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A Geometria € espaco avido [...] aguele espaco no qual a crianga vive,
respira e se move. O espacgo que a crianca deve aprender a conhecer,
explorar, conquistar e ordenar para viver, respirar e nele mover-se
melhor. (Freudenthal, 1973 apud CLEMENTS, 1992, p. 434).



RIBEIRO, Aline da SilvaA Geometria na Educacéo Infantit concepcdes e praticas de
professores 2010. 189 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacgéo). Universidade Estadual
Paulista. Faculdade de Ciéncias e Tecnologia. Presidente Prudente, 2010.

RESUMO

O presente estudo, vinculado a linha de pesquisa “Praticas e Processos Formativos em
Educacdo” do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacgdo, teve como objetivo investigar as
concepcOes e acdes pedagogicas relativas as no¢cdes geométricas, praticadas por professore
da Educagédo Infantil, ao mesmo tempo em que discutimos a natureza da formacéo de
professores para realizacdo desta tarefa. Para tanto, foram escolhidas duas turmas de
Educacgdo Infantil Il da Rede Municipal de Educacdo de Marilia/SP. Primeiramente,
verificamos as orientacbes mencionadas na Proposta Curricular para a Educacéo Infantil do
Municipio de Marilia no tratamento dado a Geometria. Identificamos no planejamento dos
professores quais conhecimentos geométricos sao privilegiados e quais as formas de
desenvolvé-los. Também analisamos o0s conteddos e as praticas pedagdgicas relacionadas a:
nocdes e conceitos geometricos, desenvolvidos pelos professores, bem como as concepcoes
que os mesmos tém sobre ensino na Educacdo Infantil, mais especificamente de Matematica e
Geometria. Optamos por uma pesquisa de abordagem qualitativa, para compreendermos como
a Geometria vem sendo tratada e como a formagéo do educador influencia no trabalho com os
conteudos geomeétricos. A partir da analise dos documentos, Proposta Curricular do
Municipio e planejamento dos professores, identificamos o quanto a Geometria ainda € pouco
explorada nesta faixa etaria. Através das observacdes, percebemos que as atividades
geométricas estdo na maioria das vezes ausentes na pratica docente, prevalecendo o
desenvolvimento de nog¢des numéricas. Por meio das entrevistas, notamos o0 quanto a
formacédo dos professores influencia suas praticas e concepc¢des. Concluimos o presente
estudo apontando que o descaso em relacdo ao trabalho dos conceitos geométricos tem
diversas origens, uma delas € o fato de que no decorrer da historia, a Geometria ter estado
normalmente ausente dos curriculos escolares do nosso pais. A outra esta atrelada a nao
integracdo entre os conteudos matematicos nos documentos oficiais (Referencial Curricular
da Educacdo Infantii e Proposta Curricular para Educacdo Infanti do Municipio),
influenciando na priorizagcdo de um deles. Por ultimo, observamos como a formacédo do
professor, tanto inicial como continuada, prepara precariamente os docentes para desenvolver
esses conceitos, dado o dominio insuficiente desse contetdo, que se desdobra em metodologie
imprépria, sobretudo em se tratando de desenvolvimento do pensamento geométrico na
infancia.

Palavras-chave: Geometria, Educacéao Infantil, Formacéo de professores.



RESUME

Cette étude, liée a la ligne de recherche “Pratiques et Processus de Formation dans Education”
du Programme de Post-Graduation en Education, a eu comme objectif de faire des recherches
sur les conceptions et les actions pédagogiques relatives aux notions géométriques, pratiquées
par les professeurs de I'Education infantile (Ecole Maternelle), et en méme temps, de discuter
de la nature de la formation de professeurs pour la réalisation de cette tache. Pour cela, deux
groupes de I'Education Infantile Il (Ecole Maternelle) du Réseau Municipal d’Education de
Marilia/SP ont été choisis. Premiérement, nous avons vérifié les orientations mentionnées
dans la Proposition Curriculaire pour I'Education Infantile (Ecole Maternelle) de la
Municipalité de Marilia dans la maniére de traiter la Géométrie. Nous avons identifié dans la
planification des professeurs quelles connaissances géométriques sont privilégiées et quelles
sont les formes de les développer. Nous avons aussi analysé les contenus et les pratiques
pédagogiques en relation avec les notions et les concepts géométriques, développés par les
professeurs, ainsi que les conceptions qu’ils ont, eux-mémes, sur l'enseignement dans
I'Education Infantile, plus spécialement sur les Mathématiques et la Géométrie. Nous avons
opté pour une recherche avec une approche qualitative, pour comprendre comment la
Géométrie est traitée et comment la formation de I'éducateur influence sur le travail avec les
contenus géométriques. A partir de I'analyse des documents, de la Proposition Curriculaire de
la Municipalité et de la planification des professeurs, nous avons remarqué que la Géométrie
est encore peu explorée dans cette tranche d’age. A travers les observations, nous nous
sommes apercus que les activités géometriques sont la plupart du temps absentes dans la
pratigue du professeur, dominée par le développement des notions numériques. Par le biais
des entretiens, nous avons remarqué la grande influence de la formation des professeurs dans
leurs pratiques et leurs conceptions. Nous avons conclu cette étude en montrant que
I'indifférence en ce qui concerne le travail des concepts géométriques a plusieurs origines,
dont I'une d'elles est le fait que, au cours de I'histoire, la Géométrie a été normalement
absente des curriculums scolaires de notre pays. L'autre est liée a la non intégration des
contenus mathématiques dans les documents officiels (Référentiel Curriculaire de 'Education
Infantile de la Municipalité), influencant la priorité de I'un d’eux. Finalement, nous avons
observé que la formation du professeur, I'initiale comme la continue, prépare précairement les
enseignants a développer ces concepts, en vue de la maitrise insuffisante de ce contenu, qui a
conduit a une méthodologie inappropriée, surtout en ce qui concerne le développement de la
pensée géométrique pendant I'enfance.

Mots clés : Géométrie, Education Infantile, Formation de professeurs.
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INTRODUCAO

A Geometria € um dos conteudos que devem ser desenvolvidos no decorrer da
Educacdo Infantil, mas, infelizmente, ainda é pouco trabalhada, muito provavelmente
motivada por uma concepc¢ao equivocada a respeito do papel dessa area e da importancia de
desenvolver o pensamento geométrico das criangas desde pequenas. Por sua vez, ess
problema se reflete na formacao deficitaria dos professores sobre essa tematica, revelada na
preocupacao exacerbada com aprendizagem dos numerais nessa faixa etéria.

O desenvolvimento das nogcbes de espagco, da competéncia espacial, do
reconhecimento do préprio corpo e o aumento da percepc¢do das formas e figuras presentes ao
seu redor é essencial para favorecer a exploracao e aprendizado das no¢des geomeétricas con
as criancas desde a mais tenra idade.

Consideramos que esses conceitos precisam ser explorados cotidianamente com as
criancas, possibilitando o desenvolvimento do pensamento geomeétrico, bem como para
favorecer a aprendizagem dos demais contetudos, como medidas e numeros, além de outras
areas como Geografia, Ciéncias, etc.

Contudo, ndo podemos nos esquecer de levar em consideracao que a Educacéao Infantil
tem suas particularidades e, por isto, o papel do professor ndo é “dar aulas” ou “ensinar”
meramente 0s conceitos. Ao contrério disto, € necessario explorar as no¢cbes que as criangas ja
tém e aprofunda-las, levando-as a perceberem que a Geometria também esta presente em su
realidade.

Neste ambito, a presente pesquisa foi desenvolvida junto ao Programa de Pos
Graduagdo em Educacéo da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, UNESP — Campus de
Presidente Prudente e vincula-se a Linha de Pesquisa intitulada Praticas e Processos
Formativos em Educacdo e volta-se para descrever e analisar as concepcdes e acoes
pedagdgicas dos professores de Escolas Municipais de Educacgédo Infantil (EMEI) de Marilia
acerca do trabalho da Matematica, particularmente da Geometria, com as criancas dessa faixa
etaria.

Para tanto, pretendemos verificar como o0s professores desenvolvem noc¢les
matematicas, mais especificamente as geométricas, nesse nivel de ensino, respeitando a
especificidade da Educacgao Infantil, bem como discutirmos a natureza da formacao desses
professores e quais sdo as suas concepcodes, tendo em vista a realizacdo dessa tarefa.

O interesse em pesquisar o referido tema nasceu motivado por varias razdées. Em

primeiro lugar, percebe-se que sdo poucas as pesquisas realizadas na area da Educacar
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Infantil com foco na Educagdo Matematica. Por outro lado, como pedagoga sou instigada a
refletir sobre a natureza de atividade didatica que a Educacgéo Infantil requer, tendo em vista
as caracteristicas da infancia. Mais especificamente tive a preocupacdo com a forma como séo
desenvolvidos os conteddos matematicos, particularmente os geométricos, para as criangas,
tendo em vista ndo s6 0 meu interesse por esta tematica, mas sobretudo pesquisar o ensino d
Geometria na Educacgéo Infantil, frente ao fato de que ela tem sido pouco explorada neste
nivel de ensino.

O fato de ter cursado Pedagogia e habilitacdo em Educacao Infantil ajudou a perceber
a importancia de desenvolver e ampliar os conhecimentos que as criangas possuem,
respeitando as particularidades dessa idade. Além do mais, ao observar, nos estagios
realizados, o desinteresse das criancas pela Matematica com o passar dos anos escolares
provavelmente provindos da experiéncia de um ensino marcado por exercicios repetitivos e
sem a contextualizacdo com a realidade, notamos a necessidade de possibilitar o aprendizado
das no¢cbBes matematicas/geométricas através de atividades significativas desde a Educacac
Infantil.

Para realizacdo da pesquisa, elencamos alguns objetivos especificos: o primeiro
objetivo é analisar os conteddos matematicos apresentados na proposta curricular do
Municipio de Marilia, em seguida, averiguar quais conteudos sao privilegiados no
planejamento (semanario) dos professores. Além disso, pretendemos identificar as préaticas
pedagogicas relacionadas aos conteidos matematicos, especificamente aos geométricos e, po
altimo, através de entrevistas, verificar a formacéo que os professores tiveram, descrevendo o
que eles pensam sobre o trabalho com Geometria na Educacao Infantil, com o intuito de
analisar as concep¢cdes que os professores tém em relacdo aos conceitos geométricos e «
possibilidade de desenvolvimento do pensamento geométrico nesta faixa de idade.

A Metodologia utilizada para a realizacdo da presente pesquisa € de natureza
Qualitativa, por acreditarmos que auxiliard na compreensdo da maneira como a Geometria €
trabalhada nas Instituicbes de Educacgéo Infantii e como a formacdo e as concepgdes do
professor influenciam no desenvolvimento dos conteddos geométricos.

No Capitulo I, abordamos como o processo de formacédo do professor € complexo,
continuo e o quanto € importante que ele ofereca teorias que favoregam com que o professor
reflita constantemente sobre a sua prépria pratica. Na sequéncia, discutimos quais sao 0s
saberes necessarios para o exercicio de um trabalho docente adequado e desejavel, levando-s
em consideracdo a especificidade da Educacado Infantil; além de mencionarmos como

deveriam ser exploradas as no¢des mateméaticas com as criangas dessa faixa etaria.
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No Capitulo I, discutimos, primeiramente, quais orientacfes sdo fornecidas pelo
Referencial Curricular Nacional (RCN) para auxiliar o trabalho do professor em relagdo as
atividades envolvendo as no¢Bes matematicas. Destacamos também que o trabalho com os
jogos e as brincadeiras € essencial para o desenvolvimento das no¢bes matematicas na
Educacao Infantil. Em seguida, mostramos como se originou a Geometria e como atualmente
se constitui 0o pensamento geométrico na infancia. Além disso, exploramos algumas
atividades que poderiam contribuir para o aprendizado da Geometria e quais atividades
poderiam ser trabalhadas neste campo, tendo em vista a construcao das no¢cdes geomeétricas n
infancia.

No Capitulo Ill, apresentamos a Metodologia escolhida para a realizagdo da pesquisa,
os procedimentos utilizados para coletarmos os dados e as caracteristicas da Escola Municipal
de Educacéo Infantil em que foi realizada essa pesquisa.

No Capitulo IV, descrevemos e analisamos os dados obtidos na Proposta Curricular do
Municipio de Marilia e no planejamento (semanarios) dos professores. Relatamos quais 0s
conteudos séo privilegiados a partir das observacdes realizadas nas turmas do Infantil A e B
da Escola Municipal de Educacéao Infantil e através das entrevistas feitas com os professores,
discutimos quais as concepcdes dos professores em relacdo ao trabalho com as nocdes
matematicas, particularmente as geométricas, com as criangas pequenas, levando-se tambeérn
em consideragao a formagao que os mesmos tiveram. Finalmente, discutirmos as razdes do
descaso com a Geometria, apontando a predominancia de atividades envolvendo sistemas de
nameros e operacdes, o trabalho com o concreto e o ludico e, por ultimo, a tendéncia a
explorar as no¢des matematicas/geométricas isoladamente.

Por fim, nas consideracgdes finais sdo apresentadas as principais conclusées do trabalho
em funcdo dos objetivos propostos, articulando o trabalho com a Geometria na Educacao

Infantil e a formacéo de professores para essa faixa etéria.
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CAPITULO |
FORMACAO E SABERES DA DOCENCIA PARA A EDUCACAO INFANTIL

1.1 Formacéao de Professores para Educacao Infantil

A formacdo docente € um processo complexo que exige a integracdo da formacao
inicial e continua, além de ndo ser linear, podendo desconstruir, construir ou estabilizar as
aprendizagens que os professores obtiveram no decorrer da sua vivéncia enquanto alunos.
Essa formacéo é caracterizada por muitas interfaces, ou seja, ela se d4 desde as experiéncia
da vida escolar que os professores tiveram enquanto alunos, no decorrer da sua formacéo
inicial, na realizacao dos estagios, até o exercicio cotidiano da pratica enquanto professores ao
longo da carreira.

Para Debesse (1982, p. 29-30), a formacdo se realiza de trés maneiras: pela
autoformacdo, na qual o individuo participa de forma independente e tem controle sobre a
propria formacéo; a heteroformacao, pela qual a formacéo se organiza a partir de fora, e pela
interformacao, que se define como “a acédo educativa que ocorre entre os futuros professores
ou entre professores em fase de atualizagdo de conhecimento [...] e que existe como apoio
privilegiado no trabalho da equipe pedagodgica, tal como hoje é concebido para formacédo de
amanha.”

Além disso, conforme destaca Garcia (1999, p. 12):

A concepcdo de formacdo de professores esta alicercada numa série de
principios: entender a formacdo de professores como um continuo; o
principio de integracdo de praticas escolares; curriculares e de ensino; a
necessidade de ligar a formac&o inicial com o desenvolvimento profissional;
integracdo tedrico-pratica; isomorfismo; individualizacao; etc.

As legislacdes educacionais brasileiras demonstrampuesgupacao com a formacao
dos professores. Por exemplo, no Artigo 67 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN) consta que: “os sistemas de ensino deverdo promover a valorizacdo dos
profissionais da educacao” (BRASIL, 1996b, p. 23) e, ainda, dispde, em seu inciso Il, que “o
aperfeicoamento profissional continuado € uma obrigacdo dos poderes publicos, inclusive
propondo o licenciamento periédico remunerado para esse fim”.

Portanto, é atribuicdo do Estado propiciar aos professores, além da formacdao inicial

exigida para o exercicio da funcdo, uma formacdo continua e adequada para que haja
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reflexdes e mudangas, quando necessarias, na maneira de desenvolver conteudos e atividade:
com seus alunos. Também o desenvolvimento de um curriculo ndo fragmentador possibilitaria
pensar a relacdo “conhecimento — sociedade”, favorecendo a resolucdo das dificuldades em
ambito social, humano e intelectual.

Entretanto, conforme destaca Singer (1996), a alienacdo do ensino escolar tem
aumentadaonforme os ditames do mercado de trabalho, levando a educacao a basear-se na
perspectiva produtivista, ou seja, apenas preocupar-se em preparar o individuo para exercer
praticas educativas estabelecidas e pré-estabelecidas e que ndo levam a reflexdo. No entanto
sabemos que é necessario atentar para o tipo de profissionais que estamos formando.

Neste sentido, as recentes pesquisas realizadas na area de formacdo de professores
segundo Pimenta (1999), mostraram que a formacéo inicial é constituida por uma distribuicdo
totalmente formal dos conteldos em seu curriculo, além de se distanciarem da realidade
presente na pratica educacional. Por outro lado, a formacao continua defende a importancia de
formar profissionais criticos e reflexivos que saibam articular a teoria em sua pratica escolar,
embora nem sempre 0s projetos de formacao continuada consigam atingir esses objetivos.

Por muito tempo, a formacao dos professores esteve baseada na racionalidade técnica,
segundo a qual o professor era responsavel pela transmissao de conhecimentos, considerandc
os alunos como modelo de “assimiladores de contetdos”. Contudo, levando-se em

consideragéo as exigéncias atuais,

[...] o objetivo de ensinar, desde o inicio do processo de escolarizacdo no

Ensino Fundamental até a Universidade, ndo deve ser mais a simples

transmissdo de informacdes, a difusdo de conhecimentos dados, a

transmissdo de verdades acabadas, de inovacdes tecnoldgicas, nem a
socializacdo do saber sistematizado. (LEITE; GHEDIN; ALMEIDA, 2008,

p. 31).

Infelizmente, ainda muitas das disciplinas dos cursos de Licenciatura desenvolvem
modelos de programas baseados na racionalidade técnica, trabalhando, portanto os conteudos
independentes da pratica e do contexto escolar.

Diante do exposto, o essencial é que as criancas tenham como responséaveis pelo seu
aprendizado, professores com formacéo basica adequada, ou seja, melhor qualificados e mais
preparados para as exigéncias atuais, de forma a proporcionar a elas a realizacdo pessoal ¢
profissional, além da aquisicdo de conhecimentos. “Ainda que seja 6bvio afirma-lo, a

gualidade de ensino que os alunos recebem é o critério uUltimo frequentemente inescrutavel
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para avaliar a qualidade de formac&o, na qual os professores se implicaram” (GARCIA, 1999,
p. 27).

Nesta perspectiva, € essencial que a formacdo desse profissional seja construida
partindo da reconstrucdo da identidade pessoal e através da reflexdo critica da sua pratica
docente. Além disso, “a formagéo passa pela experimentacdo, pela inovacédo, pelo ensaio de
novos modos de trabalho pedagdgico. E por uma reflexdo critica sobre a sua utilizagdo”
(NOVOA, 1997, p. 28).

