidar a compreensdo dos
conceitos mais complexos, o professor entende ou é levado a entender
que uma base solida é construida pela quantidade de conceitos que sao
informados e repetidos pela crianga ja desde o comeco de sua
escolarizagdo. (2003, p. 07).

Indagamos aos orientadores por onde os professores, responsaveis
pelas turmas de 1° ano, deveriam iniciar a abordagem das tematicas matematicas com as

criangas de seis anos. Como resposta, obtivemos as seguintes afirmagdes:

Seriacdo e formas geométricas. S1.
Matematica na vida didria (numeros no cotidiano) e colegoes. S2.
Seriagdo, classificagdo e quantificagdo. S3.

Trabalhando com material concreto e muitos jogos e brincadeiras.
S4.

Pré-requisitos da fase em que as criangas se encontram. S5.
A construcdo do conceito de numero. S6.

No concreto, jogos, material dourado e etc. S7.



Devem ser explorados conceitos relacionados a classificagdo,
seriagdo e classifica¢do. S8.

Lateralidade, valor posicional, grandezas (maior, menor, grande,
pequeno, alto, baixo), cores e formas. S9.

Lateralidade, espaco, colegoes, seqiiéncia, classificacdo. S10.
Classificagdo, seriagdo, conservagdo. S11.
Lateralidade, valor posicional, grandezas. S12.

Trabalhar os pré-requisitos basicos, nogoes de espago, lateralidade,
quantidade, ou seja, conceitos basicos. S13.

Conservagado, classificagdo, seriagdo. S14.

Existe um consenso entre os orientadores, conforme observado, de
que o trabalho com a iniciagdo a Matematica no Ensino Fundamental, deve se dar com a
abordagem de materiais concretos; utilizagao de jogos e explora¢ao dos procedimentos
de classificacdo, seriagcdo, quantificacdo, entre outros. J4 com relagdo as areas do
curriculo propostas pelos RCNEIs (1998) e PCNs (1997), notamos as nogdes de espaco
e forma; grandezas e medidas e nimeros, com sendo, indicadores para a iniciacdo da
exploracao dos conceitos matematicos com as criancas de seis anos.

Durante as entrevistas, as professoras de Ensino Fundamental, além
do trabalho excessivo com atividades de Alfabetizagdo, relatam que, no caso de
Matematica, existem alguns conceitos que elas priorizam, nas poucas atividades que
realizam, quer dizer, aspectos que envolvem niimeros € operagdes como essenciais neste

momento, conforme suas falas:

Acredito que eles tem que aprender o bdsico digamos assim para
entrar no 2° ano ja com alguns conceitos que anteriormente ele ndo
entrava. A adi¢do e a subtragdo, na minha opinido que ja dei aula no
27 ano, esses sdo conceitos fundamentais para que eles cheguem la,
até para a professora conseguir comegar, por exemplo, uma
multiplicagdo e uma divisdo sem demorar tanto (...). Rosa.

Ah para mim acho importante eles terem conhecimento da quantidade
dos numeros, acho que isso (...) acho que essas nogoes tem de estar
bem aprendidas, pelo menos os numeros (...) pelo menos até o 10, isso
¢é imprescindivel para dar continuidade. Margarida.

Esses relatos convergem com as respostas dos orientadores

pedagbgicos que apontam os principios de conservagdo do numero e algumas operagdes



aritméticas como requisitos esséncias para o trabalho com a Matematica no primeiro
ano do Ensino Fundamental de nove anos. Nao nos restam duvidas de que existem
sérios problemas quanto a compreensao do que seja realmente importante se ensinar e
como fazer isto, em Matematica com relagdo a essas criancas que, a partir de 2009,
ingressaram no primeiro ano na rede municipal de educacdo local. Rosa e Margarida
relatam que as principais dificuldades na realizagdo de seu trabalho encontram-se nos
aspectos tedrico-metodologicos para que sua pratica seja eficaz para criancas nessa

faixa etaria.

Eu queria que eles [Secretaria Municipal de Educagao] me dessem um
norte para eu seguir, mas sdo nortes reais e ndo ficticios. Entdo eu
queria sanar essa duvida: Como que a gente faz realmente para fazer
uma coisa diferente com criangas tdo pequenas? Rosa.

Agora precisamos saber como fazer? Em que momento aplicar as
coisas? E ndo se perder com isso. Margarida.

Levando em consideragdo que os professores que atuavam com as
salas de 1° ano, no momento da aplicacdo do questionario aos orientadores pedagdgicos,
tinham uma experiéncia profissional mais efetiva com o Ensino Fundamental, como o
caso de Rosa e Margarida, perguntamos-lhes quais as maiores dificuldades percebidas,
pelos orientadores, no trabalho dos professores com o ensino de Matematica com as

criangas pequenas, ao que responderam:

Dificuldade de trabalhar com materiais concretos, introduzir jogos, a
matematica no cotidiano. S1.

Respeitar as fases do desenvolvimento da crian¢a. S2.

Trabalhar os conceitos através de jogos e brincadeiras. S3.

Material concreto como jogos. S4.

Trabalhar estes conceitos com materiais concretos. S3.

Trabalhar por meio de brincadeiras e jogos. S6.

A utilizagdo de materiais concretos sem a necessidade de registro
através da escrita dos conceitos em estudo e trabalhar com a crianca

a matemdtica presente no cotidiano. S7.

Querendo ter conteudos escritos para apresentar. S8.



Enfase no trabalho com a lingua escrita, preocupag¢do com os
resultados em termos de avancos nos niveis conceituais da escrita,
tem deixado os demais componentes curriculares a desejar. S9.

Tem dificuldades por ndo ainda conseguirem respeitar as fases das
criancas menores. S10.

Jogos. S11.
Materiais concretos. S12.

Sistematizar sem antes trabalhar conceitos. S13.

As dificuldades, apontadas pelos orientadores pedagogicos das
Emeifs, sdo frequentemente observadas na pratica das professoras de primeiro ano e
reconhecidas por elas proprias, at¢ mesmo pelo seu perfil da formagao, conforme

esclarece Rosa:

A minha faculdade, pelo que me lembro, foi voltada exclusivamente
para criangas maiores, para o ensino fundamental (...) Sou
professora de Ensino Fundamental, prestei um concurso para o
Ensino Fundamental, eu ndo tenho culpa se essas criang¢as foram
“colocadas” aqui, eu dou aulas de Ensino Fundamental para eles,
com horarios, provas e freqiiéncia nas aulas. Rosa.

O relato de Rosa exemplifica a necessidade de se escolherem
profissionais que tenham um perfil profissional mais condizente com a atua¢do na
infancia. Com a ampliagdo do ensino para nove anos, € preciso que os professores
compreendam e respeitem que a crianga de seis anos tem caracteristicas proprias que
sdo marcadas pela infancia, as brincadeiras, o faz-de-conta, enfim que a ludicidade
precisa ser o eixo central de sua pratica e ndo o ensino sistematico e rigido observavel
em praticas mais tradicionais.

Nesse contexto, ao percebermos as justificativas dadas pelos
orientadores e as falas das professoras sobre os desafios do trabalho pedagogico nas
turmas de primeiro ano com o ensino de Matematica, julgamos pertinente tecer algumas

consideragdes acerca dos pontos mencionados, sendo eles:

1°) Trabalho com materiais concretos:
Quando nos propomos a descobrir o que estd por tras do jargdo
“utilizagdo de materiais concretos nas aulas”, ao que tudo indica eles seriam os

materiais manipulaveis. Segundo Nacarato (2005) existe um consenso entre professores



de Educacao Infantil e de Séries Iniciais de que a utilizagdo de materiais manipuldveis
sdo recursos “milagrosos” nas aulas de Matematica. “Em contrapartida, o discurso da
maioria dos professores especialistas pauta-se na pouca ou nenhuma valorizagao do uso
de materiais manipuldveis para ensinar Matematica, sendo tal uso considerado como
perda de tempo.” (NACARATO, 2005, p. 01).

Portanto, quando os orientadores afirmam que o “trabalhar no
concreto” representa uma das dificuldades do professor de 1° ano, acreditamos que isso
pode ter sua raiz no fato de que “[...] poucos sabem fazer o uso desses materiais
estruturados e até mesmo nunca tiveram a oportunidade manipula-los. Limitam-se
muitas vezes aos desenhos apresentados no livro [...]”. (NACARATO, 2005, p. 06).

Em nossa pesquisa, as professoras reconhecem suas limitagdes para

introduzirem os materiais concretos nas aulas,

Me parece que eles sdo muito imaturos ainda, eu acho que mesmo
com o material concreto eu nao sei se daria conta! Rosa.

Olha a nossa formagao ela deixa muito a desejar (...) a utilizacdo de
materiais concretos, por exemplo, eu ndo vi isso no meu curso de
magistério, a gente vai tentando na pratica ver como utiliza-los.
Margarida.

Segundo Schliemann, Santos e Costa (1992), o uso do material
concreto tem como objeto principal fazer com que a crianga compreenda a formalizacao
matematica. Assim, se os professores ndo estabelecerem e, consequentemente, as
criangas ndo compreenderem a relagdo entre suas agdes no uso do material e
formalizagdo matemadtica, de nada adiantard a potencialidade do material e como
percebemos, pelas falas das professoras, a dificuldade na utilizagdo de materiais
concretos nas aulas de Matematica no primeiro ano advém da “precaria” formagao
delas.

Bittar e Freitas (2005) acrescentam que , do ponto de vista didatico,
em particular nos ciclos iniciais do Ensino Fundamental, a manipulagdo de materiais
concretos desempenha um papel importante na formacdo das nogdes matematicas. Os
autores enfatizam que a utilizacdo de materiais concretos nas aulas de Matematica sao
recursos potencializadores, desde que utilizados de maneira adequada pelo professor.
Assim sua utilizacdo em si, ndo garante a aprendizagem das criangas, mas contribui a

medida que os conceitos sdo apresentados e discutidos em sala de aula. E preciso que o



professor saiba como utilizd-los e que se tenha uma intencionalidade pedagdgica ao

introduzi-los nas aulas de Matematica.

2°) Utilizacao de jogos e brincadeiras:
Para os orientadores pedagogicos, essa tem sido outra dificuldade
observada no trabalho pedagdgico dos professores. Smole, Diniz e Candido (2000), ao
se referirem as brincadeiras infantis nas aulas de Matematica, afirmam que esse recurso

pode auxiliar as criangas a desenvolverem as nogdes matematicas. Para as autoras,

Em matematica, utilizar brincadeiras infantis como um tipo de
atividade freqiiente significa abrir um canal para explorar idéias
referentes a nimeros de modo bastante convencional. De fato,
enquanto brinca, a crianga pode ser incentivada a realizar contagens,
comparacdes de quantidades, identificar algarismos, adicionar pontos
que fez durante a brincadeira, perceber intervalos numéricos, isto &,
iniciar a aprendizagem de conteudos relacionados ao desenvolvimento
do pensar aritmético. (SMOLE, DINIZ & CANDIDO, 200, p. 16).