A formacao precisa entdo ser tomada como um processo de aprendizagem
constante, conectado com as atividades e com as praticas profissionais,
assumindo caracteristicas de um “continuum” progressivo. Isso é o oposto de
se definir, a partir das instancias superiores do sistema, acdes formativas
voltadas para a implementacéo de algumas inovacdes, sem se levar em conta
0 coletivo e as situacdes problematicas da préatica do professorado.
(ALMEIDA, 2000, p. 257 apud DI GIORGI, 2001, p. 147).

Ademais, conforme consta no Parecer n°® 9 do Conselho Nacional da Educacéao - CP,

A formacdo de professores ndo se faz isoladamente, de modo
individualizado. Exige acbes compartilhadas de producao coletiva, pois isso
amplia a possibilidade de criacdo de diferentes respostas as situacdes reais.
A construcdo do projeto pedagdgico da escola, por exemplo, €,
necessariamente, um trabalho coletivo do qual o professor em formacéao tera
gue participar. (BRASIL, 2001, p. 53)

Neste contexto, convém ressaltar que a formacdo de professores ndo deve estar
preocupada apenas em oferecer técnicas para o ensino-aprendizagem, mas em propiciar ume
formacéo integral do sujeito de forma a favorecer a ocorréncia de mudancgas significativas nas
praticas docentes. “A formacgéo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores 0os meios de um pensamento autbnomo e que facilite as dinamicas de
autoformac&o antecipada”. (NOVOA, 1997, p. 25).

No entanto, os cursos de formacao, conforme as observagdes de Tardif (2002), deixam
muito a desejar, considerando-se que:

- 0s professores necessitariam ter o direito de questionar a sua propria formacgéo
docente;

- a formacdo dos professores deveria proporcionar o aprendizado de conhecimentos

especificos, dado que, na pratica, ha essa exigéncia;
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- as disciplinas precisariam ser organizadas de forma nao fragmentada e baseando-se
em outras logicas que néo disciplinares.

Os professores deparam-se com uma realidade complexa no cotidiano escolar,
marcada por muitos desafios. Tal fato exige que a formacdo seja enraizada em uma pratica
reflexiva, de forma a possibilitar o trabalho com as incertezas e com os problemas que os
encorajem a enfrentar desafios. Para Perrenoud (2001, p. 15), os professores “tém de lidar
com a urgéncia e a incerteza: educar e instruir os que ndo gostam da escola, que nao a
freqientam de bom grado, que nela ndo encontram sentido [...]".

De fato, como aponta Di Giorgi (2001), educar sempre foi uma tarefa dificil, e,
atualmente, mais ainda, pois o educador e educandos estdo inseridos em meio a muitas
diversidades, modificacbes e inovacbes bruscas. Atualmente, a sociedade vivencia
transformacdes continuas, principalmente em ambito tecnoldgico e, infelizmente, nem sempre
€ propiciado para a escola o0 acompanhamento a essa evolucao, favorecendo certo desinteress
por parte dos alunos ao participarem das aulas.

Por conta da dificuldade existente, é importante a formacdo proporcionar aos
professores pontos de vista variados, partindo-se das mais diversas teorias, para que busquen

agir de forma contextualizada em sala de aula.

O papel da teoria € oferecer aos professores perspectivas de andlise para
compreenderem os contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e
de si mesmos como profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para
neles intervir, transformando-os. Dai é fundamental o permanente exercicio
da critica das condi¢cdes materiais nas quais o ensino ocorre e de como
nessas mesmas condigcbes sdo produzidos os fatores de negacdo da
aprendizagem. (PIMENTA; GHEDIN, 2002, p. 26).

Infelizmente, no dia-a-dia escolar, os professores deixam de refletir sobre a pratica
pedagdgica a luz das teorias, além de ndo compartilharem as dificuldades e problemas com os

demais colegas de trabalho.

Uma consequéncia do isolamento de cada professor e da falta de atencao ao
contexto social do ensino em relacdo com o desenvolvimento dos
professores consiste em que eles acabam considerando seus problemas
como exclusivos, sem relacdo com os dos demais professores, nem com a
estrutura das escolas e os sistemas escolares. (ZEICHNER, 1993, p. 48).
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E necessario, segundo Pimenta (1999), que a Licenciatura fornega conhecimentos que
auxiliem os alunos na construgdo dos seus sab@ete dos obstaculos e desafios que o
ensino nos submete no dia-a-dia. Neste ambito, “[...] espera-se, pois, que mobilize os
conhecimentos das teorias da educacdo e da didatica necessarios a compreensao do ensin
como realidade social, e que desenvolva neles a capacidade de investigar a propria atividade.”
(PIMENTA, 1999, p. 18).

Através do ensino, os professores tém o conhecimento tedrico, assim como o pratico
do contetudo que estuda, e qualquer retrato do saber do professor deve incluir ambos os
aspectos. Assim, desde o inicio do curso de formacéo dos professores, € essencial possibilitar
um trabalho no interior da escola por meio de pesquisas que vinculem teoria e pratica. Neste
contexto, “[...] estamos assumindo que ndo ha pratica sem teoria € nem teoria sem pratica.
Separar essas duas dimensdes da existéncia humana € o que constitui o maior descaminho d:
acao profissional do professor.” (LEITE; GHEDIN; ALMEIDA, 2008, p. 15).

1.2 Saberes da Docéncia

O processo de formacdo dos docentes, principalmente nas ultimas décadas, passou a
exigir mais saberesEntretanto, os saberes académicos aprendidos peramanmuito
distantes dos problemas enfrentados na escola, mais especificamente dentro da sala de aula
Como destaca Tedesco (1998, p. 121), “[...] ocorreu um processo claro de deterioracdo das
condicOes de trabalho e do profissionalismo dos docentes, particularmente intenso nos paises
em desenvolvimento afetados pelas politicas de ajuste estrutural.”

Diante deste contexto, 0os saberes para exercicio da docéncia tém se tornado cada vez
mais complexos e diversificadoBimenta (1999) apresenta trés tipos de saberescessen
para o exercicio da docéncia: o do conhecimento, os pedagdgicos e o da experiéncia.

Os saberes do conhecimento significam conseguir trabalhar com as informacgdes, de
forma a classifica-las e analisa-las. “[...] conhecer significa estar consciente do poder do
conhecimento para a producdo da vida material, social e existencial da humanidade”.
(PIMENTA, 1999, p. 22).

Os saberes pedagdgicos e didaticos séo construidos a partir da reflexdo sobre a propria
pratica, conforme destaca Houssaye (1995 apud PIMENTA, 1999, p. 26), “a especificidade da
formacéo pedagdgica, tanto a inicial como a continua, ndo é refletir sobre o que se vai fazer,

nem sobre o que se deve fazer, mas sobre o que se faz”.
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Os saberes da experiéncia, por sua vez, sdo aqueles que séo produzidos no dia-a-dia da
pratica do professor, incluindo-se a gama de praticas docentes que vivenciam no decorrer da
vida escolar. Também podem ser descritos como aqueles que os professores produzem no setl
cotidiano, também por meio da constante reflexdo sobre a pratica.

Sabemos que a pratica pedagdgica dos professores é constituida pelo reflexo da
formacdo que obtiveram, ndo apenas durante a graduacdo, mas também no decorrer de sue
trajetdria escolar desde as séries iniciais. Constantemente é possivel observar que os modos de
agir dos professores perante seus alunos, durante o processo de ensino-aprendizagem, Sac
semelhantes as atitudes dos seus professores do inicio da vida escolar. De acordo com Tardif
(2002, p. 20), “muitas pesquisas mostram que esse saber herdado da experiéncia escolar
anterior € muito forte, que ele persiste através do tempo e que a formacao universitaria nao
consegue transforma-lo nem muito menos abala-lo”.

Esse autor concebes saberes dos professores como um saber socigllep@r
partilhado por todo o grupo que trabalha em uma mesma organizagéo, além de o saber ndo ser
definido somente pelo professor, seus objetos séo praticas sociais, pois esse profissional

trabalha diretamente com sujeitos com objetivo de transforma-los e educa-los.

[...] o saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos professores é
0 saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua
experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com as suas relacfes
com os alunos em sala de aula e com 0s outros atores escolares na escola,
etc. Por isso, é necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos
constitutivos do trabalho docente. (TARDIF, 2002, p. 11).

Para Tardif (2002, p. 13), “ensinar é agir com outros seres humanos; é saber agir com
outros seres humanos que sabem que |hes ensino; € saber que ensino a outros seres humanc
gque sabem que sou um professor, etc”.

Esse ensino evolui com o tempo e, dependendo das mudancas sociais, da mesma
forma, o saber da docéncia € um processo que o professor vai construindo e ampliando ao
longo do exercicio de sua profissdo. O importante € ndo nos esquecermos da natureza social
presente na questao dos saberes.

Por outro lado, € essencial levar em consideracdo que os saberes dos professores
dependem também de sua personalidade, individualidade e experiéncia profissional. Nesta
perspectiva, Tardif (2002) tenta situar o saber do professor levando em consideracdo as
caracteristicas sociais e individuais, através dos seguintes fios condutores: a diversidade do

saber, a temporalidade do saber e outros.
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Podemos afirmar que os saberes podem ser oriundos da familia, da sociedade, da
escola, da universidade e de tantos outros ambientes que o professor freqienta. Os saberes sa
mais heterogéneos quando se trata de professores do ensino basico, pois 0s conhecimento:s

provém das mais diversas fontes.

[...] o saber dos professores é plural, compoésito, heterogéneo, porque
envolve, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer
bastante diversos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de
natureza diferente. (TARDIF, 2002, p. 18).

Perrenoud (2001, p. 18) corrobora o pensamento de Tardif, pois, segundo ele,

[...] a formacéo dos professores ganharia muito se passasse pelo dominio dos
saberes enraizados nas Ciéncias Humanas e Sociais, ndo s6 na Didatica das
disciplinas, mas também na Psicologia da Aprendizagem, na abordagem
psicanalitica e psicossociolégica das relagbes educativas e dos grupos, na
Sociologia, na Antropologia e na Histéria da Educacéo.

Ou seja, o professor, quando ensina, precisa mobilizar uma ampla variedade de
saberes, ao mesmo tempo em que precisa transforma-los e adapta-los para o trabalho. Quantc
mais valor profissional tiver um saber, podemos dizer que ele é mais utilizavel. “Além disso,

a formacao passa sempre pela mobilizacdo de varios tipos de saberes: saberes de uma pratic:
reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma militincia pedagogica’.
(PIMENTA, 1999, p. 30).

Os professores obtém saberes provenientes da academia e também os produzidos
durante a sua pratica profissional. Os saberes académicos, por serem baseados em pesquisa
cientificas e ajudam na reflexdo sobre as atitudes de professores e alunos em sala de aula; os
saberes da pratica estdo basicamente relacionados ao fazer pedagdgico.

Contudo, Fiorentini, Souza Janior e Melo (1998, p. 311) destacam que ha um
distanciamento entre os saberes produzidos pela academia e os saberes da pratica, porque, d
um lado, temos “uma cultura profissional marcada ou pela racionalidade técnica que
supervaloriza 0 conhecimento tedrico ou pelo pragmatismo praticista ou ativista que exclui a

reflexao teodrica e filosofica”.
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[...] consequentemente, trata-se de pensar a formacéo do professor como um
projeto Unico englobando a inicial e a continua. Nesse sentido, a formacéao

envolve um duplo processo: o de autoformacao dos professores, a partir da
reelaboracdo constante dos saberes que realizam em sua pratica,
confrontando suas experiéncias nos contextos escolares; e a formacédo nas
instituicbes escolares onde atuam. (PIMENTA, 1999, p. 30).

Em sua pratica docente, ndo basta que o aluno, futuro professor, conheca
simplesmente o contetudo. Ademais, € essencial saber como ajudar seus alunos a alcancaren
a compreensao do que estdo aprendendo.

Segundo Shulman (1987, p. 7),

[...] o ensino se inicia necessariamente com o entendimento do educador do

gue é para ser aprendido e como pode ser ensinado. Isso continua através de
séries de atividades durante as quais os estudantes sdo providos, com
instrugcbes especificas e oportunidades para a aprendizagem, percebendo-se
gue a auto-aprendizagem, em ultima andlise, fica sob a responsabilidade dos

alunos. O ensino se encerra com a nova compreensao tanto pelos alunos,
guanto pelo professor.

Neste contexto, Shulman (1987) distingue sete categorias de saberes do professor:
conhecimento da matéria que ensina, conhecimento pedagdgico, sobretudo aquele relacionado
a matéria, conhecimento curricular, o conhecimento da psicologia da infancia, o
conhecimento do contexto institucional, os conhecimentos dos fins educativos e outros
conhecimentos que ndo fazem parte do dominio escolar. Segundo o autor, dentre todas as
categorias, a do conhecimento pedagogico € a mais importante, porque ela proporciona a
combinacgéo entre contetdo e pedagogia de forma a ser adaptado as possibilidades de aprende

dos alunos e, portanto, define o carater especifico da docéncia.

Shulman chama atencédo para o conhecimento pedagdgico da matéria, o qual
explora articuladamente, sem dicotomizar, o conhecimento que é objeto de
ensino-aprendizagem e os procedimentos didaticos (atividades, exemplos,
contra-exemplos, analogias, explicacdes, ilustracdes, situacbes-problema,
formas de representacdo etc.). (FIORENTINI, SOUZA JUNIOR E MELO,
1998, p. 317).
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Para tanto, é essencial que o professor adquira um profundo conhecimento sobre o
contetdo, para conseguir ser mediador entre as idéias produzidas historicamente e as novas
elaboracdes dos proprios alunos, além de se tornar responsavel pelo seu préprio curriculo.

Nesta perspectiva, Shulman (1987) defende que o0s professores precisam ter
conhecimento dos seguintes saberes sobre o conteudo: saber o contetdo da disciplina a sel
ensinada e como auxiliar os alunos na compreenséo do que estdo aprendendo. Além disso, 0s
professores precisam ter um bom conhecimento das possibilidades representacionais da
disciplina que séo relevantes para os tipos particulares de alunos para quem eles irdo ensinar.

Podemos afirmar que o saber do conteldo pedagogiooénsimplesmente um
repertério de representa¢cdes mdultiplas do contetdo, mas ele € caracterizado pela forma de
pensar que auxilia na criacdo de transformacfes e, consequentemente, proporciona o
desenvolvimento do raciocinio pedagdgico.

O saber pedagdgico geral é constituido pelo conhecimento de teorias de aprendizagem,
conhecimento sobre os alunos e conhecimento sobre principios de comportamento e
gerenciamento de sala de aula. Além disso, 0 saber sobre o contetdo inclui as estruturas
essenciais da disciplina e estas incluem as idéias e concepc¢des sobre o campo, assim comc
suas relagoes.

Em suma, como afirma Perrenoud (2002, p. 49),

Nunca € inutil saber mais, ndo para ensinar tudo o que se sabe, mas para se
“ter uma margem”, dominar a matéria, relativizar os saberes e ter a
suficiente seguranca para realizar pesquisas com os alunos ou para debater o
significado dos saberes.

1.3 A Especificidade do Trabalho Pedagogico na Educacao Infantil

Os professores da Educacao Infantil sdo polivalentes, pois sdo responsaveis pelos
cuidados basicos, além de desenvolverem conhecimentos especificos essenciais para a
formacao das criancas. Campos (2008, p. 124) refor¢a essa idéia quando diz que o docente de
Educacao Infantil “¢ uma professora polivalente, generalista, ou seja, que se encarrega do
trabalho com diferentes conteudos, linguagem, matematica, ciéncias, estudos sociais, artes —

de forma integrada, com um grupo de criancgas.”
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Neste contexto, para tentar cumprir as atribui¢cdes, os educadores precisam selecionar
atividades que prezam pela autonomia da crianca, de forma a permitir a constru¢do do
conhecimento através das brincadeiras, dos jogos e de situacdes-problema presentes no dia-a:
dia.

No decorrer da historia, pode-se perceber que a Educacéo Infantil no Brasil avangou a
partir de dois momentos: o primeiro em que houve a aprovacao do inciso IV do Artigo 208 da
Constituicdo Federal destacando o “atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero &
seis anos de idade” (BRASIL, 1988, p. 95); o segundo, a partir da aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases de Educacé&o, na qual consta em seu inciso |, do Artigo 21, que a Educacao
Infantil € “primeira etapa da Educacdo Béasica” e no Artigo 29 “tem por finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisicos,
psicolégico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade”
(BRASIL, 1996, p. 12). Posteriormente, a publicagdo do RCNEI, Referencial Curricular
Nacional para Educacao Infantil (BRASIL, 1998) trouxe a indicagéo de sugestdes de trabalho
aos professores e as criancas da Educacéao Infantil.

Esses avancos se caracterizam tendo em vista que em periodos anteriores a Educacac
Infantil no Brasil, sobretudo no caso da educagdo publica, apresentava um carater
predominantemente asssistencialista e ndo havia uma legislacdo especifica para orientar o
desenvolvimento do trabalho nessa faixa etaria.

Segundo Bujes (2001, p. 13), “[...] a Educacéao Infantil, como nds a conhecemos hoje,
realizada de forma complementar a familia, € um fato muito recente. Nem sempre ocorreu do
mesmo modo; ndo tem, portanto, uma histéria.”

Diante dos avangos conquistados na legislacao brasileira, as instituicdes de Educacéao
Infantil tiveram que se preocupar com a formacdo das criancas de forma integral,
contemplando os aspectos fisicos, psicologicos, socio-afetivos e cognitivos, considerando-as
como sujeitos ativos e com caracteriticas proprias. Contudo, ainda ha grandes dificuldades na
priorizacdo do trabalho pedagdgico com as criancas deste nivel, prevalecendo uma tendéncia
de carater assistencialista em algumas escolas e também uma forte presenca da escolarizaca
antecipada, isto é, o desenvolvimento de contetudos divididos por disciplinas, como se as
criancas ja estivessem frequentando o Ensino Fundamental.

A Educacéo Infantii no Brasil ainda enfrenta muitolsstaculos, pois embora
reconhecida como de direito, ha muito a fazer para consolida-la de fato. Um dos obstaculos
mais presentes na realidade das creches e pré-escolas esta relacionado aos procedimentos gL

os professores adotam, muitas vezes, marcados pela aquisicdo de saberes praticos dos colega:
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baseado nas trocas de atividades sem a observacédo de seus fundamentos e teorias, portant
realizados mais como reprodutores da tradicdo do que motivados pela intencionalidade de
realizar uma acao pedagogica.

Diante deste contexto, a necessidade de formacao se torna evidente, ficando claro que
o professor precisa buscar teorias que sejam sustentaculo do seu fazer ou do desenvolvimento
de suas atividades.

Segundo as Diretrizes Curriculares para a Educacéo Infantil (BRASIL, 1999, p. 10), é
essencial que o0s seguintes principios fundamentem, qualitativamente, as propostas
pedagdgicas para Educacao Infantil:

a) Principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do
respeito ao bem comum;

b) Principios politicos dos direitos e deveres da Cidadania, do exercicio da
criticidade e do respeito a ordem democratica;

c) Principios estéticos da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade, da
qualidade e da diversidade de manifestagfes artisticas e culturais.

Nesta perspectiva, o papel dos educadores na Educacao Infantil ndo é o de “dar aulas”,
nem de “preparar os alunos” para o Ensino Fundamental, mas sim o de serem mediadores nas
vivéncias que as criancas tém durante a realizacdo das atividades, tais como: jogos,
brincadeiras, conversas e relacionamentos afetivos, além de organizarem as atividades que

proporcionem a exploracdo, observacéo, estimulagcdo da criatividade e da sensibilidade, ou
seja, o desenvolvimento pleno da crianga.

As propostas pedagdgicas para as Instituicbes de Educacao Infantil devem
promover em suas praticas de educacédo e cuidados, a integracdo entre 0s
aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo-linguisticos e sociais da

z

crianca, entendendo que ela € um ser total, completo e indivisivel”.
(BRASIL, 1996, p. 12).

Neste contexto, afirma Venguer (1986), o segredo ndo esta em ensinar algo
extraordinario, mas em ampliar e aprofundar os aspectos e as vias de desenvolvimento
naturais para cada idade especificamente. Por isto, os educadores devem proporcionar o
contato com as mais diversas areas de conhecimento, partir sempre de momentos prazerosos
compostos por brincadeiras espontaneas, dancas e jogos. Ao mesmo tempo em que atuam na:
situacdes de cuidados e educacdo das criangas, avaliam se as estratégias educacionai
utilizadas foram relevantes para o desenvolvimento das criangas.
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E neste sentido que o Ministério da Educacio (MEC), através da publicacdo de “Por
uma politica de formacao do profissional de Educacéo Infantil” (BRASIL, 1994), caracteriza

a formacao de professores para Educacao Infantil.

A formacgdo dos profissionais de Educacdo Infantil deve incluir o
conhecimento técnico e o desenvolvimento por eles de habilidades para
realizar atividades variadas, particularmente as expressivas, e para interagir
com criancas pequenas [...] (BRASIL, 1994, p. 65).

A realidade dos cursos de formacédo de professores distancia-se da realidade escolar e,
desta forma, acabam por trabalhar prioritariamente as dimensdes tedricas, sem utiliza-las para
ressignificar a pratica docente. Segundo Kishimoto (2002, p. 109),

A tradicéo verbalista dos cursos de formacéo dos professores coloca o aluno
em formacdo em contato com os livros, no interior da Universidade ou
cursos de formacdo, mas pouco se vai a realidade, as escolas, para observar e
aprender o contexto como se processa a relacdo ensino-aprendizagem (...)

Além disso, o professor deveria conhecer como a crianga constroi o conhecimento
para ter condicbes de selecionar as atividades adequadas das mais diversas areas, incluindc
principalmente as brincadeiras como recurso para contribuir no aprendizado.

Nesta perspectiva, a autora também destaca que “[...] a crianga constroi conhecimento
explorando o ambiente de forma integrada. A formacao do profissional deveria passar por
processos similares para facilitar a compreensdo do processo de construcdo do conhecimento
[...].” (KISHIMOTO, 2002, p. 109).

Outro problema presente na formacao do profissional de Educacgéo Infantil € o modelo
de formacgdo polivalente, cuja perversidade se constitui por um ndamero excessivo de
disciplinas tedricas, sem vinculo entre si e com a pratica pedagodgica.

s

O que € preciso ndo é exatamente esvaziar a logica disciplinar dos

programas de formacdo para 0 ensino, mas pelo menos abrir um espaco
maior para uma ldgica de formacéo profissional que reconheca os alunos
como sujeitos do conhecimento e ndo simplesmente como espiritos virgens
aos quais nos limitamos a fornecer conhecimentos disciplinares e

informacfes procedimentais sem realizar um trabalho profundo relativo as

crencas e expectativas cognitivas, sociais e afetivas através das quais 0s
futuros professores recebem e processam esses conhecimentos e
informacdes. (TARDIF, 2002, p. 242).
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A formacdo do professor, por ser marcada por discussées em ambito tedrico em
detrimento da reflexdo na prética, ainda permanece acarretando o distanciamento entre o0s
dois, ao invés de proporcionar a reflexdo e modificacdo da pratica docente. Outro problema
que persiste é o fato da disciplinarizacdo dos conteudos permanecerem no decorrer da
formacdo do professor, o que contribuird na possibilidade dela permanecer no momento em
gue for exercer a pratica docente.

O Curso de Pedagogia, responsavel pela habilitacdo de professores para a Educacéo
Infantil, tem por uma estrutura curricular que contempla diversas disciplinas com o objetivo
de formar profissionais para trabalhar as diversas areas de conhecimento com asaianc¢as
sua maioria ndo consegue oferecer uma carga horaria compativel com necessidades da pratica
docente.

Recentemente o curso ainda oferecia as habilitapde$inal da formacéo, e o
professor era considerado habilitado para a &rea que tivesse escolhido. A Resolu¢do do
Conselho Nacional de Educacdo (BRASIL, 2006) vem mudar isso, pois extingue as
habilitacbes e passa a formar os professores para o exercicio do Magistério tanto na Educacéo
Infantil, como nas séries iniciais do Ensino Fundamental, e também, nos cursos do Ensino
Médio, na modalidade normal, de Educacéo Profissional na &rea de servicos e apoio escolar e
em outras areas que contenham conhecimentos pedagdgicos.

Libdneo (2006) destaca que ha muitas ambiguidades e imprecisdes conceituais na
Resolucdo do Conselho Nacional da EducgB&ASIL, 2006)que institui as diretrizes para
os cursos de Pedagogia; por exemplo, o excesso de atribuicdes designadas ao professor, 0 que
ocasiona a superficialidade do seu trabalho e a auséncia de formacdo de coordenadores
pedagogicos. Em grande parte dos curriculos dos Cursos de Pedagogia, suprimiram-se 0s
conteudos especificos (matematica, portugués, etc), substituindo-os por “metodologias” que,
muitas vezes, ndo desenvolvem habilidades necessarias aos alunos para o ensino do conteudo

Dado o carater genérico da formacao sugerido na Resolucdo, “O que se espera de um
professor € que, pelos conhecimentos que adquire e pela preparacdo para a atividade docente
pratica, va formando um pensamento pedagogico e um modo de agir pedagogico proprio”.
(LIBANEO, 2006, p. 867).

Além disso, tendo em vista a necessidade de levar em consideracao as particularidades
da Educacao Infantil, os profissionais que trabalham neste nivel, ndo devem copiar o modelo
de organizacdo de escola presente no Ensino Fundamental. Infelizmente, isto ocorre com

freqUéncia, pois muitos obtiveram uma formacgéo para atuar em ambos o0s niveis.
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Nesse sentido, Haddad (2006) critica esta postura de priorizar na Educacao Infantil,
determinadas praticas que eram para ser desenvolvidas apenas a partir do Ensino
Fundamental, porque o aprendizado das “criancas menores” tem suas particularidades em
relacdo as criancas dos anos posteriores, e a “escolarizacdo” antecipada ndo é a maneira
adequada para contribuir para o desenvolvimento pleno das criangas até os cinco anos de
idade.

E necessario repensar a formacdo dos professores para modificar essas praticas,
conclui-se que nao é tdo simples, pois a formacdo de professores é uma questdo muito
complexa, tendo em vista que ndo pode ser pensada apenas como resultado dos cursos de
formacgé&o, quer sejam os de natureza inicial ou continuada.

Para Kramer (2002), a formacao provém dos conhecimentos que o professor adquiriu:
no Ensino Médio e Superior, nos movimentos sociais, nos horarios de estudos proporcionados
pela administracdo da escola e nas artes em geral (musica, literatura, cinema, teatro e outros) e
na experiéncia da pratica pedagodgica. A autora (idem) entende que “a teoria, os estudos, as
discussbes se misturam, costuram aos conhecimentos vivenciais, aos saberes que vém da
pratica. E acredito que a formac&o acontece em diferentes espacos e tempos [...]” (KRAMER,
2002, p. 127).

Neste ambito, o professor precisa ser um eterno aprendiz e reconhecer que sua
formacdo €, ao mesmo tempo, politica, cultural e cientifica. Particularmente, o professor de
Educacéo Infantil precisa perceber a especificidade da infancia, concebendo a crianca como

um sujeito indivisivel e historico. Além disso,

A educacdo de crianca de 0 a 6 anos tem o papel de valorizar os

conhecimentos que as criangas possuem e garantir a aquisicdo de novos
conhecimentos, mas, para tanto, requer um profissional que reconheca as
caracteristicas da infancia. (KRAMER, 2002, p. 129).

1.4 O Papel da Educacéao Infantil e o Pensamento Matematico

Ao tratarmos da Educacgdo Infantil, € essencial levar em consideragdo as
particularidades desta fase da infancia, na qual ndo deve haver a preocupagéo antecipada corr
a formalizacdo do ensino, mas € importante principalmente o comprometimento em ampliar

as nocoes basicas dos conteudos que as criangas vivenciam em seu cotidiano.
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Neste contexto, os professores precisam leva-las a compreensdo dessas no¢des, porque

as criancas, desde pequenas, ndo podem ser ensinadas simplesmente a “darem resposta

corretas”; elas precisam ter oportunidades de se expressarem e perceberem que ha inimeros

caminhos para chegar a uma mesma idéia.

Os diversos momentos e situacdes vividas ocorrem em um contexto muito
mais informal, sem contornos nitidos que separem as atividades por sua
natureza educativa, de cuidado ou de protecdo. Tudo acontece de maneira
integrada, e a organizacdo do tempo e do espaco deve permitir que o
cotidiano ofereca oportunidades de desenvolvimento, de socializagéo e de
interacdo as criancas, de acordo com suas possibilidades e necessidades.
(CAMPOS, 2006, p. 127).

Ademais, antes de iniciar as atividades com as criancas da Educacéo Infantil, é

interessante, também, que o professor conheca as criangcas com as quais trabalha, ou seja

saiba sobre a educacgao familiar das mesmas, a cultura em que estéo inseridas e suas condigoe

socioecondmicas, pois estes sao fatores que influenciam o seu desenvolvimento e, portanto,

refletem no trabalho docente.

Além de levar em consideracdo esses aspectos externos, € essencial o professor

conhecer como ocorre o desenvolvimento do aprendizado nas criangas na Educacéo Infantil,

especificamente em relagdo a Matematica. Neste contexto, para respeitar essa especificidade,

os professores, segundo Lorenzato (2006), precisam levar em consideracdo doze principios do

pensamento infantil:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Para que facilite a aprendizagem significativa, é necesséria a a¢do da crianca sobre 0s
objetos;

Os objetos, situacbes e fendbmenos devem ser apresentados um de cada vez as
criangas;

Apresentar de maneiras diferentes 0 mesmo conceito, por exemplo: utilizar a visédo, o
tato, audicdo, a diversidade de vocabulério e de objetos, etc;

Utilizar-se de exemplos e materiais didaticos que fazem parte do cotidiano e da
vivéncia das criancas;

Mostrar que a Matemética estd presente em diversas atividades que a crianca realiza
na escola, ndo apenas no horario determinado para se aprender matematica”;

Para que ocorra a aprendizagem, € necessario que seja respeitada a hierarquia: 0s
limites de aprendizagem das criancas e a complexidade dos conteidos matematicos;

Retornar ao conhecimento aprendido sempre que possivel; utilizar a idéia do espiral;
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8) Adaptar o ensino a capacidade do aluno;

9) Ajudar a criangca a transformar suas acdes sobre o concreto para representacao
(abstracao reflexiva); Incentiva-la a falar o que fez e depois registrar;

10) Propiciar o conflito cognitivo através de exemplos e contra-exemplos, para
desempenhar papel importante na aprendizagem da crianga;

11) Para auxiliar na aprendizagem da matemética, € importante utilizar a decomposic¢ao;

12) Desenvolver as atividades partindo do mais facil para chegar ao mais dificil.
Primeiramente deve iniciar com poucos objetos, propor situacbes de uma mesma
espécie, utilizar matérias didaticas presentes na vida das criangas e preferencialmente

iniciar pelo real, manipulavel e concreto.

Levar em consideracdo estes principios € importante para que a crianca aprenda de
forma significativa e para facilitar a exploracdo de noc¢des de conteludos para este publico.
Além disso, para favorecer o aprendizado, os professores de criancas da Educacédo Infantil
precisam valorizar as oportunidades de possibilitar atividades em que haja o belo, ludico e
colorido, ao mesmo tempo, reconhecendo que essa fase é marcada por inUmeras formas de
pensar, criar e realizar.

Lorenzato (2006) destaca que as criangas entre quatro e sete anos tém as seguintes
caracteristicas do pensamento intuitivo: questionar os “porqués” das situacbes que vivem e
das coisas que véem; quando fazem uma representacao grafica, preferem o que ndao véem; en
relacdo as nocgdes espaciais, aos poucos, elas conseguirdo tomar o objetivo como referéncia €
Nao apenas seus corpos; nao tém facilidade em trabalhar com dois atributos ao mesmo tempo,
tais como: tamanho e cor, a percepcéao visual destaca-se em relacdo a correspondéncia um &
um. Por exemplo, se a crianga ganha trés caixas pequenas, e o0 colega, trés grandes, ela poder
concluir que o colega tem mais. Possui, também, dificuldades no aprendizado das no¢des de
tempo (ontem/hoje).

O referido autor ressalta que, para explorar de forma adequada as atividades com as
criancas, € necessario que o professor conheca sete processos mentais fundamentais para
aprendizado da crianca:

1) Correspondéncia: é o estabelecimento da relagdo um a um;

2) Comparacéo: possibilita verificar semelhancas e diferencas;

3) Classificacdo: permite dividir em categorias conforme as semelhancas e as diferencas;
4) Sequenciacao: permite a sucessao de um elemento apds outro, sem preocupar-se com ¢

ordem:;
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5) Seriacao: permite a ordenacdo de uma sequéncia a partir de um determinado critério;
6) Incluséo: abrange um conjunto por outro;
7) Conservacao: ter conhecimento de que a forma ou posi¢ao nao influem na quantidade.

Tendo o conhecimento desses processos, o professor, ao trabalhar especificamente as
nocdes matematicas, ndo pode desenvolvé-las esporadicamente; pelo contrario, é essencial
proporcionar muitas atividades no ambiente escolar, por exemplo: através da utilizacdo de
materiais diversificados, ao levarem as criancas a refletirem diante de conflitos, estimularem o
raciocinio através de jogos e outros.

O desenvolvimento das no¢cdes mateméaticas ndo deve estar centralizado apenas nos
conhecimentos numeéricos, como € comum nas salas de Educacado Infantil, além disso, é
essencial a exploracdo dos aspectos geometricos e no¢cdes de medidas. Na presente pesquis
defenderemos a importancia dos conteudos geométricos serem trabalhados no decorrer de
todo ano e ndo apenas em determinados dias do ano.

O fato das criancas conviverem com a matematica diariamente, através dos numerais
presentes no telefone, no teclado do computador, nas formas representadas nos objetos, etc;
professor tera a oportunidade de partir das situacbes que elas ja vivenciam, para que

futuramente, elas consigam interpretar a matemética de forma mais sistematizada.

Naturalmente, na etapa da pré-escola, ndo se exige o rigor cientifico dos
outros niveis, nem a autonomia de todo 0 processo, mas, pouco a pouco, a
crianca deve ir realizando sucessivas aproximac¢des a procedimentos cada
vez mais sistematicos, cada vez mais complexos. (CASTERA, 2004, p. 284).

Nesta perspectiva, Tancredi (2004) também destaca que ndo se deve priorizar a
formalizacdo dos conceitos de Matematica nesta faixa etaria, mas se preocupar com a
construcdo de nocdes basicas através de situacdes-problema que prezem pela autonomia ¢
interagdo com os demais colegas.

A breve exposicao teve por objetivo denotar o ponto de vista que sera defendido na
pesquisa: a Educacdo Matematica € um processo pelo qual a crianca passa a participar da
experiéncia social que é prépria da sociedade a que pertence, processo no qual a escola terr
uma participacéo fundamental.

Neste sentido, ndo podemos nos esquivar de discutir a formacao de profissionais para
a Educacao Infantil, destacando os saberes essenciais para desenvolver os contetudos
matematicos, especificamente 0s geométricos, na perspectiva da natureza de trabalho a ser

realizado com as criangas nessa etapa.
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Em suma, € necesséario que os professores de Educacédo Infantil estejam preparados
para ampliar as no¢des que as criangcas obtém em seu cotidiano, além de propiciar a
construcdo de novos conhecimentos e ndo se preocupar com as formalizagdes antecipadas,
mas valorizar as brincadeiras, 0s jogos e as situacOes problemas presentes no cotidiano
escolar.

Além disso, o professor precisa ter conhecimento do conteudo a ser desenvolvido e
conseguir trabalha-lo de maneira significativa com as criancas, da mesma forma em relacéo
aos conceitos matematicos, especificamente geométricos, que sera o foco da presente

pesquisa.
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CAPITULO Il
O DESENVOLVIMENTO DAS NOCOES MATEMATICAS E
GEOMETRICAS NA EDUCACAO INFANTIL

2.1 Referenciais Curriculares para Educacgéao Infantil

O volume trés do Referencial Curricular para Educacao Infantil (BRASIL, 1998)
destaca que, nesse nivel educacional, é essencial o desenvolvimento de atividades
matematicas que ndo estejam focalizadas na simples repeticdo ou memorizacdo de conteudos,
mas que, pelo contrario, o ideal € o professor se utilizar de jogos e brincadeiras para trabalhar
estes conceitos.

Além disso, no decorrer das atividades, a manipulacdo de material concreto e a
abstragcéo precisam ser desenvolvidas em conjunto e ndo de forma separada, pois, a0 mesmc
tempo, o manipulavel e o intelectual sdo essenciais na construcdo de conceitos pelas criangas.