Além desses conceitos, com as brincadeiras, no¢des de grandezas e
geometria também podem ser exploradas com as criangas. O fato de os professores de
1° ano terem dificuldades em relacionar as brincadeiras e jogos nas aulas pode ser fruto
da pretensa organizagdo do Ensino Fundamental, momento escolar em que alguns
professores reclamam que as criangas ndo conseguem se concentrar, ndo param quietos
e, as vezes, ndo conseguem prestar atencao.

Resgatamos alguns trechos da fala das professoras, no momento da
entrevista, que podem justificar a falta da incorporacao de atividades ltdicas nas turmas

de primeiro ano que observamos:

A gente percebe nitidamente que eles querem brincar mais e no atual
1°ano eles sdo cobrados mais do ensino e ndo da brincadeira. Rosa.

A crianga pequena de cinco e seis anos tem que entender que tem
momentos de brincar e outros de fazer atividades, (...) o brincar sim,
mas existem outros momentos que sao mais sérios. Margarida.

O novo perfil da crianga ingressante no Ensino Fundamental denuncia
caracteristicas diferentes das que freqlientavam o ensino de oito anos. Nesse sentido,

incorporagdo de brincadeiras nas aulas farda com que ela adquira novos conhecimentos



agucando sua curiosidade e o professor pode aproveitar esses momentos para introduzir

0s conceitos matematicos.

E a partir de situagdes-problema, jogos e de atividades que simulem
fatos da vida dos alunos e do mundo que o cerca que os conceitos
matematicos devem ser introduzidos, sendo formalizados de forma
progressiva quando o nivel de desempenho cognitivo do aluno o
permitir. (BITTAR & FREITAS, 2005, p. 44).

3°) Registro e sistematizacdo dos contetidos:

Sobre o problema de sistematizagdo dos contedos, acreditamos que,
no estagio de desenvolvimento em que a crianga de seis anos se encontra, essa ¢ a
ultima estratégia a ser utilizada pelos professores. No entanto, na pratica, o registro
escrito no caderno ¢ a atividade central das professoras. Em conseqiiéncia, torna-se um
requisito ter atividades com lapis e papel para que as aulas de Matematica ocorram. Isto
¢ reforgado por outros agentes da escola, como os diretores, orientadores e pais, ao
cobrarem os registros escritos das criangas nas reunides bimestrais.

Reconhecemos a importancia do registro infantil, porém, ele precisa
ocupar um segundo plano da agdo docente. E preciso explorar os conceitos com a
crianga a partir de seu cotidiano, sem nos preocuparmos em sistematizar e formalizar os
assuntos estudados a primeira vista. Desse modo, a crianca, a medida que tem contato
com jogos, brinquedos, manuseio de algum tipo de material concreto, entre outros, tem
a oportunidade de desenvolver os primeiros passos da alfabetizagdo matematica. Para
tal, os professores ndo devem se preocupar com a sistematizacdo dos conteudos e sim
em aproveitar as situagdes reais observadas pelas criangas para a iniciagdo a
matematica.

De acordo com Lopes (2003), ao partirmos deste pressuposto,
tematicas como nimeros e operagdes, tratamento da informagdo, grandezas e medidas e
espaco e forma podem ser explorados sem nos preocuparmos com a sistematizagdo dos

algoritmos.

4°) Enfase na alfabetizagio:
Uma das vertentes que respalda a justificativa de ampliacdo do Ensino
Fundamental estd centrada na extingdo das antigas “classes de alfabetizacdo” ainda

presentes na Educacao Infantil. Dessa maneira, ao incluir mais um ano no ensino



obrigatdrio, o Ministério da Educagdo (MEC) propde que ocorram mudangas no interior
das escolas brasileiras.

E sabido que o professor de 1* série/ano ¢ um “alfabetizador” e, como
tal, € cobrado pelos seus orientadores/coordenadores, diretores e pela propria secretaria
municipal de educagdo a respeito dos indices de criancas que concluem este primeiro
ano escolar ja alfabetizadas. Semelhantes aspectos foram relatados por Rosa e
Margarida, quando afirmam que trabalham mais com a alfabetiza¢do no primeiro ano.
Sabemos que esses sao motivos significativos, do ponto de vista das professoras, para
que seu trabalho seja direcionado prioritariamente para a alfabetizacdo do que para as
demais areas do conhecimento. Ao que indagamos: como o professor pode se apropriar
de recursos diferenciados para uma melhor qualidade no trabalho com as criangas se sdo
cobrados pelo proprio sistema de educacional em termos de quantidade?

Conforme verificamos ocorre um empobrecimento das atividades
matematicas propostas nas turmas de 1° ano do Ensino Fundamental e a maioria das
atividades propostas aos alunos se concentram em somente um bloco de contetidos
matematicos, a saber: “niimeros e sistema de numeragao”. Pelos relatos das professoras
e dos orientadores pedagogicos fica claro que a formagao e pratica dos professores de 1°

ano, conforme afirma Oliveira e Guimaraes (2011),

[...] tem o foco exclusivamente nos processos relativos a
alfabetizacdo. Dessa forma, tem-se como conseqiiéncia professoras
responsaveis pela educagdo e desenvolvimento das criancas de seis
anos no Ensino Fundamental que desconhecem as especificidades das
aprendizagens infantis nessa faixa etdria, relegando a proposta de
formagdo integral. Perante a incerteza quanto as mudangas, as
professoras tém evidenciado sentimentos de angustia e frustragdo.

(p.03).

Ademais, temos pensado que com a ampliagdo do Ensino
Fundamental, mais do que antes, temos que direcionar nossos olhares para o que e como
ensinar os conceitos matematicos a essas criancas, que em muitos estados € municipios
brasileiros nunca freqiientaram a Educacdo Infantil e t€ém neste momento seu primeiro
contato com o contexto escolar.

A énfase excessiva na Alfabetizagdo parece-nos nao ser o melhor
caminho para receber essas criangas. Acreditamos que uma visao curricular que valorize
as brincadeiras como a socializagdo e a recriagdo de experiéncias em um trabalho

interligado com as diferentes dreas do conhecimento, como a proposta de Educacdo



Infantil, possa ser um caminho a seguir diante das muitas duvidas decorrentes da
aprovac¢ao da Lei 11.274/2006.

Uma alternativa para reverter esse quadro, no qual estd presente um
estigma de que primeiro ¢ necessario se alfabetizar para posteriormente ensinar
Matematica, pode ser a aproximag¢do da linguagem matematica com a lingua materna.
Para Lorenzato (2008) ao contar uma histéria, o professor pode também ensinar
Matematica, ja que o simples ato de raciocinar com as criancas, formulando as hipoteses
dos proximos fatos da narrativa, ja favorece a constru¢do do conhecimento matematico.

Lopes (2003) considera que uma visdo curricular propria para a
infancia, “[...] requer um curriculo integrado, porque a crianca aprende e desenvolve-se,
sintetizando unidades em totalidades organizadas [...]”. (p. 12). Desse modo, a
percepcao de mundo, pela crianga, organiza-se de maneira holistica, em outras palavras,
segue uma visao de homem como um todo e, em decorréncia ndo atribui significados
aos conhecimentos que lhes sdo apresentados isoladamente. (LOPES, 2003).

Em suma, acreditamos, em concordancia com Lopes (2003), que uma
proposta para uma educagdo que priorize a infancia e o desenvolvimento das criangas

precisa

[...] possibilitar a vivencia de experiéncias artisticas, musicais, 16gico-
cientificas, pictoricas..., espacos diversificados nos contextos
originarios das criangas, nos quais elas desenvolvam varias
habilidades que lhes favoregam uma formacao equilibrada e plena.
(LOPES, 2003, p. 15).

Contudo, o desenvolvimento de uma proposta pedagodgica que
privilegie tais questdes em uma ampla relacdo com as tematicas matematicas,
envolvendo aspectos de numeros, operagdes, tratamento da informacao, medidas e
geometria precisa considerar as manifestagdes de curiosidades e o desejo de
conhecimento por parte da crianga.

Conforme discutimos e verificamos ao longo desta dissertacdo, a
pratica escolar e os estudos t€ém nos mostrado como a iniciacdo de um conceito significa
um momento importante, tanto para a disposicdo da aprendizagem, quanto para a
constitui¢do de determinados bloqueios para a aprendizagem das criangas.

Nesse sentido, a Matriz Curricular do ensino de nove anos deve
enfocar os conteudos das diversas disciplinas, a0 mesmo tempo em que preserva o

tempo da infincia, a brincadeira e a crianga como ponto inicial para as atividades



propostas em sala de aula. Ao enfocar essas questdes, a implementacdo do Ensino
Fundamental de nove anos e a inclusdo da crianca aos seis anos de idade no primeiro

ano podem representar uma oportunidade rica de exploracdo e ampliagdo dos

conhecimentos.



7. CONSIDERACOES FINAIS: conclusées possiveis...

Este estudo permitiu identificar e analisar a pratica de professoras que
ensinam Matematica nos primeiros anos de escolarizacdo e as possiveis relacdes com a
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos. Nossa reflexdo evidenciou que as
orientagdes passadas a elas sobre como atuar nesse momento de mudanga curricular
foram bastante insuficientes. Em outra vertente de nossa andlise, discutimos o processo
de formagdo das professoras frente as exigéncias postas pelas situagdes vivenciadas em
seu processo de trabalho pedagogico.

A partir da fundamentagdo tedrica, retratamos o processo de
implementacio do ensino de nove anos no contexto nacional e local*, bem como as
orientagdes para a construcao de um curriculo matematico que contemplasse todos os
blocos de conteudos e a formagao de professores para a infancia, frente a essas questoes.

E importante esclarecer que um fator decisivo para a pouca énfase no
ensino das nogdes matematicas, tanto nas turmas de Educacdo Infantil, quanto nas de
Ensino Fundamental, deve-se ao fato historico da “precaria” formagao dos professores
que, de modo geral, conforme observamos, ainda ndo consegue integrar a pratica
profissional docentes com uma razoavel fundamentacdo conceitual em Matematica.
Arriscamos afirmar que, em alguns casos, os aspectos conceituais sao deixados de lado
e como afirma Curi (2004) a formagao centra-se nos aspectos metodologicos de ensino,
ou seja, eles abordam o “como ensinar” e ndo “o que” se deve explorar de conceitos
matematicos nas atividades desenvolvidas no geral com as criangas.

[lustram essas afirmativas as falas das professoras, no momento da
entrevista, quando algumas nem sequer se lembravam do nome do professor da
disciplina de Fundamentos do Ensino de Matematica, além de desconhecerem os
aspectos conceituais dos conteudos matematicos indicados para serem iniciados na
infancia. Um exemplo caracteristico sdo os procedimentos de classificacdo, seriagao,
inclusdo, ordenacdo, entre outros, indicados por elas como sendo conceitos de
Matematica, quando, na verdade, sdo processos mentais basicos pertencentes a todas as

areas do conhecimento, conforme assinala Lorenzato (2008).