Os objetivos indicados para o trabalho com as criangcas de quatro a seis anos sao 0s

seguintes:

Reconhecer e valorizar os numeros, as operagdes numéricas, as contagens
orais e as noc¢des espaciais como ferramentas necessarias no seu cotidiano;
Comunicar idéias matematicas, hipoteses, processos utilizados e resultados
encontrados em situa¢des-problema relativas a quantidades, espaco fisico e
medida, utilizando a linguagem oral e a linguagem matematica;

Ter confiangca em suas proprias estratégias e na sua capacidade para lidar
com situagBes mateméaticas novas, utilizando seus conhecimentos prévios.
(BRASIL, 1998, p. 215).

Diante do que precisa ser explorado, o professor deve levar em consideracdo em seu
planejamento, 0 que as criancas ja conhecem e as experiéncias delas, além de pensar en
novas possibilidades, isto €, proporcionar atividades diferenciadas que ampliem os seus
conhecimentos.

A Matematica tem um lugar dentre 0s eixos que o professor precisa desenvolver no
decorrer da Educacéo Infantil, e conforme consta no seu Referencial Curricular Nacional
(BRASIL, 1998, p. 205) , os contéudos matematicos devem ser organizados em trés blocos:
“nameros e sistemas de numeracgéo, grandezas e medidas e espaco e forma”.

O primeiro bloco envolve escrita numeérica, contagem e opera¢des matematicas; o
segundo, medidas de volume, comprimento, peso e tempo, utilizagdo de diversos

procedimentos para comparar grandezas, usar calendarios para marcar o tempo e utilizacao do
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dinheiro em brincadeiras ou em situagbes-problema. O terceiro bloco apresenta a seguinte

proposta para desenvolver a Geometria:

Explicitacdo e/ou representacdo da posi¢cao de pessoas e objetos, utilizando
vocabulario pertinente nos jogos, nas brincadeiras e nas diversas situacdes
nas quais as criangas considerarem necessario essa agao.

Exploracao e identificacdo de propriedades geométricas de objetos e figuras,
como formas, tipos de contornos, bidimensionalidade, tridimensionalidade,
faces planas, lados retos etc.

Representacdes bidimensionais e tridimensionais de objetos.

Identificacdo de pontos de referéncia para situar-se e deslocar-se

no espaco.

Descricdo e representacdo de pequenos percursos e trajetos, observando
pontos de referéncia. (BRASIL, 1998, p. 229).

Ademais, otrabalho com jogos e brincadeiras pode, segundo o RCN (BRASIL, 1998,

p. 230), proporcionar a exploragédo espacial em trés ambitos: “relacées espaciais contidas nos
objetos, as relacOes espaciais entre objetos e as rela¢cdes espaciais nos deslocamentos.”

Ao final, o RCN (BRASIL, 1998) menciona a necessidade de uma avaliacao formativa
que esteja preocupada em analisar a formacdo continua e diaria das criancas, ndo apenas
centralizada em atribuir notas ou na classificagdo das mesmas.

Em ambito geral, Haddad (1998) faz criticas a forma como o RCN é constituido, pois
em muitas partes esse documento se omite ao centralizar-se na apresentacdo de base:
politicas, ideologicas e praticas e ao ndo apresentar verdadeiros referenciais curriculares a
Educacao Infantil. A referida autora destaca também que a preocupacdo contida neste
documento é de mostrar uma proposta que ofereca um ponto de partida para o Ensino
Fundamental e ndo priorizar o desenvolvimento da crian¢a no decorrer da Educacéao Infantil.

Em linhas gerais, os Referenciais trazem orientacbes aos professores da Educacao
Infantil, apresentando propostas de como desenvolver os conteddos juntamente com as
criancas, mas, apesar do que € proposto, os educadores ndo podem perder de vista que tén
autonomia para atuar a partir das necessidades de sua turma, porque cada sala tem sua:

particularidades e diferencas no desenvolvimento das atividades.

2.2 A Matematica na Educacéao Infantil

A Matematica ndo tem somente o proposito de desenvolver o raciocinio, mas também

o de incentivar o aluno a tomar consciéncia das suas proprias iniciativas na constru¢do do seu
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raciocinio. A Matematica em si é um elemento essencial para uma melhor adaptacédo a vida

atual, pois grande parte das nossas atividades podem ser expressas por resultados numéricos.

[...] desde a escola infantil, as criancas podem perceber que as idéias
matematicas encontram-se inter-relacionadas e que a matematica ndo esta
isolada das demais areas do conhecimento. Assim, as atividades organizadas
para o trabalho ndo deveriam abordar apenas um aspecto da matematica de
cada vez, e ndo poderiam ser uma realizagcdo esporadica. (SMOLE, 2000, p.
12).

Neste contexto, as nocdes e 0s conceitos matematicos devem estar presentes
cotidianamente nas atividades e brincadeiras que sdo proporcionadas as criangas da Educacac
Infantil, levando-se em consideragdo a sua importancia para estruturacdo do pensamento
humano e sua integracdo na vida social. Neste sentido, “lidar com a Matematica €, antes de
tudo, oferecer a crianca a oportunidade de agir, e, posteriormente, leva-la a refletir acerca de
suas agles: reviver em pensamento 0s acontecimentos que acabaram de se desenvolver [...]
(CERQUETTI-ABERKANE; BERDONNEAU, 1997, p. 4).

Como afirma Mialaret (1975, p. 22) “estudar Matematica é, essencialmente, aprender
a raciocinar e criar o habito de tomar consciéncia do raciocinio pessoal realizado.”

No dia-a-dia, as criangas constroem 0s conceitosem@dicos em diversas situacoes
gue elas vivenciam; entretanto, € papel da escola sistematizar os conhecimentos adquiridos de
forma espontanea e proporcionar a busca por mais conhecimentos

Os educadores devem perceber que as criangas pequenas ja revelam, aos poucos, que
elas possuem capacidades para trabalhar com materiais que exijam a resolucao de problemas
l6gicos ou espaciais.

Neste contexto, Lorenzato (2006) propde, em principio, que sejam aproveitados 0s
conhecimentos e habilidades que as criangas possuem, ou seja, que se parta das experiéncia
delas. Posteriormente, o professor precisa desenvolver atividades que possibilitem explorar a
matematica em trés campos: o espacial, que tem como objetivo auxiliar no estudo da
Geometria; o numérico, que ajudara no aprendizado da Aritmética e 0 de medidas, que
possibilita a integracdo da Geometria com a Aritmética.

Kamii (1987) propde duas espécies de atividades a partir da teoria de Piaget: 0s jogos
em grupo e a solucdo de problemas do dia-a-dia. Coloca em evidéncia as vantagens desses
métodos de ensino, pois possibilitam o melhor aprendizado dos conteudos.

Na perspectiva Vygotskiana, também o aspecto ladico € considerado fundamental na

infancia.O jogo é caracterizado como a atividade principed pasa fase educacional, pois “0
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jogo da origem a mudancas qualitativas na psique infantil” (MUKHINA, 1995, p. 155). Além
disso, no decorrer da atividade ludica, a crianga representa papéis dos adultos; por exemplo:
reproduzem o cotidiano da vida familiar, as atividades de um médico, enfermeiro e outros, ou
seja, é atraveés do jogo que a crianca tera a oportunidade de compreender melhor a vida social
dos adultos.

Mukhina (1995, p. 164), considera que “a atividade ladica influencia a formacgéo dos
processos psiquicos. No jogo, desenvolve-se a atencédo ativa e a memoria ativa da criancga.
Enquanto brinca, a crianca se concentra melhor e lembra mais coisas [...]”

O desenho também esta relacionado ao jogo, porque no momento em que desenha, a
crianga interpreta um fato que ocorreu; por exemplo: alunos que brincam no parque, as
pessoas que caminham na rua etc.

O espaco para a crianca vai tomando forma e sendo elaborado de acordo com as
exploracbes que faz do mundo que a rodeia. A prépria Geometria, num primeiro momento,
pode ser vista como imagens que se percebem através dos movimentos, portanto, partindo do
reconhecimento do corpo.

Dessa forma, para a Matematica, a valorizacdo das brincadeiras infantis significa a
conquista de um forte aliado nos processos de construcdo e expressdo do conhecimento e
permite, ao observador atento, interpretar as sensacoes, 0s avancos e as dificuldades que cad
crianca tem na construgdo e expressado do seu saber. “Ao brincar, a crianga pensa, reflete e
organiza-se intensamente para aprender aquilo que ela quer, que precisa, que necessita e qu
esta no momento de aprender.”(SMOLE, 2000, p. 123).

Enquanto brinca, a crianca pode ser incentivada a realizar comparacao de quantidades,
contagem, perceber intervalos numéricos, isto €, iniciar a aprendizagem de conteudos
relacionados ao desenvolvimento do pensar aritmético. Como assinalam (SMOLE; DINIZ;
CANDIDO, 2000, p. 16) “[...] brincar € uma oportunidade para perceber distancias,
desenvolver nocdes de velocidade, duracdo, tempo, forca, altura e fazer estimativas
envolvendo todas as grandezas.”

Brincadeiras como a “danca de cadeiras”, “pato, pato, JariEmco atraé’ ou “ovo

chocd” envolvem quantificacdo e ordenacéo de objetos. A hora do lanche, por exemplo, é

L As criangas sentam em um circulo. Uma crianga é escolhida como lider e da a volta no circulo, batendo de leve na cabeca
de cada um dos jogadores e falando: “Pato, Pato etc”, até dizer: “Ganso”. A crianca que foi chamada de Ganso devera correr
atras do lider, que devera percorrer todo o circulo e sentar no lugar em que o “ganso” estava.

2 As criancas dever&o sentar na roda. Quem estiver segurando o lengo corre ao redor da roda, depois deixara o lenco cair atras
de alguém da roda. Este devera perceber, pegar o lengo e correr atras de quem jogou antes que este sente no seu lugar. S
conseguir pega-lo, ele sera o préximo a jogar o lenco, se ndo conseguir quem jogou o lengo continuara segurando o lenco
para jogar atras de outra pessoa.
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uma grande oportunidade para solucionar o problema de divisdo dos alimentos, pois,
conforme a crianca distribui, ela poderd refletir a quantidade que devera oferecer a cada
colega.

As brincadeiras devem conter um objetivo a ser alcancado e permitir que as criancas
usem estratégias, estabelecam planos, descubram possibilidades, ou seja, a brincadeira €
permeada por diversas situagbes-problema. Ademais, como afirma Lener (2005, p. 134)
“Além de devolver as criancas a possibilidade de elaborar respostas para os problemas
colocados pelos outros, devemos restituir-lhes o direito de formular novas perguntas.”

Kishimoto (1998) afirma que muitos autores, tais como: Piaget, Vygotski e Bruner,
enfantizam o quanto é importante a utilizacdo dos jogos para ajudar as criancas a expressarem
0 seu imaginario, apropriarem conhecimentos e aprenderem regras.

Mas, ap0s a realizacdo das brincadeiras, é fundamental que o professor realize algum
tipo de conversa ou registro sobre a atividade realizada, o que permite as criangas
estabelecerem relagbes entre as nog¢fes informais e as no¢des matematicas envolvidas ne
brincadeira. E também nessa hora que se pode observar se os alunos utilizam conceitos que se
expressam atraves da linguagem, como mais, menos, longe, perto, rapido e lento.

Portanto, além da escola trabalhar com atividades mateméticas concretas e
manipulaveis, deve-se cuidar para que a reflexdo e o registro estejam presentes no decorrer do
processo aprendizagem, pois o trabalho apenas com o “concreto” ndo garante um efetivo
aprendizado das criancas. Para Nacarato (2004-2005, p. 5), “nenhum material didatico —
manipulavel ou de outra natureza — constitui a salvacdo para a melhoria do ensino de
Matematica. Sua eficacia ou ndo dependera da forma como o mesmo for utilizado.”

Para Spinillo e Magina (2004, p. 12),

[...] é importante criar situacBes que levem a crianca a desenvolver acdes
fisicas e mentais, e que promovam a reflexdo sobre essas acdes, descobrindo
as propriedades logicas subjacentes a situagdo. A mera presenca de objetos e
sua manipulagéo séo insuficientes para garantir a compreensao matematica.

Ao mesmo tempo, ressaltamos que ndo € necessario apresentar os conhecimentos
matematicos de modo formal para as criancas pequenas, mas sim permitir que elas vivenciem

situagdes que respeitem o tempo de aprendizado delas.

3 Nesta brincadeira, assim como nas demais, as criancas sentam-se em circulo enquanto uma delas corre ao redor cantando ¢
musica “ovo choco, esta rachado... lencinho branco, caido no chao, posso correr?”, em seguida, joga-se o lenco em uma das
criancas sentadas e ela tera que correr atras de quem jogou.
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Podemos dizer que hd um consenso entre 0s autores que estudam o desenvolvimento
infantil a respeito do papel do ludico na infancia. Sendo assim, uma das maneiras para que as
criancas aprendam os conteddos matematicos, de forma mais significativa e prazerosa, é
através dos jogos. Por isso, os educadores podem se convencer, cada vez mais, do quanto o
jogos e as brincadeiras ajudam as criangas a se desenvolverem muito mais em todas as area
de conhecimento, pois é durante a brincadeira que é ampliada sua capacidade corporal e
intelectual, sua consciéncia do outro, a percep¢ao do espaco que a cerca e de como pode
explora-lo.

Na Educacéao Infantil, ndo deve existir a preocupacao com a compreensao formal dos
contetdos e sim com a construgdo de idéias basicas que favorecam o aprendizado futuro e a
resolucao de situacbes-problema.

Segundo Vygotsky (1991 apud FAINGUELERNT, 1999, p. 30), “o aprendizado da
criangca comecga muito antes de ela frequentar a escola; qualquer que seja a situagéo escolar
com a qual a crianca se defronte.”

Posteriormente, quando a crianca ingressa na escola, € essencial a intervacdo do
professor no seu aprendizado, além da constante interacdo social das criangas com 0s demais
membros, para contribuir no seu desenvolvimento.

Neste contexto, Tancredi (2004, p. 43) afirma que “os conceitos de Matematica
precisam ser construidos pelos alunos de forma ativa, num processo continuo de construcao-
reconstrucdo em que a interacdo com o0s colegas, os amigos e os adultos ocupa um lugar
relevante.”

E neste sentido que se coloca a importancia de trabalhar com as criancas a partir de
situacdes-problema. A resolucdo de problemas que simulem a realidade € necessaria para
guem se inicia na arte de resolver problemas para criancas nao leitoras. Uma das maneiras
mais simples de apresentacdo e formulacdo de problemas, numéricos ou nao, a partir de
gravuras. As questdes sdo formuladas de modo que as criangas precisam ler as informagdes
contidas na figura e selecionar aquelas necessarias para responder as problematizacdes.

Ha muitas outras oportunidades para a crianca construir, inventar e resolver situacoes-
problema, tais como: arrumacao da sala, controle de empréstimos de livros, distribuicdo de
materiais, etc. E essencial a experiéncia das criancas nas acdes fisicas e mentais sobre o
objetos, pois, segundo Piaget, “estimulando coisas, rolando-as, atirando-as, puxando-as,
balancando-as, soprando-as, equilibrando-as, a crianca pode observar como os objetos reagen

as suas proprias acoes.” (KAMII, 1991, p. 71).
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Em geral, no decorrer do desenvolvimento das atividades na Educacao Infantil, as
criangas nem sempre sdo estimuladas a pensarem de forma autbnoma e cooperativa,
baseando-se as atividades apenas na lista de exercicios mecanicos e preocupando-se apen:
com as respostas corretas. Kamii (1987, p. 41) define também que “a tarefa do professor é a
de encorajar o pensamento espontaneo da crianca, o que € muito dificil porque a maioria de
nés foi treinada para obter das criancas a producéo de respostas ‘certas’.”

E importante destacar que, para a autora, as atividades devem ocasionar “perturbacéo”
nas criancas, ou seja, proporcionar desafios, para poderem acionar o aspecto dinamico das
estruturas mentais, na sequéncia, na construgcdo e reconstrucao dos conteudos. Desta forma,
partir dos desafios que o meio coloca, a crianga conseguird desenvolver uma nova assimilagéo
e, posteriormente, chegarad a acomodacao do novo conhecimento.

Na perspectiva Piagetina, o aprendizado da Matematica envolve dois tipos de
conhecimentos: o fisico e o l6gico-matematico. E necessario que a crianca perceba e construa
estes conhecimentos para aprender 0s conceitos matematicos.

O conhecimento fisico é considerado aquele em que percebemos a realidade externa
dos objetos, ou seja, aquilo que reconhecemos através da observacéo. Por exemplo, a cor e ¢
peso de uma caixa sdo exemplos de propriedades fisicas que estdo nos objetos na realidade
externa. Em contrapartida, quando temos contato com uma caixa azul escuro e outra azul
claro, e observamos a diferenca, esta diferenca de gradacdo € um exemplo de pensamentc
l6gico matematico. JA o conhecimento social € marcado por uma natureza totalmente
arbitraria, porque sdo convencdes estabelecidas pelas pessoas. As criancas tém a possibilidade
de descobrir os conhecimento fisico através de atividades simples, tais como: recortar, colar,
jogar bola, equilibrar objetos, modelagem, pesar objetos em balanga, andar de patins, entre
tantas.

Para Piaget, o conhecimento l6gico-matematico € constituido pelas criancas atraves da
coordenacao de suas acdes sobre os objetos e de forma autbnoma e ndo apenas a partir d
conteudos que |Ihe sdo transmitidos. “[...] ndo ha substituto para o pensamento proprio de cada
um porque o conhecimento € construido internamente e o desenvolvimento do conhecimento
de cada crianga ocorre em um contexto social.” (KAMII e JOSEPH, 1995, p. 78).

Quando a crianga realiza as atividades, ela cria condi¢cdes para o desenvolvimento de
sua infra-estrutura mental, possibilita a construgdo dos conhecimentos fisicos, logicos

matematicos e sociais, conforme destaca a teoria piagetiana de desenvolvimento cognitivo.
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Assim sendo, “a crianca deve escolher espontaneamente as suas atividades em
observancia as suas necessidades, aos desequilibrios momentaneos por que esteja passand
na tentativa de suprir necessidades, de superar seus interesses”. (ANGOTTI, 2002, p. 80).

Além do mais, é essencial que a crianca experimente a atividade de maneira intensa,
de forma a descobrir, construir e adquirir novos conhecimentos, respeitando-se o0 seu ritmo de
desenvolvimento, seus potenciais e a realidade em que convive.

Apesar de muitos autores defenderem que Piaget ndo se preocupava com a interacao
social para o desenvolvimento do aprendizado, primeiramente temos que ressaltar que o foco
dos seus estudos era a “equilibragéo das estruturas cognoscitivas”, mas, mesmo assim, Piagel
(1996 apud LENER, 2005, p. 101) “afirma que a cooperagdo entre as criancas € tao
importante para o progresso do conhecimento como a acédo dos adultos e que as situacdes de
discusséo entre pares, por permitir um verdadeiro intercambio de pontos de vista [...]”

Nesta perspectiva, € importante que os educadores, adquiram a consciéncia de que a
crianca deve ser vista como alguém que tem idéias préprias, sentimentos, vontades e que
precisa ter possibilidade de desenvolver suas diferentes competéncias cognitivas. Por outro
lado, devem também ter clareza de que a crianca pertence a uma determinada cultura e seu
desenvolvimento depende de atividades mediadoras, que criem condi¢cdes para que tal
desenvolvimento se efetive. Dessa forma, as atividades exercidas pela escola séo

fundamentais, desde cedo, para a iniciagdo das criangcas no pensamento matematico.

2.3 As Origens da Geometria

Analisando como a Matematica se desenvolveu, percebe-se que em sua fase inicial, ela
tinha objetivo puramente pratico, ou seja, ela foi sendo construida conforme as necessidades
praticas da comunidade. O Egito (cerca de 600 a.C), com grande extensdo cortada pelo rio
Nilo, desenvolveu-se passando a construir represas e edificios e buscando incrementar a
agricultura, viabilizando locais para armazenagem de produtos, necessitava utilizar-se de
obras de engenharia, o que implicava necessidade do conhecimento geométrico. A
Mesopotamia, localizada entre os rios Tigre e Eufrates, também, prosperava e ndo podia
prescindir do pensamento geométrico para apoiar o seu desenvolvimento.

Para Karlson (1961), etimologicamente, geometria significa a "medida da terra” o que
tem a ver com as enchentes do Rio Nilo que destruiam os limites das terras e colocavam o
imperativo do calculo geométrico para reorganizagdo das divisas, conforme se pode constatar

na Histéria da Matematica. Os primeiros matematicos foram, portanto, homens praticos,
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agricultores, carpinteiros e construtores que, atraves de tentativas, método de erros e acertos,
conseguiram um grande progresso ha suposta exatiddo da matemética, principalmente na
geometria. Esses poucos exemplos ilustram como se deu a evolucdo da Geometria. Alias,
vivemos muito mais num mundo geométrico do que num mundo aritmético ou algébrico.

O referido autor relata um episédio muito comum no cotidiano dos pedreiros: a
necessidade de colocar uma casa no esquadro, conhecidas as divisas do terreno. Eles valem
se, na maioria das vezes, sem ter conhecimento matematico formal do fato, de um recurso
analogo ao que se segue. Se tomarmos 3 varas de comprimento respectivamente 3 , 4 e 5
jardas (equivale 0,8 a 0,9 m , ndo sendo uma medida precisa) e juntarmos, como mostra a

figura , verificamos que o angulo B é um angulo reto .

Ninguém pensaria que tal fato acontecesse. Parece ter sido descoberto ha cerca de
cinco mil anos, mais ou menos, por acaso. Nao se sabe até que ponto os egipcios instruidos
pensaram matematicamente, tentando encontrar uma explicacdo para este fato, mas
certamente 0s viajantes gregos que visitavam o Egito pensavam que era uma coisa altamente
misteriosa e intrigante. Desta forma, 0s gregos viajantes iam embora pensando nas razdes de
3, 4 e 5. Os filésofos gregos ndo se preocupavam com a aplicacao pratica como 0s egipcios,
mas procuraram estabelecer a seguinte relagéo entre o comprimento dos lados de um triangulo
retangulo: “o quadrado da hipotenusa € igual a soma dos catetos”.

Mas tudo isto levou tempo. A grande piramide foi construida no ano de 3900 a.C.
segundo regras baseadas na experiéncia pratica: o sistema de Euclides ndo apareceu sena
3600 anos depois. Euclides foi quem sistematizou a Geometria existente em um sistema
l6gico-dedutivo.

Segundo Karlson (1961), a Matematica ndo avancou rapidamente. Obedeceu a um
processo de construcdo por vezes tortuoso, ndo-linear e permeado pelos ditames da pratica

social. Pensando nisso, ndo ha como se falar em construtivismo no estudo da Geometria se a
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crianca parte da coisa pronta, definida, se ndo se considera o historico da evolugdo do
pensamento geomeétrico e ndo se permite minimamente o seu resgate por parte dela.

Conforme foi apresentado anteriormente, 0 conhecimento geométrico foi organizado
conforme o povo tinha necessidade de demarcar terras, realizar construgcbes e outras
atividades; foi, posteriormente, sistematizado por Euclides, por volta do século Il a. C, e
apenas no século XVII surgiu a Geometria projetiva, por ultimo, no século XX, a topoldgica.

Entretanto, no decorrer da aprendizagem dos conceitos geométricos, a ordem
desenvolvida para as criancas € inversa daquela presente na historia; elas iniciam o processo
de percepcao espacial através da topologia, ou seja, ttm a no¢éo de contorno, diferenciacao de
figuras fechadas e abertas, etc.

Portanto, o primeiro contato das criancas com o mundo € de ordem espacial e ndo de
ordem quantitativa. Para Lorenzato (2006), a crianca inicia 0 processo de construcéo espacial
a partir do proprio corpo, por meio de gestos, deslocamentos, percebendo as no¢des de perto,
longe, fora e outras.

2.4 O que a Geometria Estuda: As Noc¢des Trabalhadas Nesse Campo de Conhecimento.

No decorrer desde tépico, além de voltarmos o olhar para a Geometria empirica,
precisamos levar em consideracdo que ela estuda também o espaco considerado ideal que
contém “objetos tedricos”, pois a Geometria ndo esta apenas relacionada aos conhecimentos
espaciais que proporcionam resolver problemas do espaco fisico e de natureza empirica.

Para Parzysz (2006), as Geometrias sao classificadas em: Geometrias ndo axiomaticas
e Geometrias axiomaticas. As primeiras sdo divididas em dois tipos de Geometria: concreta
(GO) e espaco-grafica (G1). As Geometrias axiomaticas séo divididas em dois tipos: proto-
axiomatica (G2) e axiomatica (G3). Quando se parte do “concreto” (G0), considera-se que
ainda ndo é geometria, porque 0s objetos sdo realizacbes materiais contendo as caracteristicas
tais como: cor, tamanho, etc.

Parzysz classifica o ensino de Geometria em dois poélos importantes. O polo visto, no
qual o aluno representa o objeto tal como ele vé, ou seja, envolve a Geometria nao-
axiomdtica, na qual os objetos sdo concretos e as relagbes perceptivas. O polo sabido
consegue representar as propriedades que considera importantes dos objetos, sem fazer
adaptacOes, ou seja, constituido pela Geometria axiomatica, na qual os objetos sao tedricos e

as validactes dedutivas.
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Para Pires, Curi e Campos (2000), o sujeito evolui em relacdo a esses dois polos
dependendo da idade e dos conhecimentos que possui.
Duval (1993 apud FAINGUELERNT, 1999, p. 54) considera que a Geometria abrange

trés tipos de processos cognitivos:

Processo de visualizagdo com respeito a representagéo espacial;

Processo de construcdo através de ferramentas (régua, compasso, esquadros
e softwares;

Processo de raciocinio, o que é basico para ser demonstrado e comprovado
(teoremas, axiomas e definicdes).

Nesta perspectiva, Machado (1990, p. 141) considera que o ensino da Geometria deve
integrar quatro faces de conhecimento: percepcdo, construcdo, representacdo e concepcao,
contrapondo-se a simples aprendizagem do empirico para a direta sistematizacéo euclidiana.
“Qualquer que seja o nivel considerado, € fundamental o estabelecimento de articulacao
consistente entre as atividades perceptivas e os momentos de concepgédo, das inter-relagdes
entre o conhecimento empirico e a sua sistematizagdo.” Mas, infelizmente, o ensino atual de
Matematica, especificamente o da Geometria, no Ensino Fundamental e Médio tem se
caracterizado por uma mera aplicacdo de técnicas operatorias e de formulas ou, as vezes, se
torna um conteudo negligenciado por muitos professores.

Para Alarcon (1978 apud GALVEZ, 1996, p. 250),

0 ensino da Geometria, em nossas escolas primarias, se reduz a fazer com
gue nossos estudantes memorizem o0s nomes das figuras, os mapas
geomeétricos e as formulas que servem para calcular &reas e volumes [...]

Nacarato e Passos (2003) indicam que muitos fatores contribuiram para o abandono do
ensino de Geometria, sendo dois deles a reforma do Ensino, advinda com o Movimento da
Matematica Moderna e o despreparo do professor com relagdo ao desenvolvimento de

conceitos geométricos.

Apesar da auséncia do trabalho com a Geometria na Educacgao Infantil, Nacarato
(2000) enfatiza a necessidade de a crianca, desde a pré-escola, explorar os solidos
geomeétricos na construcdo de brinquedos ou maquetes. Ou seja, o ensino de Geometria para
as criancas pequenas deveria ter um carater mais exploratério e de producdo de sentidos e

significados, sem preocupacgéo com formalizagdes.
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Neste contexto, a utilizagcdo de objetos concretos precisa estar presente nao apenas no
inicio do desenvolvimento das atividades, mas no decorrer do processo de aprendizagem, pois
a Geometria € marcada por um trabalho com sélidos, curvas, superficies, etc.

Em contrapartida, para Miguel (1986, p. 69), € importante destacar que o
desenvolvimento da Geometria ndo deve estar limitado a exploracao tatil, visual ou auditiva.
Muito mais do que a simples exploracdo dos sentidos e manipulagédo de objetos, é essencial
uma abordagem “conceitual-construtivista”, ou seja, “(...) quando 0s conceitos e as
construcdes tornam-se a base do trabalho de exploracéo ativa dos objetos reais, funcionando

como retificadores de erros decorrentes da mera avaliacao perceptiva [...]".

Nada deve ser ensinado, a crianca deve ser incentivada a explorar o espaco
onde vive e, embora a manipulacdo de objetos n&o seja suficiente para
garantir a aprendizagem, ela deve estar presente, lembrando sempre que a
efetiva aprendizagem se d& pelas acGes mentais que a crianca realiza quando
compara, distingue, separa, monta, etc. (LORENZATO, 2006, p. 44).

Outro aspecto peculiar do ensino da Geometria estd na ambiglidade do papel das
representacdes gréaficas porque elas também s&o, ao mesmo tempo, objetos reais e tedricos. C
desenho é uma representacao grafica de um objeto matematico. A figura geomeétrica ja € um
objeto matematico ideal, isto é, uma criacdo mental do espirito. (PIRES; CURI; CAMPOS,
2000, p. 36).

Duval (1995 apud ALMOULOUD, 2003) apresenta quatro maneiras distintas de
apreensdes das figuras:

* sequencialreproduzir uma figura por meio de tarefas de descricdo e/ou construcao;

» perceptiva: interpretar as formas da figura em uma situagdo geométrica, tendo a
possibilidade de deduzir caracteristicas inclusas na figura;

« discursiva: interpretar e extrair elementos da figura geométrica, a partir do enunciado,
considerando a rede semantica de propriedades inerentes ao objeto;

» operatoria: por meio da reorganizacdo perceptiva, a figura pode se apresentar com
modificacdes possiveis e novas formas de apresentacao.

As criancas da Educacédo Infantil podem aprender as figuras a partir das formas,
sequencial e perceptiva; o professor deve explorar principalmente no que diz respeito as
caracteristicas das figuras.

Smole, Diniz e Candido (2003) propbem que atividades ndo estejam voltadas apenas

para o desenvolvimento de no¢des geométricas propriamente ditas, mas devem contemplar os



45

eixos: a organizacdo do esquema corporal e a orientagao e percepcao espacial, sendo que cad
um deles tém metas a serem alcancadas. Por exemplo, a organizacdo do esquema corpora
possibilitara: orientar o corpo no espaco; reconhecer o proprio corpo e o seu tamanho;
possibilitar a coordenacédo viso-motora e aprender as diferencas entre direita e esquerda, atras
e frente, etc. Em relacdo a organizagdo do espaco € possivel: perceber as figuras em diferentes
posicdes no espacgo, desenvolver nocao de direcdo no espaco e medidas e explorar as
definicbes de longe, perto, em cima, embaixo e outras. Por ultimo, em no¢des geométricas,
devem-se ter os seguintes objetivos: identificar as caracteristicas das figuras, desenhar e
comparar as figuras geométricas, descrever e classificar os solidos geométricos, nomear
figuras, perceber que os tridangulos e quadrados e retangulos podem ser faces de alguns
solidos.

No dia-a-dia, € essencial possuirmos o conhecimento basico das figuras geométricas
para conseguirmos perceber o quanto elas estdo presentes na natureza, no ambiente em qu
vivemos, além de nos ajudar na orientacdo do espaco.

Conforme destaca Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999, p. 71), “As primeiras
experiéncias das criangcas sdo geométricas e espaciais, ao tentarem compreender 0 mundo qu
as rodeia, ao distinguirem um objeto do outro e ao descobrirem o grau de proximidade de um
dado objeto”. Em outros termos, desde criangas, as nossas interacbes com 0 meio,
primeiramente, se fundamentam em experiéncias espaciais e, posteriormente, desenvolvemos
a linguagem e outros estilos.

Deguire (1994, p. 73) defende que a Geometria favorece “ensinar a resolver problemas
e ensinar para resolver problemas” , isto €, 0o “ensinar a resolver problemas” inclui refletir
sobre as formas de resolucdo e o “ensinar para resolver problemas” envolve ensinar o
conteudo de maneira significativa, além de favorecer a utilizacdo em outras situagoes.

E importante as criancas utilizarem os pés, palmos e outros recursos para medicao,
pois, desta forma, possibilita a reconstru¢do histérica desse conceito, ou seja, como iSso era
visto antigamente por determinadas civiliza¢des, levando-a a perceber o que € constante
quando se trata de medir, seja no caso do peso, do comprimento ou do volume.

Além disso, a Geometria propicia o desenvolvimento das seguintes capacidades:
manipulagcdo de objetos geométricos, visualizacdo, construcdo, medicdo, comunicacao,
compreensdao dos invariantes numa figura e organizacao logica do pensamento matematico.

Com relacéo a generalidade e a abstracdo de conceitos geométricos, Pais (1996 apud
NACARATO; PASSOS, 2003, p. 43) enfatiza que “eles sdo construidos lentamente em um
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processo dialético envolvendo a influéncia do mundo fisico e uma reflexao intelectual sobre o
mundo”.

No ambiente escolar, normalmente, nos preocupamos, antecipadamente, em oferecer
as criangas atividades que envolvam o plano, para, posteriormente, apresentarmos o espacial.
No entanto, as criangas da Educacéo Infaetleriam ser estimuladas a ter contato com os
objetos, na forma como eles se apresentam na realidade, ou seja, na forma tridimensional,
como 0s cubos, bonecos, bolas etc. seguidos das figuras bidimensionais. Os objetos
tridimensionais fazem parte do espaco em que a crianca vive e sua exploracao facilitara na
compreensao posterior da representacao no plano.

Além disso, é essencial a exploracdo espacial em trés perspectivas: as relacdes
espaciais contidas nos objetos, as relacfes espaciais entre os objetos e as relacbes espacia
nos deslocamentos, pois as criancas da Educacao Infantil, primeiramente, percebem o espaco
ao seu redor, posteriormente, analisam objetos e formas, por Ultimo conseguem organizar o
seu deslocamento.

Os conceitos geométricos, segundo Miguel, Miorim (1986), ndo devem ser
desenvolvidos em uma Unica ordem, partindo-se da definicdo de reta para chegar aos objetos
tridimensionais. Pelo contrario, os conceitos devem estar relacionados quando forem
ensinados, além disso, na Educacédo Infantil devem-se trabalhar as idéias relacionadas aos
conceitos geomeétricos antes de haver a formalizagao.

Para Fonseca (2001, p. 27), “a construcdo do espaco e a percepcao das formas se
iniciam muito cedo, quando a crianca percebe o0 espaco a partir de seu proprio corpo”. Por
isto, tendo em vista que o espaco é tridimensional, o correto é a Geometria ser iniciada pela
observacdo desse espaco. Além disso, “0 ensino de Geometria deve contribuir para ampliar e
sistematizar o conhecimento espontaneo que a crianca tem do espaco em que vive”.
(FONSECA, 2001, p. 47).

[...] as figuras planas sao idealizacfes, ja que elas ndo possuem espessura;
portanto, 0 que as criangas podem perceber sdo representacbes dessas
formas. Com base apenas na percepc¢ao é dificil para uma crianca conceber
um ponto (que ndo tem dimens&o) ou uma reta (que s6 tem comprimento),
pois esses entes ndo fazem parte do seu espacgo sensivel. (FONSECA, 2001,
p. 46).

Portanto, desde pequenas, as criangas comecam a explorar o espaco onde vivem
conforme tém curiosidades e sentem necessidade de construirem, aos poucos, uma

competéncia geométrica.
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Levando-se em consideracdo a afirmagdo acima, é necessario que o professor, ao
proporcionar aos alunos atividades relacionadas a Geometria, respeite o nivel cognitivo em

que o aluno se encontra, de modo a propiciar o avango nos diferentes niveis.

2.5 O Desenvolvimento do Pensamento Geométrico na Infancia

Um dos objetivos da Geometria na Educacéo Infantil é desenvolver o pensamento
geométrico desde a mais tenra idade, partindo-se de experiéncias e atividades condizentes
com a faixa etaria.

A percepcéo do espaco passa por trés etapas, segundo Smole, Diniz e Candido (2003):

= Vivido: envolve movimento, deslocamento no espasiodi
» Percebido: para recordar-se dele, ndo é necessaisamnexperimentacao fisica;
= Concebido: conseguir fazer relacdes espaciais apenaseio das representagoes.

Nesta perspectiva, “a abordagem da Geometria na Escola Infantil ndo deve estar
restrita a tarefas de nomear figuras, mas fundamentalmente voltada para o desenvolvimento
das competéncias espaciais das criancas”. (SMOLE, DINIZ; CANDIDO, 2003, p. 16).

Além disso, para pensar Geometria, € necessario contemplar: “1. A organizagédo do
esquema corporal; 2. A orientagcdo e percepcao espacial; 3. Desenvolvimento de nog¢des
geométricas propriamente ditas”. (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2003, p. 17).