2 A partir dos dados colhidos por meio dos documentos da Secretaria Municipal de Educacao de

Presidente Prudente (SP) — SEDUC-PP.



Para Pavanello (2002), os problemas conceituais, presentes na pratica
dos professores, sdo resquicios do processo de formagdo, em que as “discussdes sobre a
dimensdo politica da Educacdo e sobre a necessidade de mudangas na pratica
pedagogica nele privilegiada, ndo proporcionam aos professores o dominio de
conteudos que devem explorar com seus alunos” (p. 67), condi¢do essencial para
mudangas no cenario atual do ensino de Matemadtica, bem como da ampliacao do Ensino
Fundamental no contexto brasileiro.

Diante disto, ndo restam duvidas de como a formacao dos professores,
tanto inicial, quanto continuada, para os primeiros anos de escolarizacao precisa ser
repensada, no sentido de ser mais situada, mais articulada na dimensao tedrico-pratica
tendo, como apontaram as professoras entrevistadas: “a escola como locus de
aprendizagem”. Diferentes estudos (NACARATO, 2005; CANARIO, 2001;
MIZUKAMI, 2002, entre outros) refor¢cam que esse significa um dos processos
formativos mais marcantes na constitui¢do da pratica docente e os resultados de nossa
pesquisa também nos permitem afirmar isso.

De modo geral, os dados da pesquisa evidenciaram que a
implementagao do ensino de nove anos realizada nas escolas de Presidente Prudente
(SP) desconsiderou a participacao dos professores nas discussoes e tomadas de decisdes
sobre o assunto, o que converge com os resultados de outras pesquisas, como as de
Moro (2009), por exemplo. O estudo ainda desvelou os sentimentos e frustragdes das
professoras fris, Horténcia, Rosa e Margarida perante as incertezas quanto a mudanga,
bem como seus conhecimentos e praticas acerca da Matematica e da politica de
amplia¢do do Ensino Fundamental.

Ao final das observacdes das aulas das professoras, pudemos verificar
que as transmissoes dos conteidos matematicos nas turmas de infantil e de fundamental
se fizeram, via de regra, com base em materiais didaticos estruturados, como por
exemplo: livros didaticos e/ou apostilas e que as atividades ludicas nao sao prioridade
no cotidiano das aulas. O uso da lousa e as explicacdes orais feitas pelas professoras sdo
supervalorizadas e, consequentemente, a copia no caderno feita pelas criangas também.
Como resultado, o que seria a esséncia do trabalho pedagogico com a crianga pequena,
como as brincadeiras infantis, o faz-de-conta, enfim as atividades ludicas, no geral,
foram deixadas para o segundo plano da agdo docente em nome de uma pretensa ideia

de preparagao das criangas para os anos escolares posteriores.



Diante desse quadro, podemos dizer que, embora o ensino de 9 anos
seja inegavelmente um avango do ponto de vista da democratizacdo e garantia dos
direitos da crianga a escola, a implementagdo dessa proposta, no entanto, peca pela
forma como esta realizando a transicio da Educag¢do Infantil para o Ensino
Fundamental. As praticas identificadas por este estudo sdo, no geral, indicativas de uma
tendéncia a adotar para as criangas de 6 anos, os mesmos moldes de escolarizagdo
praticados no Ensino Fundamental. O que concluimos ¢ que a Educacdo Infantil estd
sendo contaminada pelas praticas da velha escolarizagcdo, quando talvez o desejavel
fosse o inverso.

A conclusdo a que chegamos estd pautada no conjunto de informagdes
coletadas a partir das questdes geradoras do projeto de pesquisa. As consideragdes a
respeito dessas questdes investigativas puderam contribuir para a compreensdo do
resultado geral da pesquisa e nos conduziram a essa conclusdao. O exame dessas

questodes pode ilustrar melhor tais ideias.

1*) As escolas de Ensino Fundamental estio preparadas ou se preparando para
receberem essas “pequenas crian¢as”, que iniciam o primeiro ano com seis anos de
idade?

Ao que tudo indicou, no municipio de Presidente Prudente (SP), as
Emeifs tém se preocupado com os aspectos fisicos para a insercdo da crianga de seis
anos no Ensino Fundamental, porém, outros aspectos fundamentais nao estdo sendo
priorizados:

e No caso da escolha de professores quanto ao perfil profissional, o que
seria primordial para este momento de mudanca, constatamos que nao
houve um critério para a escolha, conforme ilustram tanto os dados dos
questionarios com os orientadores, quanto as entrevistas com as
professoras participantes de nosso estudo;

e O trabalho pedagodgico foi sendo estruturado em torno da centralidade na
Alfabetizagao;

e Os professores ndo tiveram a oportunidade de participar de discussdes e
orientacdes pedagogicas sobre que tipo de trabalho seria esperado que se
desenvolvesse com as criangas entre cinco ¢ seis anos de idade.

Desse modo, o perfil dos professores que atuam nas turmas de

primeiro ano, na rede municipal de educacdo local, ndo tem experiéncia com a



Educagdo Infantil e isso pode gerar problemas futuros, visto que, muitos deles,
desconhecem as caracteristicas da infancia e ,como sabemos, ha falta de orientacdes
sobre 0o que e como abordar os conteidos com as criangas. De fato, eles adotam uma
pratica de ensino em que o uso do livro didatico e de aulas expositivas ¢
supervalorizado. Em suma, ndo evidenciamos nas Emeifs indicios da existéncia de
capacitagdes, de documentos e de projetos que visassem a uma adaptacdo das escolas ao
novo contexto de ensino e ao novo perfil de alunos que agora ingressam mais cedo no

Ensino Fundamental.

2") E os professores, o0 que pensam a respeito da ampliacio do Ensino
Fundamental?

Os resultados da pesquisa foram obtidos a partir de um conjunto de
dados, oriundos das observagdes das aulas das professoras, da analise de seus
planejamentos, dos questionarios com os orientadores e das entrevistas com as
professoras. Esse conjunto nos possibilitou elaborar um quadro interpretativo sobre
como os professores estdo encarando a ampliagdo do ensino para nove anos e sobre o
tipo de orientagdo dada a esses profissionais para desempenharem suas fungdes, perante
a situagdo posta.

Foi assim possivel verificar, principalmente, no momento da
entrevista, que as professoras reconheciam a necessidade da incorporagdo de atividades
ludicas e do trabalho em grupo no contexto das aulas nas turmas em que atuam. No
entanto, contraditoriamente, o siléncio e falta de movimentos por parte das criangas sdao
vistos pelos gestores como uma qualidade do trabalho docente, dado que também foi
mencionado nos resultados da pesquisa realizada por Oliveira e Guimaraes (2011). Essa
contradi¢do, consequentemente, acabou induzindo as professoras a praticas mais
tradicionais de ensino, reforcadas pelo fato de as orientagdes pedagdgicas ndo terem
sido suficientes e ndo terem fornecido subsidios necessarios para modificar essas
concepcdes. Tal composi¢cdo resultou na inviabilidade de uma pratica pedagogica
diferenciada em que o ludico se torna a esséncia do trabalho docente com a infancia.

Acreditamos que, se os professores adotassem esta pratica, estariam
proporcionando trocas de experiéncias, discussdes e interagdes entre as criangas € com o
proprio adulto. A roda de conversa, pratica naturalmente observada nas turmas de
Educacao Infantil, funciona como instrumento pedagogico que pode auxiliar o professor

quanto a observacdo das caracteristicas da crianga, Assim, ¢ recomendavel que os



professores das turmas de 1° ano também adotem essa atividade em sua rotina de
trabalho didrio, deixando-se “contaminar” cada vez mais pela Educa¢do Infantil.

Na nossa interpretacdo, em uma sala de aula de Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental, praticas dessa natureza sdo essenciais para que o professor retina
um conjunto de dados para analisar as concepg¢des das criangas, bem como suas
incompreensdes, na perspectiva de tentar auxilid-las no seu desenvolvimento.

Sobre o pensamento das professoras a respeito da implementacao do
ensino de nove anos, de modo comum, todas salientaram que, do ponto de visto do
acesso da crianca a escola, representa uma politica interessante. No entanto, também
consideraram ser preciso, antes de mais nada, a realizacdo de discussdes com o0s
professores que estdo assumindo as turmas de primeiro ano.

Algumas indagacdes clamam por respostas mais convincentes: o que
se espera desse profissional? Que tipo de metodologia adotar com um grupo de criangas
pequenas? Como ensina-las de forma ludica e prazerosa, se existe uma cobranga pelo
cumprimento dos conteudos presentes no livro didatico? Como sabemos, nada disso
ocorreu. Logo, permanecem os sentimentos de angustias das professoras em relagdo a
essa situacgdo, as quais ficam ilustradas nas suas respostas.

Do ponto de vista organizacional, as professoras relataram que seria
preciso a criacdo de espacos na sala de aula em que o brincar estivesse presente.
Contudo, enfatizaram a importancia de o profissional que assumir as turmas de primeiro
ano ter uma vasta experiéncia com a Educacdo Infantil, porque elas reconhecem suas
limitagdes para trabalhar com as criangas menores, como, no caso de Rosa, ao afirmar
na entrevista, que desenvolve um trabalho mais voltado para o Ensino Fundamental e
que pouco valoriza as brincadeiras infantis em suas aulas, muito embora aponte como
isso faz falta a seus alunos.

Acreditamos que, no periodo da Educacdo Infantil, ¢ mesmo na
transi¢do para o Ensino Fundamental, ¢ prioritdrio desenvolver atividades que
incentivem a socializacdo das criangas. Nessa perspectiva, o ambiente da sala de aula
precisa ser encorajador, no sentido de possibilitar, cada vez mais, que as criangas se
expressem e comuniquem suas idéias sem medo de errar. Contudo, pela observagao das
aulas e andlise das entrevistas com as professoras, foi possivel verificar que elas
reconhecem tais necessidades formativas. No entanto, devido a cobranca de seus
gestores acabam focalizando mais as questdes que envolvem a iniciagdo a

Alfabetizagdo. Além disso, as demais areas de conhecimento, embora de maneira



incipiente, sdo introduzidas sobre a forma de “aulas”, enfatizando o carater disciplinar
dos conteudos e ndo a sua exploragdo em diferentes situagdes.

Diante do exposto, ¢ importante ressaltar a nossa posi¢ao perante
essas questdes: assim como as professoras, o que questionamos ndo ¢ a ampliacao do
Ensino Fundamental para nove anos, mas sim o modo como tal politica foi e estd sendo
implementada em alguns municipios de nosso pais. Pelo que vimos, ¢ relevante
considerar o ponto de vista dos professores, dado que, sdo eles os profissionais que
fardo a transposi¢do dos dizeres da lei que estdo postos idealmente no papel darem
“certo” no real trabalho que passardo a desenvolver com as criangas nas turmas de
primeiro ano.