Os dois primeiros favorecem: orientacdo e movimentacdo no espaco, lateralidade,
evolucdo do esquema corporal, etc. O ultimo possibilita perceber propriedades simples
(diferencas e tamanhos) nos objetos.

Segundo Nacarato e Passos (2003, p. 78), a visualizacdo e a representacdo Ssao
essenciais para formacdo do pensamento geométrico; principalmente a visualizacdo é
necessaria para percep¢ao do espaco. “A visualizacdo pode ser considerada como a habilidade
de pensar, em termos de imagens mentais (representacdo mental de um objeto ou de uma
expressdo), naquilo que nédo estd ante os olhos, no momento da acdo do sujeito sobre o
objeto”. Em contrapartida, “o significado filosofico de representacdo, conforme o dicionario
Aurélio, é o conteudo concreto aprendido pelos sentidos, pela imaginacdo, pela memaria ou
pelo pensamento”. (NACARATO E PASSOS, 2003, p. 78).
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[...] o desenvolvimento infantil €, em um determinado periodo da infancia,
essencialmente espacial. A crianca primeiro encontra com o mundo e dele
faz exploracBes para posterior e progressivamente, ir criando formas de
representacédo desse mundo: imagens, desenhos, linguagem verbal. (SMOLE,
2000, p. 105).

Smole (2000) defende que, aos poucos, a crianca desenvolve a nocao de espaco, para
depois conseguir mover-se nele e organiza-lo. E importante que sejam exploradas atividades
envolvendo estas no¢des no decorrer da semana e de todo ano letivo.

O casal Van Hiefe buscou explicar o desenvolvimento do pensamento geométrico
através de cinco niveis: visualizacdo (a crianga apenas consegue compreender as figuras
através da aparéncia), andlises (a crianga ja consegue reconhecer propriedades dos objetos)
deducéo informal (o aprendiz realiza analises através de deduc¢des), deducdo (o aprendiz
domina o processo dedutivo) e rigor (0 aprendiz relaciona sistemas e teoremas). Ou seja, esse
casal defende uma teoria que explica a existéncia de niveis de pensamento e fases de
aprendizado. No primeiro nivel, a crian¢ca pode reproduzir uma figura geométrica (quadrado-
retangulo), entretanto, ndo repara nas caracteristicas dos seus lados. Ja no segundo nivel, a
criancas percebem que as figuras sado formadas por parte, e, por exemplo, o quadrado é
constituido por lados iguais.

Nesta perspectiva, € necessario respeitar essa sequéncia, porque, segundo Van Hiele,
ndo é possivel conquistar um nivel posterior sem ter se submetido a um anterior, 0s objetos
vao se tornando explicitos conforme vai avancado de nivel. Além disso, o professor deve
tomar cuidado para trabalhar os contetdos e utilizar vocabulario no nivel do aluno. O avanco
dependera mais dos métodos para ensinar do que em relacdo a maturacao biolégica.

Smole, Diniz e Candido (2003) destacam que as criancas de Educacao Infantil estao
no nivel da visualizacdo, segundo o modelo elaborado pelos Van Hiele, pois apenas percebem
0 espaco em torno deles. A escola é responsavel por possibilitar que a crianca avance nos
niveis.

As criangas da Educacao Infantil situam-se no nivel do reconhecer os objetos ao seu
redor, além de que as suas capacidades desenvolvem-se desde a visual a de aplicacéo, isto ¢
quando a crianca € capaz de dizer que a figura que extraiu de um conjunto de figuras é a

mesma vista desenhada sobre um cartdo, ela manifesta a sua capacidade visual.

4 Casal de holandeses que fizeram um estudo por conta do baixo rendimento e da dificuldade do ensino das
nocdes geométricas nas escolas.
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Neste sentido, a intervencdo pedagdgica, pensada para facilitar o desenvolvimento da
percepcdo do espaco necessita que a crianga nao apenas observe ou visualize uma
determinada figura geométrica, mas manipule e construa o objeto.

Segundo Fainguelernt (1999), a crianca constroi 0 espaco sensoério-motor quando
passa a desenvolver a percepc¢éo e a motricidade; e a exploragéo permite a abstracao de certo
aspectos topoldgicos do espaco. JA na representacdo, consegue evocar 0S objetos em su
auséncia.

Para tanto, o professor precisa ter clareza do que significa a percepcédo do espaco.
Nesse ambito, Smole, Diniz e Candido (2003), consideram que as seguintes habilidades
auxiliam na organizacéo e a percepcao do espaco:

1. Coordenacdo motora visual: conseguir coordenar a visdo com o deslocamento do
corpo.

2. Memodria visual: lembrar de um objeto que ndo esta mais a vista.

3. Percepcédo de figuras planas: em meio a um quadro de estimulos visuais, conseguir
localizar uma figura especifica.

4. Constancia perceptiva ou constancia de forma e tamanho: perceber propriedades que
nao variam em um determinado objeto mesmo ocorrendo uma variagdo na impressao
visual.

5. Percepcédo de relagBes espaciais: conseguir verificar em relagdo a si proprio, dois ou
mais objetos.

6. Discriminacdo visual: conseguir distinguir as semelhancas e diferencas existentes
entre objetos.

Nesta perspectiva é que os professores precisam iniciar o desenvolvimento dessas
habilidades no periodo em que as criancas se encontram na Educacao Infantil, pois € esse o
momento propicio em que “a crianca aperfeicoa sua capacidade de se orientar no espaco e no
tempo no que diz respeito as propriedades externas e as relacdes dos objetos e dos
fendmenos.” (MUKHINA, 1995, p. 243).

2.6 A Geometria na Educacéao Infantil
Desde o inicio da Educacéo Infantil, as criangcas precisam experimentar situacdes nas

quais seja proporcionada a busca pela resolucdo de conhecimentos de localizacdo e

orientacao.
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Segundo Panizza (2006), a principio a crianca tem o0 seu proprio corpo como
referéncia; esta fase & considerada egocéntrica, mas, no decorrer da Educacao Infantil, ela
comeca a perceber que € um objeto a mais entre tantos outros, iniciando o conhecimento de
sua localizac&o no espaco.

A Geometria pode ser considerada a parte mais intuitiva da Matematica e presente na
realidade, ao mesmo tempo em que ela é considerada uma disciplina marcada por muitas
deducdes e abstracdes para o aprendizado das criancas pequenas. Essa relacdo envolvendo
concreto (espaco ao nosso redor) e o abstrato quando sao trabalhadas de forma separada, pod
ocasionar dificuldades de aprendizagem e a crianga ndo conseguird perceber as propriedades
gue definem as figuras planas e os objetos tridimensionais.

E complicado para a crianca compreender que um objeto concreto pode ser
representado em um papel ou mesmo na tela do computador, mas uma das melhores formas
de facilitar esse aprendizado é através do desenvolvimento concomitante dos dois.

Smole, Diniz e Candido (2000) defendem que a Geometria € 0 eixo dos conteudos
matematicos que mais pode ser explorado através de brincadeiras, pois esta presente nas
atividades que envolvem discriminacdo e memaria visual, relacionadas as noc¢des de direcao,
espaco, etc. No inicio do aprendizado da geometria, a crianga precisa de um ambiente real
para interacdo. Posteriormente, ndo ser4 necessario mais o “concreto”, pois o ambiente
geométrico adquire um significado mais amplo.

Em seguida, trataremos do conceito de Geometria a partir da visdo de diversos autores,
com o objetivo de mostrar a importancia do desenvolvimento dos conceitos geométricos
desde a mais tenra idade.

De acordo com Abrantes, Serrazina e Oliveira (192967), “A Geometria é
essencialmente um meio para a crianga conhecer 0 espaco em que se move, pelo que se torn.
importante promover a aprendizagem baseada na experimentacao e na manipulacéo”. Bischop
(1983 apud NACARATO; PASSOS, 2003, p. 84) também considera “a Geometria como a
Matematica do espaco”, o qual precisa ser interpretado com a ajuda do educador.

Como destaca Pavanello (1989, p. 182),

A Geometria apresentando-se como um campo proficuo para o
desenvolvimento da capacidade de abstrair, generalizar, projetar, transcender
0 que é imediatamente sensivel — que é um dos objetivos do Ensino de
Matematica — oferecendo condi¢cbes para que 0s niveis sucessivos de
abstracdo possam ser alcancados.
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Segundo Smole, Diniz e Candido (2003, p. 25), “A geometria vai muito além das
figuras e formas, pois esta relacionada ao desenvolvimento e ao controle do préprio corpo da
crianca, a percepcdo do espaco que a rodeia e ao desenvolvimento de sua competéncia

espacial.”

Miguel (1986, p. 66) define:

A Geometria é o estudo das propriedades dos objetos e das transformacdes a
gue estes podem ser submetidos — desde as transformac¢des mais simples,
gue alteram apenas a posicdo de um objeto, as mais complexas, que

destroem a sua forma até descaracteriza-lo por completo.

Diante das diversas opinides dos autores mencionados acima, pode-se perceber o
quanto a Geometria contribui para a formagdo dos educandos, pois prepara desde nocoes
bésicas do espaco e conhecimento do proprio corpo até no¢cdes mais complexas dos objetos e
de suas representacoes.

E necessario destacar que experiéncias intuitivas s&o relevantes para a reconstrucdo do
conhecimento sistematizado da geometria, significativo para o dominio da Matematica, visto
que estas se baseiam em visualizacdo, linguagem e habilidade gréafica. Portanto, cabe a escole
efetivar a consecucdo de propostas que ressaltem esse conhecimento, considerando as
experiéncias intuitivas dos alunos. (ARAUJO, 1994).

Além disso, Miguel e Miorim (1986) destacam que, para aprendermos conceitos
geométricos, precisamos desenvolver relacdes perceptivas, além do raciocinio logico. No
entanto, muitos professores nao percebem essas exigéncias, por nao terem obtido uma
formacédo adequada, que atendesse as necessidades da pratica docente e que considerasse
importancia de desenvolver o trabalho com figuras geométricas e a exploracéo espacial assim
como os demais contetdos matematicos, principalmente na Educacéo Infantil e séries iniciais
do Ensino Fundamental.

Entretanto, a Geometria é essencial no decorrer do processo de aprendizagem do

individuo, conforme destaca Fonseca (2001, p. 115),

[...] uma contribuicdo para a formagc&do humana, na medida em que, acatando
demandas sociais e influéncias culturais, provém o sujeito de critérios e
estratégias para organizar e/ou compreender modos diversos de organizacao
do espaco. E esse é um argumento que julgamos fundamental para responder
a questao: por que ensinar geometria?
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No geral, predomina, na abordagem metodol6gica em Matemética, a preocupacdo com
o desenvolvimento precoce de uma linguagem simbodlica que, embora permita sintetizar
raciocinios, ndo possibilita aos alunos e professores perceberem a Geometria como um
processo em construcdo. Isso traz conseqiéncias para a forma de difusdo do pensamentac
geomeétrico, para a organizagdo dos programas de ensino e os programas de formacéo de
professores. Por isto, € essencial saber que existem dimensfes no trabalho com a Geometria.

Usiskin (1994, p. 35) considera estas quatro como essenciais:

Geometria como visualizacdo, construcdo e medida de figuras (a dimenséo
medida-visualiza¢ao);

Geometria como estudo do mundo real, fisico (a dimensdo mundo real-
fisico);

Geometria como veiculo para representar outros conceitos matematicos (a
dimensao representacao);

Geometria como um exemplo de sistema matematico (a dimensdo suporte
matematico).

As atividades geométricas, quando desenvolvidas constantemente, vém favorecer a
crianca no desenvolvimento do raciocinio l6gico, ampliando a no¢do de numero, de medidas,
fazendo com que a crianga compreenda e interprete melhor o espaco fisico e 0 mundo a sua
volta. As criancas terdo mais facilidade em construir seus conhecimentos a partir do momento
em que passarem a manipular objetos, agucarem a percepc¢ao visual, explorarem a criatividade
e a capacidade de inventar. Para Nacarato e Passos (2003), o ensino da Geometria possibilita
também o conhecimento tedrico.

Além disso, Kaleff (1998, p. 25) destaca que

E necessario que, além de levarmos para as nossas escolas mais atividades
gue envolvam manipulacdo de materiais concretos, os educadores devem se
preocupar com a elaboracdo de materiais didaticos que estimulem, nédo
somente, a percepcao visual, mas também as outras sensacdes e ainda a
intuicdo, induzindo, no aluno, a manifestacdo da criatividade individual, o
fortalecimento de sua autonomia e personalidade.

Desde a Educacdo Infantil, o trabalho com noc¢cBes geométricas contribui para a
aprendizagem de numeros e medidas, pois estimula a crianca a observar, perceber
semelhancas e diferencas, identificar regularidades e vice-versa. Muitos professores possuem
grande dificuldade em mostrar as criancas que as formas geométricas estdo presentes em

objetos criados pelo homem, em elementos da natureza, em trabalhos com dobraduras,
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recortes, maquetes e até mesmo em objetos que estao presentes em sala de aula (mesas, lous
apagador, carteira, etc); e que, a partir do conhecimento fisico e social, a crianca lograra
construir a estrutura cognitiva necessaria para o desenvolvimento do conhecimento I6gico-
matematico.

O trabalho com dobraduras, por exemplo, além de possibilitar que a crian¢a adquira
habilidades espaciais e geométricas, permite o desenvolvimento da concentracdo e da
coordenacao visomotora. Outros dois recursos interessantes para auxiliar na ampliacdo das
capacidades de visualizacdo, composicao de figuras e organizacdo do espaco sdo o0 quebra-
cabeca e o tangram. O tangram € um tipo de quebra-cabeca trazido da China, constituido por
apenas sete pecas de formas geométricas, as quais permitem a montagem das mais diversa
figuras, desde letras até animais.

Outro material que o professor pode utilizar € o geoplano, que é formado por uma
malha de pinos em um pedac¢o de madeira com o qual as criancas podem formar e manipular
figuras em diversas posi¢fes utilizando-se de elésticos. O trabalho com a simetria também é
importante ser realizado desde a Educacédo Infantil, pois contribui para desenvolver
habilidades espaciais. O professor deve aproveitar esses e outros recursos para auxiliar na
exploracdo dos conhecimentos geométricos com as criangas, que consequentemente
auxiliardo no aprendizado de outros conhecimentos.

Nesta perspectiva, o professor precisa ter conleetordo que é necessario e de quais
atividades favorecerdo a exploracdo do espaco geométrico pelas criancas, de forma a nao
permanecer apenas ha simples apresentacao das figuras geométricas, como se a Geometria s
reduzisse a isto.

Também é necessario que o professor trabalhe com artes, pintura, artesanatos e outros
materiais disponiveis na instituicdo de Educacao Infantil, que muitas vezes, sao subutilizados,
pois,

Enquanto manipula, constréi e representa objetos tridimensionais e a partir
das intervencdes que o professor faz, problematizando cada atividade, a
crianca descobre formas, percebe dimensdes, observa semelhancas e
diferencas, desenvolve no¢des de perspectiva, nota que alguns sélidos séo

limitados somente por figuras planas, enquanto outros sdo arredondados.
(SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2003, p. 131).

E importante que os professores, ao trabalharem os conceitos geométricos na
Educacao Infantil, partam da exploracdo sensorial do mundo sensivel e fisico, para que a

crianca possa fazer representacdes dos objetos no espaco.
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O professor, além de propiciar situacdes de aprendizagem com materiais pedagogicos,

segundo o Referencial Curricular Nacional (BRASIL, 1998), deve se basear no principio de
que:

Toda acdo fisica supde acgéo intelectual. A manipulacéo observada de fora do
sujeito esta dirigida por uma finalidade e tem um sentido do ponto de vista
da crianca. Como aprender é construir significados e atribuir sentidos, as
acOes representam momentos importantes da aprendizagem na medida em
gue a crianca realiza uma intencdo. (BRASIL, 1998, p. 209).

As atividades que envolvam o0s conceitos geométricos devem estar dotadas de
significados para as criancas. Isso nao é dificil, pois “a geometria talvez seja a Unica disciplina
em que a melhor matéria-prima para desenvolver uma aula significativa € o proprio meio da

crianca, os objetos que conhece e manipula, suas idéias, suas fantasias”. (SAO PAULO, 1998,
p. 16).

Kobayashi (1998) diz que a Geometria Infantil contraria a ordem apresentada pela

Ciéncia Geométrica, pois as relacdes utilizadas pelas criangas sao, inicialmente, topoldgicas,
em seguida, projetivas e euclidianas.

As relacBes topoldgicas sao relativas a uma mesma figura ou a uma mesma
configuracdo estruturada por ela e é interna a figura que ao ser puxada,
apertada ou comprimida, sua forma e sua grandeza podem ser alteradas sem
haver nenhum prejuizo as suas propriedades. A Unica alteracdo que as

figuras ndo podem ter para manter suas relacdes topoldgicas é o rompimento
de suas fronteiras. (KOBAYASHI, 1998, p. 118).

Afirma ainda que,

As relacdes topoldgicas séo as primeiras que o bebé estabelece. Sao relacdes
mantidas quando figuras s&o esticadas, dobradas, comprimidas, e que
persistem sem romper relacdes de vizinhanca ou proximidade, separacgéo,
ordem ou sucessdo espacial, circunscricdo ou cercania ou fechamento e
continuidade de linhas ou superficies. (KOBAYASHI, 1998, p. 80).

No entanto, a escola, no geral, deixa de lado essa fase topoldgica iniciando pela

transmissao de contetudos definidos. “A escola deixa de lado e parte ja no principio com

conhecimentos convencionais, como, por exemplo, formas geométricas bidimensionais,
tridimensionais” (KOBAYASHI, 1998, p. 212).
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Pode-se dizer que a construcdo do espaco infantil € fruto de um longo e laborioso
trabalho da inteligéncia, que tem inicio nas a¢fes do recém-nascido (esquemas sensorio-
motores), e sera construido no plano da representacdo, passando por um periodo intuitivo
necessario e preparatério de reconstrucdo do que foi realizado no sensorio-motor,
concretizando-se com as operagoes.

Desta forma,

[...] enquanto continuarmos considerando que a repeticao (ou exercitacdo) do

explicado pelo professor € um processo privilegiado para ensinar a
Matematica, seguiremos impedindo que as criangcas descubram em que
consiste 0 conhecimento matematico; impediremos também que eles
ponham em acdo suas proprias possibilidades de fazer matematica.
(ZUNINO, 1995, p. 15).