Assim, para que essa mudanca curricular possa ocorrer ¢ condigao
necessaria “ouvir” os professores em uma perspectiva de sanar as duvidas e encontrar
solucdes coletivas aos desafios do trabalho pedagdgico em momentos de orientagdes
especificas sobre o assunto.

Semelhante empreendimento requer, além de uma formagdo inicial

mais especifica para infancia, uma constante formag¢ao em servigo na escola.

3") Como a ampliacio do ensino para nove anos trouxe impactos na pratica
pedagogica dos professores?

Dentre as duas professoras de Educacio Infantil, /ris demonstrou-nos
ter uma pratica pedagdgica mais condizente com os pressupostos de um curriculo para a
infancia e Margarida, embora seja professora de Ensino Fundamental, desenvolveu seu
trabalho muito proximo das praticas pedagogicas indicadas para a Educagdo Infantil.
Assim, essas professoras ndo se restringiram apenas a iniciacdo da alfabetizacdo e a
contagem e escrita dos numeros, casos frequentemente observados nas turmas de
Horténcia e Rosa.

Semelhante constatacdo evidencia que, mesmo com toda a cobranga
do sistema educacional, conforme as falas das professoras no capitulo de analises, elas
ainda tém autonomia suficiente para adotar praticas que respeitem as especificidades da
infancia. O exercicio dessa autonomia parece advir de um processo de formagao, que
lhes possibilitou romper com praticas e com crengas a respeito do processo de ensino e
de aprendizagem da Matematica, fundadas na transmissao, fragmentando os contetidos e
supervalorizando o algoritmo. Consequentemente as atividades ludicas, continuardo

seguindo no curriculo das escolas como a “hora de brincar”, sendo totalmente



desvinculadas dos momentos de introducdo e de desenvolvimento das nog¢des
matematicas com as criangas.

Sem duvida, os efeitos decorrentes da ampliacio do Ensino
Fundamental para o processo de ensino e aprendizagem sao muitos € o olhar para o
trabalho pedagdgico do professor merece uma atengdo especial.

Nessa direcdo, ao concluir esta dissertagdo, pudemos retratar os
efeitos da mudanca curricular, para a pratica dos professores, que ensinam Matematica
na Educacdo Infantil (pré-escola) e no Ensino Fundamental (1° Ano), bem como para
organiza¢do de suas praticas pedagogicas e o trabalho com as no¢des matematicas sao
muitos e advém de inimeros fatores, a saber:

e A pratica pedagbgica segue fragmentada, na apresentagdo dos contetidos
isoladamente tendo dias especificos para a abordagem dos assuntos;

e Em ambos os casos, tanto no infantil, quanto no fundamental, houve
reduzida énfase em atividades ludicas. Ao contrario, as explicagdes orais
e copia no caderno dos alunos representaram uma pratica frequentemente
observada no cotidiano das aulas;

e O siléncio e a organizagdo das carteiras em fileiras representa, para
algumas professoras, sindnimo de concentragdo e aprendizado;

e O trabalho com “nimeros e sistema de numerac¢ao” foi mais explorado
nas aulas, tanto pelo fato das professoras mencionarem terem mais
conhecimento sobre essa area da Matematica, quanto pela crenca de que
esse ¢ o conteudo mais importante e essencial da disciplina;

e Nao houve diferenciacdo entre a pratica das professoras de Educacao
Infantil e de Ensino Fundamental, o que nos leva a crer que as diferengas
e especificidades da crianca ndo estdo sendo respeitadas no momento de
mudanca curricular ou que as professoras nao tiveram formagdo para
trabalhar com tais especificidades.

Em razdo desses resultados, reafirmarmos a necessidade de se
articular a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, respeitando as especificidades das
criangas. (KRAMER, 2007). Talvez uma saida, ja que o ensino de nove anos esta em
fase final de sua implementagdo na rede municipal local, seria a troca de experiéncia
entre os professores de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. Essa alternativa seria

viavel porque os professores que assumiram as turmas de primeiro ano, em Presidente



Prudente (SP), tém uma experiéncia maior com turmas de fundamental e, por isso,
deparam com dificuldades em lidar com criangas menores. Desse modo, a medida que
ocorressem discussdes e troca de experiéncias, os profissionais poderiam encontrar
solucdes coletivas aos problemas que encontram nas turmas em que atuam.

Outro fator que endossa nossa sugestdo estd no fato de que, no
momento da aplicagdo dos questiondrios com os orientadores pedagogicos, pudemos
verificar que ainda existem inimeras davidas no interior das EMEIFs sobre qual a mais
adequada forma de acolher a crianga que ingressa no Ensino Fundamental aos seis anos
de idade. Essa incerteza se instala tendo em vista os desafios postos no cotidiano do
trabalho pedagogico das professoras, tanto da pré-escola, como do primeiro ano, porque
eles ndo sdo discutidos com elas, condicdo necessaria para as escolas se adequarem ao
novo curriculo do ensino de nove anos.

No momento da entrevista foi evidente a “confusdo”, por parte das
professoras Rosa e Margarida sobre a especificidade do trabalho pedagdgico nas turmas
de 1° ano do Ensino Fundamental, uma vez que elas ainda se perguntam em qual
segmento de ensino atuam. A visdo dos orientadores pedagdgicos das escolas também
demonstrou incoeréncias e dados que ndo sao efetivados nas aulas como, por exemplo,
quando citaram a inclusdo de brinquedos e brincadeiras nas turmas de primeiro ano.
Rosa comentou, em um trecho da entrevista, que sua diretora e orientadora pedagogica
ndo sabem lhe responder a que reunides pedagogicas oferecidas pela Secretaria
Municipal de Educacao ela deve ir, as que oferecem formagdo aos profissionais da

Educacao Infantil ou as do Ensino Fundamental.

Eles ndo sabem ainda se eu participo da HTPC coletiva do encontro
infantil ou do encontro fundamental, tanto que eu participo das duas,
eu ainda até comentei la: “ué mais eu estou em que pé, ndo é no
fundamental, entdo porque eu tenho que ir no infantil?” (...) Entdo
essa seria uma pergunta: Eu estou onde afinal de contas? No infantil
ou no fundamental?. Rosa.

Em suma, a partir desses e de outros dados, constantes na integra das
entrevistas e que foram apresentados e discutidos anteriormente, consideramos que o
pensamento das professoras, diante da situa¢do colocada pelo ensino de 9 anos, e as
evidencias sobre os processos de ensino observados nas praticas delas nas aulas de
Matematica, ficaram claros os limites e as possibilidades postos frente a necessidade de

se reverem os conhecimentos e praticas dos professores que atuam diretamente com a



infancia. Também se observou quanto a formacdo para elas desempenharem suas
fungdes ¢ “precaria” e pouco flexivel. Esse conjunto limitador pode gerar obstaculos na
aprendizagem de seus alunos, ou at¢ mesmo, engendrar uma apropriacao dos conceitos
matematicos de maneira equivocada, como no caso do trabalho com os procedimentos

de classificagdo, seriagdo, inclusdo, ordenagdo, como sendo conteudos da disciplina.

4") Em especifico, 0 que muda no curriculo e nas aulas de Matematica pos-
ampliacio do Ensino Fundamental?

Tanto nas turmas de infantil quanto nas de fundamental observadas, a
mudanga ¢ pequena. Conforme j4 mencionado, as professoras priorizam o bloco de
contetidos nimeros e sistema de numeracdo, em decorréncia da crenga de que esse seja
um dos conteudos mais importantes da Matematica, bem como devido a precaria
formacao conceitual obtida nos cursos de Magistério e Pedagogia em que se formaram.
Assim, as professoras concentram as atividades matematicas na area em que consideram
ter mais conhecimento sobre o assunto.

Perante os dados obtidos pela observacdo do trabalho pedagogico
desenvolvido pelas professoras investigadas, chegamos a conclusdo de que este se
assemelha ao padrdo ja apontado pela literatura cientifica da area: o padrdao de ensino
predominante ¢ regulado pelo uso do livro, explicagdes orais e atividade escrita no
caderno das criancas, sendo as brincadeiras infantis deixadas para segundo plano.
(OLIVEIRA & GUIMARAES, 2011; ARAUJO, 2008; BARBOSA, 2009, entre outros).
O conhecimento matematico adquirido desde a formagdo inicial ndo prepara para a
pratica de uma outra forma de ensinar, (CURI, 2004; NACARATO, MENGALI &
PASSOS, 2009; ZAMBOM, 2010, entre outros) e as orientacdes dadas as professoras,
pela propria rede de ensino, sdo insuficientes e ndo oportunizam discussdes mais amplas
sobre as dificuldades encontradas em seu trabalho com a disciplina.

Sabemos que os saberes dos professores sdo, como menciona Tardif
(2002), plurais e constituidos ao longo do desenvolvimento profissional docente em
uma combinagdo de multiplas etapas e, portanto, ndo existe um saber inico ou uma
metodologia de ensino que o professor prioriza.

Ao contrario, ao término desta pesquisa, ¢ possivel afirmar que, para
ensinar algum conceito as criangas, as professoras se valem de diversos recursos
pedagdgicos, dentre eles destacamos, na seqiiéncia de importancia atribuida pelas por

elas: (1) o livro didatico e/ou apostila; (2) atividades escritas no caderno; (3) uso de



material concreto e; (4) roda de conversas com as criangas, entre outros. Embora no
discurso das professoras Iris, Horténcia, Rosa e Margarida, a ideia de curriculo para a
Educagdao Infantil e para o Ensino Fundamental esteja muito clara, existe um
distanciamento etnografico (TARDIF, 2002) entre 0 modo como pensam ser as coisas €
a maneira como esse pensamento se apresenta disseminado na pratica delas. Isso pode
ser conseqiliencia da cultura da escola e até mesmo do proprio processo de formagao
delas ao longo do periodo de escolarizagdo bésica, j& que passaram muitos anos
sentadas em bancos escolares, vendo seus professores atuarem. Nossas experiéncias
pessoais como alunos marcam significativamente nossas condutas quando nos tornamos
professores. (TARDIF, 2000; PIMENTA, 2002). Devido a for¢a da tradigdo escolar, ¢
evidente que as professoras demonstrem uma forte resisténcia em modificar suas
praticas e com isso seguem de modo mais tradicionalista, organizando as criangas em
fileiras, usando livros e apostilas para ensinar, transmitindo conceitos, como no caso de
Horténcia e Rosa, quando o que mais se requer na infancia ¢ atividade espontanea,
ludica, exploratoria.

Como ja dissemos anteriormente, sdo tais fatos que nos fazem
acreditar que a mentalidade que organiza o Ensino Fundamental esta invadindo a

Educagao Infantil, quando o ideal seria o inverso.

5%) Como esta sendo feita a iniciacio a Matematica, a partir da mudanc¢a do Ensino
Fundamental?