Conforme destacam Freitas e Brittar (2004), ao iniciar as atividades geométricas com
as criangas, o adequado € partir de solidos geométricos, por exemplo, propiciar o manuseio de
caixas de forma a trabalhar com a Geometria espacial; na sequéncia, com os desdobramentos
das caixas, consegue-se visualizar as figuras planas. Aos poucos, as criangas vao construinda
o critério “As figuras geomeétricas sé serdo planas, se todos 0s seus pontos pertencerem a um
mesmo plano.” (FREITAS; BRITTAR, 2004, p. 98).

Portanto, na Educacgéo Infantil é essencial propiciar o contato com diversos objetos,
materiais, além de explorar a localizagdo e orientagdo no espaco. Esses procedimentos sao
uma forma de possibilitar o desenvolvimento de no¢des geométricas pelas criancas.

No decorrer deste capitulo, buscamos apresentar a importancia da exploracdo das
nocdes geométricas desde a mais tenra idade e como 0 pensamento geométrico €
desenvolvido na infancia, para nos auxiliar a perceber como atualmente encontra-se a
atividade docente, tendo em vista a formacdo do professor para o desenvolvimento do
pensamento geométrico na Educacéao Infantil.

Por outro lado, sabemos da precariedade da formagédo de professores, sobretudo
guando se considera a complexidade de um professor polivalente para trabalhar com a
infancia, conforme apontamos no capitulo anterior. Nesse sentido, especificamente em relacao
a Geometria, Pavanello (2004, p. 129) destaca que “[...] um professor que, enquanto aluno,
ndo aprendeu geometria, certamente desenvolvera uma atitude negativa em relacdo a ela e se

sentira inseguro para aborda-la em sala de aula.”
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Contudo, o debate sobre a formacdo de professores para a infancia pode ser
alimentado por estudos que retratem o0 universo de concepc¢des e praticas que permeiam a
atividade docente na Educacéo Infantil.

Como ja foi dito, a formacdo de professores ndo € um processo linear, mas se faz por
varios processos ao longo do tempo e se revela nas concepg¢des e praticas que os professore
apresentam no seu cotidiano. Tais concep¢des advém da sua propria trajetéria como aluno, da
formacéo inicial e continua, da troca de experiéncia com 0s colegas e da sua propria pratica
diaria no ambito da escola.

Apesar da falta de conhecimentos especificos referente as diferentes areas que fazem
parte da pratica do professor polivalente, ndo basta o professor apenas saber ensinar, ele
precisa ter conhecimento do que ensina.

Em relacdo especificamente a Matematica, “é necessario também que em sua
formagédo o professor polivalente desenvolva ou aprimore capacidades como resolver
problemas, argumentar, estimar, raciocinar matematicamente, comunicar-se
matematicamente.” (CURI, 2004, p. 175).

Neste sentido € que neste trabalho estamos interessados em descrever e analisar as
concepcgles e praticas dos professores de Educacao Infantil, como forma de compreender os
critérios que usam para selecionar conteudos e atividades de geometria a serem trabalhados né
Educacao Infantil.

Thompson (1992, p. 132 apud BARRANTES; BLANCO, 2004, p. 31) considera as
concepcbes como “crencgas, conceitos, significados, regras, imagens mentais e preferéncias,
conscientes ou inconscientes”.

Tendo em vista que as concep¢des ndo sdo normalmente expostas, foi necessario, no
decorrer da pesquisa realizada por eles, resgatar as recordacdes que 0s professores possuel
que geram expectativas ou repudio a aprendizagem da Geometria. Para Barrantes e Blanco
(2004, p. 36), “o desconhecimento dos conteudos e de estratégias metodoldgicas é um grande
incoveniente para que os professores em formagédo déem significado ao contetdo didatico e
faz com que o concebam como algo desnecessario e vazio”.

Segundo Artigue (1990 apud MACHADO, 2003, p. 7),

[...] concepcdo é como um ponto de vista local sobre um dado objeto,
caracterizado por situagdes que lhe servem de ponto de partida, sistemas de
representacfes mentais, invariantes, técnicas de tratamento e métodos
especificos (implicitos ou explicitos).
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As pesquisas desenvolvidas por Barrantes e Blanco (2004) demonstram que através
das recordagBes e expectativas que os professores possuem, seria possivel investigar ac
concepcbes dos mesmos. Apontam ainda que as concepcdes que os professores tém en
relacdo a matematica, sdo mais dificeis de serem modificadas com o passar dos anos
escolares.

As concepcgdes sdo uma espécie de lente ou de filtro que os professores
utilizam, consciente ou incoscientemente, para filtrar e, em algumas
ocasifes, bloquear os conteudos da Didatica da Matematica dos cursos de
formacdo e interpretar o seu proprio processo formativo. (GONZALEZ
(1995 apud BARRANTES; BLANCO, 2004, p. 30).

Neste contexto, para verificar as concepc¢des que os professores possuem em relagao
ao conhecimento matematico, € necessario averiguarmos, no decorrer desta pesquisa, quais 0¢
saberes que eles adquiriram no decorrer da sua trajetéria escolar e profissional, ou seja,
verificar sua historia, porque “as praticas dos professores sédo intimamente ligadas as suas
concepcgbes da matematica e do ensino construido por eles no momento de sua formacao”.
(ALMOULOUD apud MACHADO, 2003, p. 7).
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CAPITULO lIl - METODOLOGIA E OBJETIVOS

Neste capitulo, apresentaremos o0s objetivos deste trabalho e, em funcdo destes, a
escolha da abordagem qualitativa e dos procedimentos utilizados para o desenvolvimento da
pesquisa. Apresentados os procedimentos gerais adotados, descreveremos as caracteristicas ¢
Escola de Educacao Infantil (EMEI) escolhida para a realizacdo da pesquisa, destacaremos
quais os conteudos matematicos mencionados na proposta de Educacéao Infantil do Municipio
de Marilia e, por ultimo, informaremos quais foram os sujeitos participantes, baseando-se nas
observacdes realizadas no periodo de margo a setembro de 2009.

3.1 Objetivos da Pesquisa

A pesquisa tem como questdo basica a relagédo entre a atividade docente na Educacéo
Infantil e o desenvolvimento do pensamento geométrico. Tendo isso em vista, pretendemos
verificar como os professores desenvolvem noc¢des matematicas, mais especificamente as
geomeétricas, neste nivel de escolaridade, dada a especificidade da Educacéo Infantil, ao
mesmo tempoem que pretendemos discutir a natureza da formaegdprafessores para
realizagcéo desta tarefa.

Considerando que o desenvolvimento dos conceitos geométricos esta presente no dia a
dia das criancas da Educacéao Infantil, pois “0 pensamento geométrico compreende as relacoes
e representacdes espaciais que as criancas desenvolvem, desde muito pequenas, inicialmente
pela exploracdo sensorial dos objetos, das acbes e deslocamentos que realizam no meio
ambiente (...)” (BRASIL, 1998, 229), o objetivo geral da pesquisa é descrever e analisar as
concepcoOes e acdes pedagogicas, relativas as nocdes e conceitos geométricos, de professore
da Educacéao Infantil, tendo em vista refletirmos a natureza da formacéo dos docentes para
trabalhar nesse nivel.

Para tanto, tracamos alguns objetivos especificos:

» Analisar as orientacbes mencionadas em relacdo a Geometria na Proposta

Curricular do Municipio de Marilia para a Educacgéao Infantil;

» Identificar, no planejamento do professor, quais conhecimentos geométricos

séo privilegiados e quais as formas previstas para desenvolvé-los;

» Identificar e analisar contetdos e praticas pedagdgicas relacionadas as nogoes e

conceitos geometricos, desenvolvidos pelos professores de Educacéao Infantil;
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» Descrever e analisar as concepc¢des que os professores apresentam sobre ensino

na Educacao Infantil, mais especificamente de Matematica e Geometria.

E importante destacarmos que para a elucidacdo do primeiro e segundo objetivos
especificosfoi adotado como procedimento a analise documental; ja para o terceiro objetivo
foi necessario realizar observacdes da pratica dos professores. Por fim, para o quarto objetivo,

realizamos entrevistas com professores.

3.2 Metodologia

Para compreendermos tanto a Geometria que vem sendo tratada nas instituicbes de
Educacgéo Infantil, quanto a formacdo do educador influéncia no trabalho com os conteudos
geomeétricos, optamos por uma pesquisa de abordagem qualitativa.

Tendo em vista que as Ciéncias Humanas tém suas especificidades e nem sempre &
possivel quantificar e mensurar situacdes e realidades, é necessario utilizar-se de uma
metodologia de natureza qualitativa. “A pesquisa qualitativa é uma designacdo que abriga
correntes de pesquisa muito diferentes. Em sintese, essas correntes se fundamentam em
alguns pressupostos contrarios ao modelo experimenfal(CHIZOTTI, 1995, p. 78).

Para Bogdan e Biklen (1994), as pesquisas qualitativas sdo compostas por cinco
caracteristicas: 1) O ambiente natural € a fonte direta dos dados e o investigador € o
instrumento principal; 2) Elas sado descritivas, ou seja, o investigador procura perceber com
que frequéncia determinado fenémeno acontece, buscando nao interferir; 3) Os investigadores
preocupam-se mais com o0 processo do que os resultados; 4) Os investigadores procuram
analisar os dados de forma indutiva; 5) O significado é essencial na abordagem qualitativa.

Chizotti (1995) defende que o pesquisador € essencial para a realizagdo da pesquisa
qualitativa. Por isso, ele ndo deve se deixar conduzir apenas pelas aparéncias ou por
preconceitos, mas ter como meta compreender os fendbmenos como um todo.

Para perceber melhor a realidade da instituicdo de Educagé&o Infantil, foram analisados
documentos (propostas e planos de trabalho) que elucidaram o0 que orienta a pratica

pedagogica dos professores no que se refere ao ensino de Geometria.

® Defende um Gnico padrdo de pesquisa para as ciéncias em ambito geral, além de focalizar no modelo de estudo
das ciéncias da natureza.
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[...] a analise documental pode se constituir numa técnica valiosa de
abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informacdes
obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou
problema. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38).

Ademais, segundo Franco (2003), a analise de documentos implicara a utilizacdo de
tedricos para realizacdo de comparacdes contextuais.

Além da verificacdo pormenorizada dos materiais anteriormente mencionados,
também realizamos observagfes da rotina de trabalho do professor, envolvendo os materiais
utilizados, as formas de exploracdo da realidade com as criancas, o trabalho com os contetados
a serem desenvolvidos, como por exemplo: a no¢cdo de espaco, a composicdo do campo
visual, conservacdo de forma e tamanho, nocdes de aberto e fechado, longe e perto, a
familiarizacdo com as figuras geométricas (planas e ndo planas) e a descoberta de
propriedades e estabelecimento de rela¢des (entre figuras e entre propriedades).

Vianna (2003, p. 12) considera que “a observacama das mais importantes fontes
de informacdes em pesquisas qualitativas em educacdo. Sem acurada observacédo, nao hé
ciéncia. Anotagdes cuidadosas e detalhadas vao constituir os dados brutos das observagoes
[...]”. A referida autora ressalta que atualmente, a observacdo estad contribuindo para o
desenvolvimento do conhecimento cientifico.

Fourez (1995, p. 40) destaca que no decorrer das observacbes, € necessério o
pesquisador relacionar os conhecimentos que ja possuia com aquilo que esta vendo, ou seja,
“uma observacao € uma interpretacdo: € integrar uma certa visao na representacao teorica que
fazemos da realidade”.

Posteriormente, os dados coletados foram organizados em categorias de andlise, tais
como: organizacdo da grade curricular, metodologia e formacdo de professores, nos
proporcionando uma visdo mais completa do objeto investigado.

Por ultimo, para aprofundar os elementos obtidos nas observacdes das aulas, fizemos
entrevistas individuais semi-estruturadas com os professores, para analisar as atividades
organizadas por eles e o que deixaram de explorar, verificar sua formacdao inicial e continua e
a sua interferéncia no modo como o ensino da Geometria vem sendo tratado em sala de aula.
“A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a captacdo imediata
e corrente da informacéo desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os
mais variados tépicos.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).
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Nesse ambito, Szymanski (2004) diz que a entrevista possibilita a interacdo humana,
proporciona ao pesquisador transmitir a confiabilidade ao entrevistado e a possibilidade de

captar informacdes, aléem de permitir uma participacdo ativa do entrevistado.

3.3 Caracterizacado da Escola de Educacéo Infantil do Municipio de Marilia (EMEI)

Primeiramente, para a escolha da Escola Municipal de Educacéo Infantil do Municipio
de Marilia (EMEI) foi necesséario agendar, na Secretaria da Educacdo, uma reunido com a
Coordenadora Pedagogica da Educacao Infantil do Municipio.

Na reunido realizada com a Coordenadora, no final do ano de 2008, nos informamos
sobre o numero de EMEIs presentes no municipio de Marilia e quantas coordenadoras da
Secretaria de Educagdo eram responsaveis por realizarem as visiaasaescolas. A
coordenadora nos informou que o Municipio possui, atualmente, vinte e seis EMEIs e trés
EMEIs Creches, sendo, quatro as coordenadoras responsaveis por realizarem o
acompanhamento as EMEIs, até o final de 2008.

Em seguida, indagamos quais seriam as duas EMEIs que, segundo sua observacéo,
apresentavam uma equipe pedagdgica e de professores que seguiam as orientacdes didatica
de ensino da Secretaria da Educagdo do Municipio de Marilia e que mantinham
posicionamentos inovadores e criativos em relacdo as atividades desenvolvidas com as
criancas. Duas EMEis foram indicadas, sendo as duas localizadas na Zona Sul do Municipio
de Marilia.

Entretanto, a pesquisa se realizou apenas em uma das escolas indicadas, ja que a outre
nao concordou em participar da investigacao proposta.

Com o consentimento de uma das EMEIS, iniciamos o trabalho no primeiro semestre
de 2009. Apds o periodo de adaptacdo das criancas a escola, considerado o primeiro més de
aula, a Diretora permitiu que iniciAssemos as observacdes das préaticas dos professores a partir
da segunda quinzena do més de marco. Optamos por escolher as salas do “Infantil II”,
constituidas por criancas de quatro e cinco anos, pois verifiogneosesta faixa ja existe
uma preocupacado em desenvolver atividades que abordem os contelldos geométricos.

A Diretora pediu que a pesquisa fosse realizada no periodo da manha, pois, neste
horario, ha um nimero menor de estagiarios e o ambiente seria mais tranquilo para realizar as
observacoes. Neste periodo, ha trés salas de Infantil Il na escola, sendo uma delas em regime

parcial e as outras duas em periodo integral. A Diretora e a Coordenadora Pedagdgica
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consideraram importante realizar a pesquisa nas turmas de periodo integral, pois nestas, as
criangas permanecem o dia todo na escola.

Os professores seguem a seguinte rotina de trabalho: a satéanidl I A, das
08h00 as 09h30; as criancas permanecem no parque, N0 quiosque, quadra ou na areia; cerce
de 09h30 comecam a comer o lanche; as 09h45 vao para sala e somente saem por volta da:
11h20 para almocarene, por ultimo, vdo para o repouso; na saldndantil Il B , todos os
dias, das 08h00 as 09h30, as criancas permanecem na sala de aula; cerca de 09h30 dirigem-s:
ao lanche, por volta das 09h45 escovam os dentes, depois vao para o parque ou areia, cerca d
10h30 trocam de roupa ou tomam banho, as 11h00, almo¢cam, em seguida, escovam 0s dentes
e preparam-se para repousarem ao meio dia.

As turmas sdo formadas por aproximadamente vinte e trés criancas cada uma.
Observamos que apenas uma pequena parcela falta no dia a dia, porque a grande maioria
precisa permanecer em periodo integral na escola, pelo fato dos pais trabalharem. E
importante destacar que as criangas permanecem na escola até cerca de 16h30.

Os professores precisam entregar, no inicio da semana, 0s semanarios, nos quais
devem constar as atividades que irdo realizar no decorrer dela. Conforme a coordenadora
pedagogica destacou, os professores precisam desenvolver 0s seguintes eixos: ldentidade €
Autonomia, Linguagem oral e escrita, Matematica, Artes Visuais, Musica, Movimento e
Natureza e Sociedade, que estdo presentes na proposta pedagdgica do municipio de Marilia.
Entdo, a Coordenadora e a Diretora sugeriram que a pesquisa fosse realizada as quintas e
sextas-feiras, pois seriam os dias em que os professores intensificariam o desenvolvimento de
atividades com conteldos matematicos.

Depois das conversas preliminares com a Direcdo, foi autorizado o inicio das
observacoes para o dia 26 de marco de 2009.

Foram realizados 11 dias de observacao no Infantil Il A e 14 dias de observacdes no
Infantil Il B. Essas observagdes ocorreram durante 7 meses.

As observacdes foram transcritas para facilitar a posterior anélise dos contetdos
trabalhados pelos professores no decorrer dos meses e verificar quais as atividades poderiam
ser desenvolvidas, levando-se em consideracdo a importancia de valorizar 0s conceitos

geométricos e conhecimento do espaco a partir desta etapa da Educacéo Infantil.
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3.4 Observacdes em Sala de Aula

A pesquisadora permaneceu na escola as quintas e sextas-feiras para a realizacdo das
observacdes, uma vez que em um destes dias da semana é que haveria a exploracdo de
atividades de matematica com as criangas.

As observaces iniciavam-se as 08h00 e terminavam por volta das 11h30, momento
em gue se encerravam as atividades do periodo da manha.

No periodo em que a pesquisadora permanecia na escola, foi necessario acompanhar
as atividades desenvolvidas em todos ambientes da escola: sala de aula, quiosque, quadra ¢
parque.

Em sala de aula, a pesquisadora teve que se sentar no fundo da sala, para evitar chamat
a atencao das criancas. Esta posicdo permitiu que se pudesse ter uma visdo de como erarn
desenvolvidos os conteudos e ter a oportunidade de realizar as anotagdes no momento em que
os fatos ocorreram.

Este procedimento de o préprio observador realizar as anotacoes é denominado de
observacao cursiva. Segundo Gatti (2001), este tipo de observacdo € uma das alternativas
novas para lidar com os processos e problemas escolares.

Vianna (2003) defende que o pesquisador deve selecionar previamente quais 0s
aspectos que pretenderd focar no decorrer da observacdo na escola, para que ndo perca d
vista 0s aspectos mais importantes para o seu objeto de estudo.

Tomando como principio esta perspectiva, foi estabelecido que durante as observacoes
fossem averiguados quais 0s conteudos matematicos eram trabalhados e a forma como eram

desenvolvidos, com o objetivo de analisar posteriormente o que poderia ter sido explorado.