No caso pesquisado, o trabalho com a Matematica na pré-escola € no
1° ano baseia-se na concep¢do de que a crianca aprende exercitando determinadas
no¢des matematicas ou ouvindo as informagdes das professoras. Nesse sentido, os
dados revelam que as professoras se preocupam em transmitir nogdes matematicas, tais
como: reconhecimento de algarismos; nome dos nimeros; dominio de sequéncia
numérica, bem como os nomes de algumas figuras geométricas, tais como: quadrado,
triangulo e o retangulo.

Nas turmas de primeiro ano, segundo as professoras, existe uma forte
cobranca tanto da escola, quanto da préopria Secretaria de Educacdo pelos indices de
criangas que devem finalizar o ano letivo ja alfabetizadas o que acaba gerando uma
concepgado pedagogica de que a prioridade do trabalho deva ser nessa area, apesar de ser
teoricamente recomendado que se trabalhe de maneira diversificada com a crianca de

seis anos, adotando praticas semelhantes as de Educagdo Infantil. Essa realidade, no



entanto, acaba nao sendo possivel devido ao tempo e a “cobranga” por parte do sistema
educacional local. Podemos verificar, no momento de descri¢ao da rotina de trabalho
pedagogico das professoras de Educacdo Infantil, que a pratica de iniciacdo a
Alfabetizag¢do ja era constante nas turmas de pré-escola. A professora Horténcia, por
exemplo, em suas aulas trabalhava de forma semelhante aos professores de Ensino
Fundamental.

Essa realidade, entretanto, ndao € produzida apenas localmente. Ela tem
suas raizes nos documentos publicados pelo Ministério da Educagdo, a saber:
Amplia¢do do Ensino Fundamental para Nove anos: relatorio do programa“; Ensino
Fundamental de Nove Anos: passo a passo do processo de implanta¢do™; A Crianca de
Seis Anos, a Linguagem Escrita e o Ensino Fundamental de Nove anos, entre outros™
que apontam a melhoria dos indices de alfabetizacdo das criangas como meta central do
ensino de nove anos.

Nas entrevistas com as professoras, foi possivel revelar os aspectos
relevantes sobre as circunstincias que as levam a conduzir o trabalho,
predominantemente, para a Alfabetizagdo, como por exemplo: a) no municipio até o
terceiro ano do Ensino Fundamental ¢ considerado como o “Ciclo da Alfabetizacao” e,
em particular, as turmas de primeiro ano sdo taxadas pela cultura escolar como as
“classes de alfabetiza¢do”; b) existéncia de uma forte cobranca por parte dos gestores
municipais e das proprias escolas para que as criangas finalizem, em maior numero
possivel, o primeiro ano alfabetizadas, e; ¢) como comentou Rosa, na entrevista,
ocorrem ainda as avalia¢des externas, como a Provinha Brasil. Desse modo, ela acredita
ser importante trabalhar mais com a leitura e escrita, porque indiretamente os
professores de primeiro ano também sdo avaliados a partir do nimero de alunos que
conseguem alfabetizar.

Se observarmos ainda, os documentos oficiais publicados pelo
Ministério da Educagao (MEC), conforme ja citado anteriormente, identificaremos que
uma das vertentes da lei que amplia o tempo de durac¢do da escola fundamental se pauta
na exclusdo das classes de alfabetizacdo, ainda presentes na Educagdo Infantil, ou seja,

o jardim da infancia III. (BRASIL, 2006). Uma interpretagdo equivocada desses

* Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/9anosrelat.pdf

* Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/passo_a_passo_versao_atual _16_setembro.pdf
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documentos também pode gerar praticas com a centralidade na Alfabetiza¢do, como nos
casos das professoras participantes de nosso estudo, que podem priorizar o trabalho com
a lingua escrita em detrimento das demais areas do conhecimento, que devem ser
exploradas com crianca de seis anos.

A apresentacdo e discussdo dos dados que reunimos a partir dos
diferentes instrumentos utilizados (planejamentos, observagdes, questiondrio com
orientadores pedagogicos e entrevista semiestruturada com os professores), permitem-
nos dizer que a formacgdo dos professores oferecida pelo municipio de Presidente
Prudente (SP) quanto aos aspectos da ampliagdo do Ensino Fundamental, bem como as
orientacdes sobre como deve ser o desenvolvimento trabalho pedagogico com a crianca
de seis anos parece ter sido insuficiente para subsidiar o discurso e pratica das
professoras participantes de nosso estudo.

Nessa perspectiva, ao observarmos e descrevermos as praticas dessas
professoras, notamos a existéncia de singularidades na rotina de trabalho pedagdgico de
cada uma delas, visto que elas mobilizam, no desenvolvimento de suas aulas, um
conjunto de saberes oriundos da experiéncia e seguem de acordo com suas concepgdes
sobre o que consideram como prioridade para o ensino destas criangas.

Parece-nos claro o pensamento de que, como professores e
pesquisadores, esse seja um rico momento para comecar a rever o papel de nosso
sistema educacional, assim como o papel dos professores que atuam com criangas
pequenas.

Ao analisarmos as dificuldades inerentes do trabalho com criangas
pequenas, apontadas pelas professoras, chegamos a alguns pontos que merecem

destaque para pensarmos orientacdes para a formagao de professores, sendo eles:

(a) a necessidade de efetivo apoio, por parte da equipe pedagogica das redes de
ensino e das escolas;

(b) conhecimento dos documentos oficiais que trazem sugestdes para o trabalho
com as turmas de primeiro ano, no sentido de compreender as bases em que se
assentam;

(¢) necessidade de uma formacdo sélida sobre conceitos de uma area de
conhecimento, no caso a matematica e como explora-los com criangas entre

cinco e seis anos de idade, integrando-os a outros conhecimentos;



(d) incorporacdo da ludicidade nas turmas de primeiro ano ndo se restringindo,
como observado, ou dito de outra forma, a extensdo desse aspecto a essas
turmas;

(e) superagdo da dicotomia alfabetizacdo e outras areas de trabalho: a
alfabetizacdo permeia o ensino de matematica, assim como qualquer outra area
de conhecimento;

(f) importancia de um trabalho articulado com todas as areas do conhecimento e
compreensdo de que o trabalho com as noc¢des matematicas na infancia deve
abranger todas as tematicas, a saber: Numeros e sistema de numera¢do; Espaco e

Forma; Grandezas ¢ Medidas, bem como Tratamento da Informacao.

Posto isto, acreditamos que uma “formacdo em contexto”, conforme
apresentado no segundo capitulo, parece ser a melhor op¢ao pelas Secretarias
Municipais de Educacdo para orientar os professores. Como a lei, que amplia o Ensino
Fundamental para 9 anos, estd posta e sdo os professores quem terdo de fazer valer o
que estd escrito no papel, essa modalidade de formacdo ganha respaldo por assumir o
contexto de trabalho deles como ambiente formativo e de formacao.

No municipio pesquisado, verificamos que somente uma das escolas,
aquela em que atua a professora Margarida, a equipe pedagogica se preocupou com a
escolha do perfil do professor que assumiria a sala de primeiro ano. No geral, pelo
questionario aplicado aos orientadores, essa op¢ao foi a menos indicada como condigao
de mudanca nas escolas. Sendo assim, os professores que assumiram essas turmas de
primeiro ano, como o caso da professora Rosa, tem uma experiéncia profissional com
turmas de Ensino Fundamental, reforcando a tese de que os professores que atuam com
criangas menores precisam de uma formagdo especifica para a infincia, ou ainda, ja que
sao eles que estdo atuando com as criangas de seis anos, a discussdo e a busca de
solucdes para os desafios decorrentes de sua atuagao ¢ fundamental para que a mudanca
no ensino beneficie a crianca em todos os sentidos.

A experiéncia com a coleta de dados indica-nos que, na Educagao
Infantil, os professores sdo quem de fato tém o “curriculo nas mdos”, sendo eles os
responsaveis pela implantagdo e organizac¢ao das praticas pedagogicas adotadas com as
criancas de 5 e 6 anos de idade, no periodo de transicdo da Educagdo Infantil para o
Ensino Fundamental de nove anos. Porém, sem o devido aprofundamento, por parte

deles, em relacdo aos conteudos que ensinam, a natureza das atividades matematicas



propostas, como também a informacdes sobre a ampliagdo do ensino e ao que ¢
esperado deles para desempenharem suas fungdes, de nada adiantard a vantagem de
serem os executadores da proposta de educacao para a infancia.

Nessa perspectiva, ao compreender os diferentes processos formativos
(formagio inicial, continuada e a pratica docente) das professoras fris, Horténcia, Rosa
e Margarida, evidenciamos que o contato com o contexto escolar ¢ o que valida suas
acoes pedagogicas. Por tais motivos, pensamos que se houvesse grupos de discussao,
garantindo a troca de experiéncia entre professores de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental, com clareza sobre a natureza do trabalho a ser realizado em beneficio da
infancia, os professores poderiam aprender e incorporar “[...] novas praticas tendo como
ponto de partida os saberes experienciais compartilhados [...]”. (NACARATO, 2005, p.
192). Tais saberes podem ser traduzidos, socializados e discutidos pelo proprio grupo e
“ressignificados” ou reconstruidos mediante leituras e discussdes provenientes da
ampliacdo do ensino para nove anos e a exploragdo das nogdes matematicas nesse
contexto.

O professor ndo vive isolado, necessita da interacdo com os pares, das
trocas, do fazer coletivo que dad sustentacdo a mudanca na pratica pedagodgica
condizente com a realidade. Portanto, conceber uma pratica educativa nesse contexto
supOe ultrapassar a esfera da racionalidade técnica, implica mudancga de atitude apoiada
em senso critico e ético. Desse modo, a constituicdo de grupos de estudos ou até mesmo
a abertura de um espago dentro das proprias reunides de HTPCs das escolas para
discutir os problemas e necessidades das professoras pode ser uma alternativa
interessante para este momento tdo importante que estamos vivendo no contexto
brasileiro com a inclusdo da crianga de seis anos no Ensino Fundamental.

Concluimos este estudo apontando que € preciso levar a formagao de
professores para a infincia mais a sério, ou seja, os cursos de Pedagogia necessitam se
reorganizar. Isto alerta para a necessidade da constru¢do de uma ‘“Pedagogia para a
Infancia”, visto que existem diferencas significativas entre ser professora de Educagao
Infantil e de Ensino Fundamental, tais diferencas precisam ser respeitadas, Porém, nos
indagamos: Como os professores podem ter uma visdo clara de como favorecer, em
suas praticas, o desenvolvimento das criangas menores, sem a pretensa ideia de
“prepara-las” para o Ensino Fundamental, se os cursos de formagdo ndo enfatizam essas

diferencgas e as escolas por sua vez, nao priorizam essa questao?



A conclusio de um trabalho investigativo responde a algumas
questdes e, a0 mesmo tempo, coloca o pesquisador frente a novos problemas e
indagagdes. Afinal ndo sdo as respostas que movem a busca e producdo do
conhecimento, mas sim as indagacdes.

Em suma, diante dos estudos bibliograficos realizados e da
aproximacao do pesquisador com o contexto em que a pesquisa foi subsidiada, podemos
concluir que a formacao inicial de professores se constitui de forma insuficiente e
aligeirada, (TEDESCO,1998) nao sendo capaz de suprir os desafios da formacgdo
docente diante do novo contexto que exige dos profissionais uma série de capacidades e
habilidades que ndo estavam presentes nos cursos de formagao, como o caso dos
aspectos conceituais de Matematica, a articulagdo entre teoria e pratica e sobretudo as
especificidades do trabalho pedagogico com a crianga pequena.

A busca por respostas para as questdes que tinhamos inicialmente e os
resultados obtidos nesta pesquisa fizeram brotar em nos e fortaleceram a crenca e a
defesa de uma urgéncia para a educagdo nacional: a criagdo de um movimento por uma
“Pedagogia para a infincia” e, consequentemente, por um profissional para a

Educacao Infantil.
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ANEXOS



ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A Sra. estd convidada a participar desta pesquisa intitulada
“Conhecimentos e praticas de professores que ensinam Matematica na infancia e
suas relacdes com a ampliacido do Ensino Fundamental”, que tem como finalidade
verificar as metodologias do trabalhado com inicia¢do de conteildos matematicos em
sala de aula nos primeiros anos de escolarizagdo (pré-escola e 1° Ano) bem como a
formacdo do professor frente a esses conhecimentos e os desafios postos ao trabalho
pedagdgico pods-ampliacdo do Ensino Fundamental. Como colaboradora, a senhora sera
entrevistada e suas aulas serdo observadas.

Participar como voluntaria deste estudo, contribuird com as investigacdes
propostas pelo pesquisador, no entanto, tem a liberdade de se recusar a participar e
ainda se recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem que tenha
qualquer prejuizo. A qualquer momento podera pedir mais informagdes sobre a pesquisa
através do telefone do pesquisador e orientadora do projeto e, se necessario através do
telefone do Comité de Etica em Pesquisa.

Sua participagdo nao lhe trara complicagdes legais. Os procedimentos
adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres
Humanos conforme Resolugdo no. 196/96 do Conselho Nacional de Satde. Nenhum
dos procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade. As informacdes coletadas
neste estudo serdo estritamente confidenciais de modo que somente o pesquisador e a
orientadora terdo conhecimento dos dados. Na publicacdo dos resultados desta pesquisa,
sua identidade serd mantida no mais rigoroso sigilo. Serdo omitidas todas as
informagdes que permitam identifica-la.

Mesmo nado tendo beneficios diretos em participar, indiretamente vocé
estard contribuindo para a compreensdao do fendmeno estudado e para a producdo de
conhecimento cientifico. Isso porque esperamos que este estudo traga dados importantes
para se entender como a matematica ¢ trabalhada na escola; possiveis obstaculos ou
incentivos, que se estudados, discutidos e divulgados, podem auxiliar a comunidade
escolar. Sua participagdo na pesquisa nao lhe acarretard nenhum tipo de despesa, bem

como nada serd pago por sua participagao.



TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, )

RG , por meio

deste instrumento de autorizacdo, dou pleno consentimento aos pesquisadores abaixo
relacionados a realizarem as analises necessarias da pesquisa. Tenho pleno
conhecimento dos objetivos da pesquisa e dos procedimentos a serem executados e da
possibilidade de receber esclarecimentos sempre que considerar necessario. Autorizo as
gravacdes das entrevistas para confirmagdo dos dados coletados.

Também concordo que os dados obtidos ou quaisquer outras informagdes
permanegam como propriedade exclusiva das pesquisadoras. Dou pleno direito da
utilizacao desses dados e informagdes para uso no ensino, pesquisa e divulgagao em
periodicos cientificos, ciente do sigilo de minha identidade, bem como do meu

responsavel legal.

Presidente Prudente.,.......... Aeueeereenneneeeeeeeecssssnnnaneeeeecccssssnnns de 2011

Assinatura

Pesquisador: Klinger Teodoro Ciriaco

Rua Alfred Liemert, 178 —Apt°® 21 -Jardim das Cerejeiras.
CEP: 19061-160 Presidente Prudente/SP

E-mail: klingerufms@hotmail.com  Tel: (18) 8100-0285

Orientadora: Profa. Dra. Leny Rodrigues Martins Teixeira
Rua Kobata, 45 - Presidente Prudente/SP

CEP: 19023-020

Fones: (18) 3223-5267 ou (18) 8131-7555

E-mail: Iteixeira@stetnet.com.br

Membro do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo
Tel: (18) 3229-5388 — ramais 5466



ANEXO B — ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA APLICADA
COM AS PROFESSORAS DE EDUCACAO INFANTIL

Klinger Teodoro Ciriaco
Orientadora: Prof’. Dr". Leny Rodrigues Martins Teixeira

DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome: Idade:

Estado Civil: N° de Filhos:

Formacao: Tempo de Atuagao:

Institui¢do e ano em que se formou:

Tempo de Atuagdo na Educagdo Infantil: No Ensino Fundamental:
Enquadramento Funcional: () CONTRATADO ( ) EFETIVO POR CONCURSO

Trabalha quantos periodos (especifique a série/ano):

EIXO I - FORMACAO - IDENTIDADE PROFISSIONAL
1) Conte um pouco da sua historia, como foi sua vida escolar, onde vocé estudou?
Enfim conte para mim como vocé chegou ao Magistério e porque escolheu ser

professora?

2) O que vocé achou de sua formagdo, acha que seu curso te formou para trabalhar com
criangas?

v" No que este curso te ajudou, foi a trabalhar mais com a Educag¢do Infantil ou
com o Ensino Fundamental?

3) Onde se sente mais a vontade para atuar na Educagdo Infantil ou nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental?

v' Em relagdo as areas do conhecimento, por exemplo, Alfabetizagdo, Ciéncias,
Matematica, entre outros, no que seu curso te melhor preparou? Por qué?

4) E qual area vocé gosta mais de ensinar? Por qué?

v E de ensinar Matematica, vocé gosta? Poderia me citar algum exemplo do que
mais vocé gosta na area da Matematica.



5) Em sua opinido o que ¢ mais trabalhoso ou mais dificil, ensinar Matemadtica na
Educagao Infantil ou o Ensino Fundamental? Por qué?

6) O que vocé acredita ser preciso para dar aulas na Educagdo Infantil, ou seja, para
ensinar Matematica para as criangas pequenas?

v E para o Ensino Fundamental, o que é preciso para ensinar? Com qual destes
mais se identifica? Por qué?

7) Que lacunas vocé sente falta na sua formacao inicial, ou seja, o que precisaria ter sido
trabalhado mais durante a sua graduagdao em Pedagogia? Por qué?

v" E como foi a sua formac¢do em Matematica na faculdade?

8) Vocé tem feito, ou sente necessidade de fazer algum curso de formagao continuada?
Como escolheu fazer este curso?

v Qual curso vocé acha que faz falta, ou qual curso gostaria de fazer (algum
matematico)?

9) O que te atrai e o que dificulta em sua profissao?

v Se tivesse chance mudaria de profissdo? O que te faz permanecer nela?

EIXO II - PRATICA DOCENTE

Professora I (recém-formada)

10) Observei durante o tempo em que estive em suas aulas a sua rotina de trabalho.
Primeiro vocé recebe as criangas no patio e vem para a sala de aula em fila; chega, faz
uma roda de conversa para explicar tudo o que sera feito no dia; desenha um esquema
no quadro e faz o cabegalho com a participagao das criancgas envolvendo o dia, més, ano
e a contagem oral do namero de alunos presentes. Feito isso vocé divide seus alunos em
grupo para sentar nas mesas e propoe as atividades sempre intercalando os exercicios
com brincadeiras; e assim segue até o fim. Bem vocé poderia me contar um pouco como
chegou a esta organizacdo de seu trabalho, gostaria de saber se, por exemplo: vocé viu
1sso na pratica de outro professor, foi em conversa com os colegas, enfim porque vocé
realiza desta maneira seu dia de trabalho?

Professora II (experiéncia com sala de aula)

11) Durante o periodo em que estive observando suas aulas consegui descrever a
seguinte rotina de trabalho: primeiro vocé recebe as criangas no patio e sobe para sala
de aula; antes de iniciar sua aula organiza as criancas do Pré II em fileiras nas carteiras
escolhendo onde cada um sentara; escreve o dia, més, ano ¢ o numero de criancgas
presentes na lousa e em seguida explica em uma conversa este cabegalho; faz uma
leitura coletiva do alfabeto e passa para as atividades explicando na lousa e as criangas
acompanhando na apostila; juntos resolvem os exercicios; e assim segue até o final da
tarde. Vocé poderia me contar um pouco como vocé chegou a organizag¢do desta forma
de trabalho, por exemplo: se vocé viu algum outro professora fazer assim, se foi em
conversa com colegas, enfim porque vocé se organiza desta maneira?



12) Dentro das atividades que propde em suas aulas o que considera mais importante?
Por qué?

13) Percebi que sua sala ¢ mista, ou seja, existem criancgas de 4 ¢ 5 anos, logo vocé da
aula para o Pré I e para o Pré II. Vocé poderia me contar um pouco como faz para
planejar e desenvolver as atividades de Matematica para essas criancas com faixa etéaria
diferentes?

14) E como vocé consegue a motivagdo e interesse delas nas atividades de Matemadtica
que propoe?

15) Vocé se recorda das aulas de Fundamentos de Matematica que teve na
Universidade? Como eram?

v Algo que aprendeu na formagdo inicial nestas aulas vocé utiliza em sua pratica?
Poderia exemplificar.

Professora I (recém formada)

16) As atividades que propoe sao bem diversificadas. Vocé poderia me dizer no que se
baseia para planeja-las, ou seja, onde as encontra, por exemplo: ¢ em conversas com
colegas, nos Referencias Curriculares para a Educacdao Infantil, nas Diretrizes do
Municipio, livro didatico, apostila, internet. Enfim em que se baseia para dar suas aulas
de Matematica desta forma?

v Vi ainda que vocé utiliza algumas brincadeiras com a turma, como por exemplo,
a “Pato-pato-ganso”, poderia me dizer qual a importancia dessas atividades
para vocé professora?

Professora II (experiéncia com sala de aula)
16) Pude perceber que as atividades que propde tém como base uma apostila que ¢
utilizada em suas aulas. Como vocé¢ fez para planejar esta apostila, teve alguma
orientacdo para fazer desta forma, no que se baseou para planejar as atividades
constantes nela, poderia me contar um pouco?

v Além de perceber o uso desta apostila em suas aulas, verifiquei no plano de aula
que vocé também propode atividades de Geometria com suas criangas. Poderia
me explicar mais ou menos como vocé faz para ensinar este conceito a elas
(descrever uma aula que deu, por exemplo)?

17) Vocé recebe algum tipo de orientagdo pedagdgica sobre o que € como ensinar
Matematica para a Pré-escola? De quem?

v De que forma essas orientagdes sdo feitas e como elas lhe auxiliam em sala de
aula?

18) Sabemos que a Educagao Infantil é reconhecida como a primeira etapa da Educacao
Bésica, porém ela ndo ¢ obrigatdria, logo nem todas as criancas tém a oportunidade de
freqiientd-la e ja iniciam direto no Ensino Fundamental. Assim, que vocé acredita ser



importante na aprendizagem matematica de seus alunos, ou seja, o que considera
importante que eles aprendam este ano? Por qué?

Professora I (recém formada)

19) Percebi que suas aulas sio bem dindmicas e que abrange mais de uma area do
conhecimento em cada dia. Ao longo deste seu primeiro ano na docéncia vocé acredita
que para aprender Matematica a crianga precisa ser primeiramente alfabetizada? Por
que?

Professora II (experiéncia com sala de aula)

19) Sabemos que a alfabetiza¢do ¢ um dos grandes desafios para o professor que atua
com crianc¢as da Educagdo Basica, e durante as aulas que acompanhei, percebi que o
reconhecimento das letras do alfabeto ¢ fundamental, pois, nas atividades vocé
perguntava para as criangas sobre o como se escreve, por exemplo, a palavra folha. Em
relacdo a Matematica, vocé considera que para aprender a crianga precisa primeiramente

estar alfabetizada?

20) Ao longo do ano letivo sabemos que existem os contetidos a serem contemplados no
decorrer das aulas, no caso da Educacao Infantil vocé teve que elaborar no inicio do ano
o Plano de Ensino que contém os eixos de trabalho das disciplinas. Diante disso, quais
sd0 os problemas mais graves que enfrenta em sua atividade como professora para
cumprir o que foi proposto para o ensino de Matematica? E como faz para supera-los?

21) Vocé poderia me contar alguma experiéncia positiva ou negativa que teve em sua
docéncia em relacdo a Matematica durante sua atuagdo profissional.

EIXO III - ENSINO FUNDAMENTAL DE 9 ANOS

22) Desde o ano de 2006 tivemos uma lei aprovada que institui a matricula das criangas
de seis anos no Ensino Fundamental, diminuindo assim o tempo destinado para a
Educagao Infantil. Sobre esta mudanga curricular, enquanto professora que atua na
Educagao Infantil qual sua opinido?

v Que ajustes a escola fez para se adaptar para a legislagdo (professores, curriculo,
organizagdo da rotina)?

23) Em uma escola os diretores, coordenadores e professores quando ficaram sabendo
da ampliagdo do Ensino Fundamental receberam a seguinte orientacdo: “s6 muda
mesmo a nomenclatura das séries para anos, mas continua tudo a mesma coisa”. Vocé
acredita que seja realmente isso mesmo? Por qué?

24) Nos cursos de Pedagogia que formavam para a atuacdo especifica na Educagdo
Infantil anterior a lei permitia a atuacdo com criancas de zero a seis anos de idade,
porém atualmente fica restrito até os cinco anos, ou seja, o Pré Il que ¢ a sua turma. Para
atuar no primeiro ano de Ensino Fundamental vocé acredita que seria mais indicado um
professor que tenha experiéncia com a Educacdo Infantil ou com o Ensino
Fundamental? Por qué?



25) Um dos motivos em que a sei se fundamenta ¢ o de que aumentando o tempo de
escolaridade obrigatério melhoria os indices de alfabetizacdo em nosso pais. Voceé
acredita que esta foi a melhor forma para resolver este problema? Por qué?

26) Como vocé acha que deveria ser feito o trabalho de iniciacdo a Matematica com a
crianga em idade de seis, o que acredita ser preciso ensinar a ela no 1° ano do Ensino
Fundamental? Por qué?

27) Em termos de questdes curriculares professora, no caso da Matematica, vocé
acredita que o Ensino Fundamental de nove anos significa ter nove anos para ensinar o
que ensinavam em 0ito anos?

28) Como vocé avalia os seus alunos em termos de aprendizagem matematica,
considera que eles estejam preparados para irem para um 1° ano do Ensino
Fundamental, para aprender a Matematica ensinada 14?

29) O que considera ser preciso que suas criangas saibam para chegar ao primeiro ano,
ou seja, o que ndo pode faltar em termos de aprendizagem, por exemplo, algum
contetdo especifico de alguma disciplina que vocé olha e diz: Nao! Sem saber isto eles
nao podem ir para o Ensino Fundamental?

30) Vocé ¢ contra ou a favor do Ensino Fundamental de Nove Anos? Por qué?



ANEXO C - ROTEIRO DE ENTREVISTA APLICADA COM AS
PROFESSORAS DE ENSINO FUNDAMENTAL

DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome: Idade:

Estado Civil: N° de Filhos:

Formagdo: Tempo de Atuacdo:

Instituicdo e ano em que se formou:

Tempo de Atuagao na Educagao Infantil: No Ensino Fundamental:
Enquadramento Funcional: () CONTRATADO ( ) EFETIVO POR CONCURSO

Trabalha quantos periodos (especifique a série/ano):

EIXO I - FORMACAO - IDENTIDADE PROFISSIONAL
1) Conte um pouco da sua historia, como foi sua vida escolar, onde vocé estudou?
Enfim conte para mim como vocé€ chegou ao Magistério e porque escolheu ser

professora?

2) O que vocé achou de sua formagdo, acha que seu curso te formou para trabalhar com
criangas?

v" No que este curso te ajudou, foi a trabalhar mais com a Educag¢do Infantil ou
com o Ensino Fundamental?

3) Onde se sente mais a vontade para atuar na Educacdo Infantil ou nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental?

v" Em relagdo as areas do conhecimento, por exemplo, Alfabetiza¢do, Ciéncias,
Matematica, entre outros, no que seu curso te melhor preparou? Por qué?

4) E qual area vocé gosta mais de ensinar? Por qué?
v E de ensinar Matematica, vocé gosta? Poderia me citar algum exemplo do que
mais vocé gosta na area da Matematica.
5) Em sua opinido o que ¢ mais trabalhoso ou mais dificil, ensinar Matematica na

Educagao Infantil ou o Ensino Fundamental? Por qué?

6) O que vocé acredita ser preciso para dar aulas na Educagdo Infantil, ou seja, para
ensinar Matematica para as criangas pequenas?



v E para o Ensino Fundamental, o que é preciso para ensinar? Com qual destes
mais se identifica? Por qué?

7) Que lacunas vocé sente falta na sua formagao inicial, ou seja, o que precisaria ter sido
trabalhado mais durante a sua graduacao em Pedagogia? Por qué?

v" E como foi a sua forma¢do em Matematica na faculdade?

8) Vocé tem feito, ou sente necessidade de fazer algum curso de formagdo continuada?
Como escolheu fazer este curso?

v" Qual curso vocé acha que faz falta, ou qual curso gostaria de fazer (algum
matematico)?

9) O que te atrai e o que dificulta em sua profissao?

v' Se tivesse chance mudaria de profissdo? O que te faz permanecer nela?

EIXO II - PRATICA ESCOLAR
Professora Rosa — Pratica Pedagogica em Matemadatica

10 — Durante o tempo em que estive observando suas aulas notei que vocé, sempre antes
de introduzir algum contetido, conversa com as criangas e, em alguns momentos, entra
em contradicdo propositalmente, nas explicagdes, para ver se as criangas realmente
compreendem o assunto. Qual a importancia que vocé atribui a este tipo de pratica
professora?

11— Sobre o material didatico utilizado, pude notar que vocé se baseia bastante, nas
aulas de Matematica, no livro didatico que o municipio adotou. Vocé poderia comentar
um pouco quais os desafios e vantagens do uso deste material aqui na sala do 1° ano do
Ensino Fundamental?

12 — Em que vocé se fundamenta para dar suas aulas de Matematica, além do livro
didatico, onde busca as atividades propostas em sala de aula? Vocé recebe algum tipo
de orientacao sobre o que € como ensinar Matematica as criancas do 1° ano?

13 — Sendo professora alfabetizadora, quais os obstaculos que tem percebido quanto a
aprendizagem matematica de seus alunos?

14 — Vocé acredita que se eles ja estivessem alfabetizados talvez compreendessem
melhor a Matematica? Por qué?

15 — Professora, em sua opinido, por onde acha que o trabalho com a disciplina de
Matematica deveria se iniciar, enfim com quais contetidos as criangas nesta faixa etaria
precisam compreender primeiro? Por qué?

16 — Se vocé tivesse que priorizar mais um bloco de conteudos matematicos para
ensinar aqui no 1° ano qual seria? Por qué?



17 — Que conceitos matematicos acredita ser necessario ensinar as criangas de seis anos
de idade?

18 — Pela sua experiéncia, conforme me contou vocé ja atuou em séries/anos finais do
fundamental, onde acreditar ser mais desafiador ensinar Matematica, onde acreditar ter
mais dificuldades para que as criangas compreendam os conceitos, 1a ou aqui no 1° ano?
A que fatores atribui tais desafios?

19 — Para ensinar Matematica para seus alunos existe algum conceito que sente ou
sentiu dificuldades para abordar e conseguir com que as criangas compreendessem?
Poderia comentar um pouco como foi isso.

20 — Acredito que como professora vocé tenha conhecido, pelas suas experiéncias,
diferentes recursos para o ensino. Vocé poderia comentar um pouco sobre quais
recursos, em sua opinido, facilitam a compreensdao dos conceitos matematicos pelas
criangas? Utiliza-os em suas aulas? Comente um pouco.

21 — Poderia comentar alguma experiéncia positiva e uma negativa que enfrentou ao
longo de sua carreira como professora ao ensinar Matematica?

Professora Margarida — Pratica Pedagogica em Matemadtica

10 — Durante o tempo em que estive observando suas aulas notei que vocé, sempre antes
de iniciar a aula, escreve na lousa a rotina do que sera feito no dia e vai indagando as
criangas sobre que sera feito. Qual a importancia que vocé atribui a este tipo de pratica
professora?

11 — Pude observar que vocé utiliza, com freqiiéncia, atividades escritas que nao sdao do
livro didatico, porém, que sdo exploradas com as criangas na hora da explicacdo na
lousa. Vocé poderia comentar um pouco porque fez a opcao de nao utilizar muito o livro
didatico?

12 — Em que vocé se fundamenta para dar suas aulas de Matematica, além do livro
didatico que o municipio adotou onde busca as atividades propostas em sala de aula?
Vocé recebe algum tipo de orientacdo sobre o que e como ensinar Matemadtica as
criangas do 1° ano?

13 — Sendo professora alfabetizadora, quais os obstaculos que tem percebido quanto a
aprendizagem matematica de seus alunos?

14 — Vocé acredita que se eles ja estivessem alfabetizados talvez compreendessem
melhor a Matematica? Por qué?

15 — Professora, em sua opinido, por onde acha que o trabalho com a disciplina de
Matematica deveria se iniciar, enfim com quais conteiidos as criangas nesta faixa etaria
precisam compreender primeiro? Por qué?

16 — Se vocé tivesse que priorizar mais um bloco de conteudos matematicos para
ensinar aqui no 1° ano qual seria? Por qué?



17 — Que conceitos matematicos acredita ser necessario ensinar as criangas de seis anos
de idade?

18 — Pela sua experiéncia profissional, ao longo desses mais de 20 anos dando aulas,
vocé acredita que seja mais desafiador ensinar Matematica as criangas menores entre 5 e
6 anos ou as que ja estdo nas séries finais do ensino fundamental I (4° e 5° ano), ou seja,
onde as criancas apresentam mais dificuldades para compreenderem os conceitos? A
que fatores atribui tais dificuldades?

19 — Para ensinar Matematica para seus alunos existe algum conceito que sente ou
sentiu dificuldades para ensinar, assim como conseguir com que as criangas
compreendessem? Poderia comentar um pouco como foi isso.

20 — Acredito que como professora vocé tenha conhecido, pelas suas experiéncias,
diferentes recursos para o ensino. Vocé€ poderia comentar um pouco sobre quais
recursos, em sua opinido, facilitam a compreensdo dos conceitos matematicos pelas
criangas? Utiliza-os em suas aulas? Comente um pouco.

21 — Hoje, prestes a se aposentar dando aulas na Educagdo Basica, poderia contar
alguma experiéncia positiva e uma negativa que enfrentou ao ensinar Matematica
durante sua carreira como professora?

EIXO III - ENSINO FUNDAMENTAL DE 9 ANOS

22) Desde o ano de 2006 tivemos uma lei aprovada que institui a matricula das criancas
de seis anos no Ensino Fundamental, diminuindo assim o tempo destinado para a
Educagdo Infantil. Sobre esta mudanga curricular, enquanto professora que atua no
Ensino Fundamental, qual sua opinido?

v Que ajustes a escola fez para se adaptar para a legisla¢do (professores, curriculo,
organizag¢do da rotina)?

23) Em uma escola os diretores, coordenadores e professores quando ficaram sabendo
da ampliacdo do Ensino Fundamental receberam a seguinte orienta¢do: “s6é muda
mesmo a nomenclatura das séries para anos, mas continua tudo a mesma coisa”. Vocé
acredita que seja realmente isso mesmo? Por qué?

24) Nos cursos de Pedagogia que formavam para a atuacdo especifica na Educacgdo
Infantil anterior a lei permitia a atuagdo com criancas de zero a seis anos de idade,
porém atualmente fica restrito até os cinco anos, ou seja, o Pré II que € a sua turma. Para
atuar no primeiro ano de Ensino Fundamental vocé acredita que seria mais indicado um
professor que tenha experiéncia com a Educa¢do Infantii ou com o Ensino
Fundamental? Por qué?

25) Um dos motivos em que a sei se fundamenta ¢ o de que aumentando o tempo de
escolaridade obrigatério melhoria os indices de alfabetizacdo em nosso pais. Vocé
acredita que esta foi a melhor forma para resolver este problema? Por qué?



26) Como vocé acha que deveria ser feito o trabalho de iniciacdo a Matematica com a
crianga em idade de seis, o que acredita ser preciso ensinar a ela no 1° ano do Ensino
Fundamental? Por qué?

27) Em termos de questdes curriculares professora, no caso da Matematica, vocé
acredita que o Ensino Fundamental de nove anos significa ter nove anos para ensinar o
que ensinavam em 0ito anos?

28) Como vocé avalia os seus alunos em termos de aprendizagem matematica, o que
vocé percebe que eles ja conhecem bem, quais conceitos matematicos acredita que eles
ja sabem?

29) O que considera ser preciso que suas criancas saibam para chegar no segundo ano,
ou seja, o que ndo pode faltar em termos de aprendizagem, por exemplo, algum
contetdo especifico de Matematica que vocé olha e diz: Nao! Sem saber isto eles ndo
podem ir para o 2° ano?

30) Voceé ¢ contra ou a favor do Ensino Fundamental de Nove Anos? Por qué?



ANEXO D - QUESTIONARIO APLICADO COM OS ORIENTADORES
PEDAGOGICOS DAS EMEIFs DE PRESIDENTE PRUDENTE (SP)
Klinger Ciriaco

Orientadora: Profa. Dra. Leny Rodrigues Martins Teixeira

I — Organizac¢io do Ensino de 9 anos

1) A lei do ensino de nove anos foi aprovada pelo Conselho Nacional de Educagao
(Lei 11.274) em 2006. A partir de quando ela foi implementada na rede
municipal?

a) () 2006
b) () 2007
) ( )2008
d) ( )2009
e)( )2010

2) Antes da lei 11.274/2006 ja havia criangas de seis anos matriculadas no ensino
fundamental em sua escola?

a) () Sim — Aproximadamente quantas?
b) ( ) Nao

3) A partir da lei que estabeleceu o ensino de nove anos (Leil 1.274/2006), quais os
critérios adotados pela SEDUC para a matricula da crianga de seis anos no 1°
ano:

a) () ter seis anos antes de iniciar as aulas.

b) ( ) ter completado seis anos até o meio do ano letivo.

c) () completar seis anos no decorrer do ano letivo, sendo realizado um trabalho
diferenciado com a crianga.

3. 1) A SEDUC elaborou algum documento para orientar as escolas sobre
o ensino de nove anos? ( )SIM ( )NAO

Se a resposta for positiva, quais orientacdes este documento elaborou para
orientar as EMEIFs:

Do ponto de vista burocratico:

Do ponto de vista pedagogico:

4) Foi feito algum tipo de ajuste pedagogico no trabalho desenvolvido com as
criancas de seis anos que passaram a freqlientar o 1° ano do Ensino
Fundamental?

( )SIM ( )NAO.



Cite quais?

5) Em sua escola, no geral os professores de 1° ano (criancas de 5 e 6 anos) t€ém
experiéncia:

a) () No Ensino Fundamental.
b) () Na Educacao Infantil.
c¢) () Outros. Especifique:

5.1) Em sua opinido qual o profissional mais indicado para assumir as salas de
1° ano?

a) () Professores de Educacao Infantil.
b) ( ) Professores de Ensino Fundamental.
Por qué?

6) Quais tem sido os problemas e dificuldades que a equipe pedagodgica da sua
escola tem enfrentado para implementar o ensino de nove anos?

7) Na sua escola como vocés estdo conseguindo fazer a articulacdo entre a pré-
escola e o 1° ano? Quais tentativas e quais dificuldades?

II — Curriculo
1) Como esté organizado o curriculo em sua escola:
() Dois curriculos simultaneos: um para o ensino de 8 anos (criangas que
ingressaram com 7 anos) € outro para o ensino de 9 anos (criangas de 6 anos).

() Existe um tnico que contempla o ensino de 9 anos desde o inicio.

Como foi feita a opg@o por este curriculo e a quem coube a sua elaboragao?

2) Como esta organizado o regime de trabalho pedagdgico com as criancas de 6
anos:

() 4 horas/aulas e o restante de atividades extras (brincar, parque, atividades
ludicas, entre outras);

() 5 horas/aulas, sendo todas as atividades realizadas dentro da sala de aula;

() especificamente ndo tem horarios estipulados para as atividades, depende do
professor, da adaptacdo das criangas no ensino fundamental,

() Outros. Especifique:

3) Antes das escolas iniciarem o trabalho com a implementacdo do ensino de 9 anos
ocorreu alguma formagao em servigo para orientar os professores?

( )SIM ( )NAO.



3.1) Como foi feita essa formagao?
Com que freqiiéncia: ( ) Semanal ( ) Quinzenal ( ) Mensal
() Outros. Especifique:

4) Qual ¢ a politica de aprovagdo adotada pela SEDUC para o primeiro ciclo do
Ensino Fundamental (as criangas sao reprovadas neste periodo?)?

5) Quais ajustes que a escola fez para receber essas criancas:

) Mobilidrio.
) Salas de aulas.

) Escolha de Professores.

) Brinquedos na sala de aula.

) Sessdo de orientagdes para os profissionais.
) Mudancas na metodologia de ensino.

) Outros. Cite:

e Y e Yan e e Nan N

III — Atividades de Matematica

1) Em termos de aprendizagem matematica, os professores recebem algum tipo de
orientagdo sobre o que ensinar para as criangas pequenas:

( )SIM ( )NAO.

Em caso positivo, quem repassa tais orientagoes:
R:

2) Quem elabora as orientacdes para o trabalhado pedagdgico com a Matematica?

3) Que idéias principais fundamentam as orientagdes para o ensino de Matematica
nessa faixa etaria?

4) Que tipo de material embasa as orientacdes para esse ensino?

5) Com que freqii€ncia essas orientacdes sao feitas?
() Semanal.

() Quinzenal.

() Mensal.

() Outros. Especifique:

6) E aconselhado a adogio ou o uso de algum material didatico para o ensino de
Matematica? ( ) SIM ( ) NAO



Caso a resposta seja positiva:

Qual material ¢ recomendado:

Quem recomenda (Coordenador Pedagogico da SEDUC, Orientador Pedagogico,
Diretor):

6) Em sua opinido por onde os professores do 1° ano do Ensino Fundamental
deveriam iniciar o trabalho com a disciplina, que conceitos devem ser
explorados com a crianga de 6 anos?

7) Quais as maiores dificuldades vocé tem percebido nos professores para trabalhar
Matematica com criang¢as de 6 anos?




ANEXO E - FICHA DE CARACTERIZACAO DA ESCOLA
Caro Orientador Pedagégico, venho solicitar vossa colaboracio para

obtencdo de dados descritivos de sua escola. As informacdes aqui registradas siao

de suma importancia para o desenvolvimento de minha pesquisa de Mestrado.

ESCOLA:

LOCALIZACAO:

NUMERO DE ALUNOS ATENDIDOS:

DESCREVA BREVEMENTE A SITUACAO SOCIO-ECONOMICA DAS FAMILIAS
DOS ALUNOS ATENDIDOS EM SUA ESCOLA:

SOBRE O NUMERO DE SALAS E AULAS:
MATERNAL:

PRE-ESCOLA:

1° ANO:

2° ANO:

3° ANO:

4° ANO:

4* SERIE OU 5° ANO:

SOBRE OS FUNCIONARIOS:
NUMERO TOTAL DE PROFESSORES:

ESPECIFICIDADES:
PROFESSORES DE EDUCACAO INFANTIL:

DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL:
PROFESSORES DE EDUCACAO FIiSICA:

SECRETARIA/ADMINISTRATIVO:
AUXILIARES DE EDUCACAO INFANTIL:
COZINHA.:

LIMPEZA:

Obrigado pela colaboragao!
Klinger Ciriaco

Mestrando em Educa¢do FCT/UNESP.
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