3.5 Analises dos Documentos

Os documentos analisados foram: a Proposta Curricular do Municipio de Marilia para
Educacdo Infantil — Infantil Il e os Semanarios dos professores do Infantil A e do Infantil B.

A partir da leitura da Proposta Curricular para Educacéao Infantil I, nos detivemos em
verificar as orientagcdes contidas em relagcdo a que conteidos matematicos explorar e de que
maneira o professor deveria organizar as atividades a serem desenvolvidas juntamente com as
criancas.

Na analise dos semanarios, verificamos com que freqiéncia a Geometria estava

presente no planejamento da rotina de trabalho do professor, como as atividades foram
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organizadas, qual a natureza das atividades e, por ultimo, a sequéncia utilizada para o
desenvolvimento dos conteudos.

Em ambito geral, a analise nos permitiu verificar os seguinttes itens: a natureza das
atividades desenvolvidas, os fundamentos que alicercam a pratica dos professores, as
tendéncias pedagogias e tipo de Geometria (Plana ou Espacial) presente na préatica do
professor.

Esse procedimento nos ajudou, principalmente, no estudo de quais metodologias
orientam a pratica docente, refletindo, algumas vezes, na maneira como o professor programa

as atividades a serem desenvolvidas.

3.6 Entrevistas com os Professores

As entrevistas foram realizadas com dois professores, um deles responsavel pela turma
do Infantil A e o outro, da turma do Infantil B, com o intuito de averiguar qual a influéncia da
formacédo do professor em sua préatica e quais as concepg¢des que possui sobre 0 ensino de
Matematica, mais especificamente de Geometria.

Para coleta das informagfes, elaboramos previamente algumas questbes a serem feitas
aos professores. Os eix0s em que procuramos nos centralizar para obtencao dos dados foram:

A formacao docente que englobou as seguintes questdes:

* A formacao que tiveram;
» Se a formacdo forneceu os elementos necessarios para o desenvolvimento da

Matematica com as criangas pequenas.

A especificidade da Educacéao Infantil que englobou as seguintes questdes:

* Aimportancia e a finalidade da Educacao Infantil,
* A maneira que deveria ser desenvolvido o trabalho na Educacéo Infantil;
» Adiferenca entre o trabalho da Educacéo Infantil e Ensino Fundamental;

O desenvolvimento das no¢Bes matematicas e geomeétricas que englobou as

seguintes questodes:

* A relevancia de se ensinar Matematica para essa faixa etaria e o que deveria ser
trabalhado nessa area;

» Os documentos utilizados para fundamentacéao da pratica;

* Os conteudos de Matemética (Niumeros e Sistemas de Numeracdo; Grandezas e

Medidas; Espaco e Forma; Tratamento da Informacéo) mais desenvolvidos;
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» Asdificuldades para se trabalhar os conceitos Matematicos;

» O trabalho isolado dos conteudos;

* A maneira como as nog¢des geométricas foram desenvolvidas nas atividades realizadas
na escola.

A conversa que tivemos com 0s respectivos professores foram gravadas e norteadas
pelos eixos e questbes mencionados acima, 0 que nos possibilitou a obtencdo dos dados
necessarios para reflexdo sobre as concepcdes apresentadas, por parte dos professores, el
relacdo a formacdo que tiveram, a especificidade do trabalho na Educacéo Infantil e ao

desenvolvimento da Geometria nessa faixa etaria.
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CAPITULO IV — DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS
4.1 Proposta Curricular para a Educacéo Infantil do Municipio de Marilia

Na apresentagdo da Proposta Curricular para a Educacao Infantil de Marilia (2009),
consta que a finalidade da Educacao Infantil &€ desenvolver integramente a crianca até os cinco

anos de idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a
acdo da comunidade e da familia.

Nesta perspectiva, a proposta tem como objetivo fornecer subsidios para o trabalho
pedagodgico dos professores, de forma a garantir uma unidade de a¢cdo em nivel municipal, ao
mesmo tempo possibilitar a autonomia pedagdégica de cada escola.

Na proposta consta que os professores deverdo desenvolver as atividades com as
criancas nestes sete eixos: ldentidade e Autonomia, Linguagem oral e escrita, Matematica,
Artes Visuais, Musica, Movimento e Natureza e Sociedade.

A Matematica esta dividida em quatro areas: 1) Numeros e operacdes, 2) Espaco e
Forma, 3) Grandezas e Medidas e 4) Tratamento da Informacéo.

Em relagdo a area “Espaco e forma”, as expectativas de aprendizagem sdo as
seguintes:

- Identificar pontos de referéncia para indicar sua localizacdo em espagos
diversos;

- Identificar o caminho para se movimentar no espago escolar,
representando a trajetéria percorrida, por meio de desenhos;

- Identificar semelhancas e diferencas entre as formas dos objetos de seu
cotidiano;

- Representar objetos de seu cotidiano, por meio de desenhos e dobraduras;
- Montar e desmontar figuras tridimensionais;

- Classificar objetos pela forma e tamanho;

- Construir e representar formas geométricas. (MARILIA, 2009, p. 14).

Os conteudos a serem desenvolvidos, segundo a Proposta, na area “Espaco e forma”

- Exploracéo do préprio corpo num espaco determinado;

- Exploracéo sensorial dos objetos;

- Orientagéo espacial: posicao, direcao e lateralidade;
- Semelhancas e diferencas entre as formas dos objetos de seu cotidiano;
- Montagem e desmontagem de embalagens tridimensionais;

- Classificagédo de objetos conforme o tamanho e a forma;

- Construcao e representacao de formas geométricas;

- Identificagdo de caminhos para se movimentar no espaco escolar.
(MARILIA, 2009, p. 15-16).
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Além disso, constam do documento orientacfes didaticas para os professores
desenvolverem as atividades com as criangas, necessidade de que o professor proponhe
situacOes-problema desafiadoras e motivadoras para os alunos, envolvidas quando possivel
com outras areas de conhecimento e respeitando as possibilidades da faixa etaria deles e
valorize as estratégias encontradas pelos alunos na resolugdo dos problemas, ou seja, levar en
consideragdo os caminhos utilizados pela crianga para chegar ao resultado. O documento
destaca também a importancia de propor problemas orais de forma a proporcionar a resolucéo
oral das solucdes e valorize os registros individuais de cada aluno.

Em relacdo a Geometria, ha uma recomendacgdo para se vabrigaometria
experimental ou a Geometria manipulativa, apresentando as criangas, primeiramente, 0s
sélidos geométricos, por serem palpaveis e concretos.

A utilizacdo de jogos matematicos é salientada como forma de facilitar a formacgéo de
conceitos, além de proporcionar as seguintes brincadeiras infantis: amarelinha, bola de gude,
atividades com corda, bola e brincadeiras de roda.

Por ultimo, o professor deve fornecer sucata e materiais tais como: abacos, blocos
l6gicos, material dourado, material cuisenaire, tangram, dobraduras e geoplano, para
favorecer o aprendizado de conceitos matematicos pelos alunos.

A proposta defende a organizacdo das atividades por meio de rotinas de trabalho,
possibilitandogue a crianga perceba o processo a ser seguidagaaddamiliaridade com o
ambiente escolar de forma progressiva; ao mesmo tempo, permite que sejam feitas
adequacOes e alteracdes quando forem necessarias para possibilitar, progressivamente, que :
crianga tenha autonomia e independéncia para a realizacdo de algumas tarefas.

E proposto também que o professor desenvolva algumas atividades permanentes com
as criancas. Estas séo “situacdes propostas de forma sistematica e com regularidade, mas nac
sdo necessariamente diarias” (MARILIA, 2009, p. 31) e que devem proporcionar
aprendizados significativos por meio de desafios apresentados aos alunos. Algumas das
atividades permanentes sédo as seguintes: roda semanal da leitura, divulgacdo de cartazes ¢
jornais na sala, oficinas de desenho, pintura e musica, faz-de-conta, caixa de correspondéncia,
cuidados com o corpo e com a natureza, cantinho da matematica e outros.

Especificamente, o “cantinho da matematica” devera conter: “sélidos geométricos,
cartazes com situagdes-problema, tabelas de numeros, jogos matematicos, numeéricos, de
construcéo e de regras, materiais didaticos, etc”. (MARILIA, 2009, p. 33).

Também € interessante que os professores estabelecam uma sequéncia didatica, ou

seja, organizem atividades ligadas entre si para facilitar o desenvolvimento dos conteudos,
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ndo se esquecendo de realizar um levantamento prévio dos conhecimentos das criangas. Sac
estabelecidos trés itens fundamentais para compor a sequéncia didatica: planejar, executar e
avaliar.

Na proposta, destaca-se a possibilidade de desenvolver as atividades das criangas por
meio de projetos de trabalho organizados a partir de um problema a ser resolvido ou de um
produto final que se pretendera obter. Iniciando os projetos a partir de uns dos eixos de
trabalho, seria possivel neste sentido, ampliar para as demais areas de conhecimento.

Ao final, a proposta apresenta a importancia de o professor realizar as avaliagdes com
as criancas de forma continua, utilizando portifélios e fichas de avaliacdo para os sete eixos,
nao se preocupando apenas com o produto final da avaliagdo, mas sim com o decorrer do
processo, de forma a intervir, quando necessario, para estimular o melhor aprendizado do
aluno.

As idéias basicas apresentadas na Proposta Curricular para Educacdo Infantil do
Municipio de Marilia assemelham-se ao que € proposto no RCN (BRASIL, 1998). Uma das
poucas diferencas que se pode identificar € a indicacdo para incorporacdo do eixo
“Tratamento da Informacdo”, j& que este consta apenas nos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental (PCN) (BRASIL, 1997).

E interessante que a Proposta Curricular do Municipio, assim como o RCN,
mencionam os principais eixos do conhecimento que devem ser explorados com as criangas e
deixa claro que trabalhar a Matematica na Educacdo Infantil envolve diversas areas.
Especificamente em relacdo a Matematica, destaca que ela ndo se centraliza apenas em
“ndmeros”, pelo contrario, destaca que é necessario trabalhar outros contetdos, tais como os
relativos a “espaco e forma” e “medidas”.

Contudo, a Proposta Curricular do Municipio apresenta os contetdos e as orientacdes
fragmentadas por eixos de conhecimento, assim como é dividido no RCN. Esta divisao,
embora permita ampliar a visdo dos professores a respeito das areas de conhecimento e de
suas subareas, como no caso da Matemética, que podem ser exploradas na Educacéo Infantil
acaba por favorecer uma fragmentacédo do trabalho. Esse fato se agrava, tendo em vista a
tradicdo de disciplinarizacdo do conhecimento, existente na escola, tradicdo da qual o proprio

professor participou enquanto aluno.

[...] que considerar as milhdes de criancas brasileiras de 0 a 6 anos como
criangas e ndo so alunos, implica ver o pedagdgico na sua dimenséo cultural,
como conhecimento, arte e vida, e ndo s6 como algo instrucional, que
objetiva ensinar coisas. (KRAMER, 2006, p. 810).
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Além disso, a propria organizacao curricular da escola endossa essa pratica, na medida
em que a supervisdo do trabalho pedagogico da Secretdria da Educacdo Municipal orienta
para que todos os eixos sejam trabalhados no decorrer da semana, sugerindo inclusive um
quadro de distribuicdo das areas em dias pré-fixados. Esse conjunto de fatores constituli,
certamente, condicionante para o desestimulo ao desenvolvimento de projetos como
possibilidade de realizar um trabalho integrado, mais condizente com o espirito do que se

entende por Educacao Infantil.
4.2 Planejamento dos Professores

Neste item, descreveremos 0s conteudos e as atividades matematicas que o0s
professores propuseram as criancas semanalmente, no periodo de marco a setemtfo de 2009
além de mostrar as expectativas apos a realizacdo das mesmas.

Logo abaixo, dispomos no Quadro 1 as atividade®rdeddos matematicos que

constaram no semanario do Infantil A.

Quadro 1 — Atividades e Conteudos do Infantil A
PERIODO | EXPECTATIVAS |CONTEUDO | ATIVIDADES/DESENVOLVIMENTO
1. DE 16 A | Escrever e nomear| (1. Escrita Observando um xérox, com varios
20 DE nameros. numérica) nimeros, os alunos irdo ligar a sequéngia
MARCO dos numeros, iniciando de 0 a 15,
formando um desenho de Borboleta.
2. DE 23 A | Perceber o uso Identificacdo | Complete.
27 DE social do numero. | dos nimeros
MARCO em diferentes
contextos.
(2.Escrita
numeérica)
3. DE 30 | Reconhecer e Utilizacao da | Contagem dos alunos.
DE valorizar os contagem oral
MARCO | ndmeros, as nas
A 03 DE | operagoes brincadeiras e
ABRIL numeéricas e as em situagdes
contagens orais. | nas quais as
criangas
reconhecam
suas
necessidades

® Aproveitamos a oportunidade para dizer que as observacdes ndo ocorreram no més de fevereiro, pois a Direc&o
da Escola considerou um periodo de adaptacdo das criancas e, também, ndo se estenderam aos meses de outub
e novembro, porque as criangas estavam constantemente participando dos ensaios da formatura.
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(3.Contagem)

4. DE 06 A | Reconhecer e Utilizacao da | Contagem dos alunos.
09 DE valorizar os contagem oral
ABRIL nameros, as nas
operacoes, brincadeiras e
numeéricas e as em situagdes
contagens orais. | nas quais as
criangas
reconhecam
suas
necessidades
(4.Contagem)
5. DE 13 A | Reconhecer e Iniciagdo da | Contagendos alunos. Escrita dos
17 DE valorizar os compreensao | numerais de 0 a 20.
ABRIL nameros, as sobre a
operacoes organizacao
numericas e as do sistema de
contagens orais. | numeragao.
(5.Contagem)
6. DE 20 A| Reconhecer as Exploracdo e | Formas geométricas. Escrita dos numerais
24 DE | propriedades identificacdo | de 0 ao 20 (tarefa)
ABRIL geométricas de de Encontre os circulos e os quadrados
objetos e figuras. | propriedades | (xérox).

geomeétricas

de objetos e

figuras, como

formas e tipos

de contornos.

(1. Geometria

6. Escrita dog

numerais)

7. DE 27 | Reconhecer as Exploracao e | Escrita dos numerais da referida
DE propriedades identificacdo | quantidade.

ABRIL A | geométricas de de Desenvolvimento: Avaliacdo diagnostica
01 DE objetos e figuras. | propriedades | (MA). Contagem e escrita do numeral das
MAIO geométricas | quantidades de cada desenho.

de objetos e
figuras, como
formas e tipos
de contornos.
(2. Geometria
7.Escrita dos
numerais)

8. DE 11 A| Reconhecer e Iniciacdo da | Escrita dos numerais da referida

15 DE | valorizar os compreensao | quantidade. Contagem. Classificagéo.

MAIO nameros, as sobre a Obs: Xérox das setas e quadrinhos e

operacoes organizacdo | estante de brinquedos (ANEXO K).

numeéricas e as
contagens orais.

do sistema de
numeracao.

(8.Escrita dos
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) ao

numerais)
9. DE 18 A| Reconhecer e Iniciacdo da | Escrita dos numerais da referida
22 DE | valorizar os compreensao | quantidade. Contagem e classificagéo.
MAIO nameros, as sobre a
operacgdes organizacao
numeéricas e as do sistema de
contagens orais. | numeragao.
(9.Escrita dos
numerais)
10. DE 25| Reconhecer e Iniciacdo da | Contagens diversas.
A 29 DE | valorizar os compreensao
MAIO nameros, as sobre a
operacgdes organizacao
numeéricas e as do sistema de
contagens orais. | numeragao.
(10.
Contagem)
11. DE 15| Reconhecer e Utilizacao da | Contagem dos alunos.
A 19 DE | valorizar os contagem oral
JUNHO nameros, as nas
operacoes brincadeiras e
numeéricas e as em situagdes
contagens orais. | nas quais as
criangas
reconhecam
suas
necessidades
(11.
Contagem)
12. DE 22| Produzir escritas | Utilizacdo de | Contagem dos alunos. Somando as
A 26 DE | numéricas de calculo como | figuras. Adicao.
JUNHO nameros do ferramenta Escreva os numeros em sequéncia do (
cotidiano, a partir | para resolucao 20.
de situacbes- de situagdes- | Obs: Xérox — soma das figuras de
problema. problema. bichinhos (ANEXO L).
(12.
Contagem
13. Adicao)
13. DE 20| Classificar os Classificagcdo | Domin6 com blocos légicos.
A 24 DE | objetos pela forma | de objetos
JULHO e tamanho. conforme o
tamanho e a
forma.
(3.
Geometria)
14. DE 27| Comunicar idéias | Proposi¢cdo dg Medindo os alunos com fita métrica.
A 31 DE | matematicas, situacdes que| Iremos comparar e medir a altura dos
JULHO hipéteses e despertem alunos, marcando com fita crepe na
resultados interesse das | parede as alturas. Colocaremos nome €

encontrados et

A

criancas sobr

centimetros de todos. Iremos comp:




72

m
r, O

és

pois

situacOes problemg,as medidas. | com maior — 0 menor, etc.
relativas a (1. Medidas)
quantidades e
medidas, utilizando
a linguagem
matematica.
15. DE 24 (2. Medidas | Iremos comparar a altura dos alunos co
A 28 DE 14. Adicao | fita crepe, e depois comparando o0 maio
AGOSTO 15.Subtracéo), menor, qual o mais alto, qual o mais
baixo.
Problemas de adicdo e subtracao, atrav
de desenhos. Irei fazer a leitura, eles
representardo através do desenho e de
escreverao o resultado ( 0 niumero).
16. DE 31 (16.Numerais) Par ou impar (ANEXO M).
DE
AGOSTO
A 04 DE
SETEMB
RO
17.DE 8 A (17. Xérox com contas de subtracao.
12 DE Subtragao)
SETEMB
RO
18. DE 14| Construir Medicdo de Medidas dos alunos.
A 18 DE | estratégicas para | comprimentos| Contas de adi¢cdo que 0s alunos irdo co
SETEMB | medir massas e da lousa. Juntos iremos resolvendo a p
RO comprimentos, capacidades | da hip6tese dos alunos em como realizd
massas e atraves de las.
capacidades de medidas néo
vasilhames sem usppadronizadas.
de unidades de (3. Medidas
medidas 18. Adicao)
convencionais.
19. DE 21| Comunicar idéias | Utilizacdo de | Adigcdo e subtracao.
A 26 DE | matematicas atravéscalculo
SETEMB | de situagles- mental como
RO problema. ferramenta

para resolucag
de situacdes-
problema.

(19. Adigéao
20.
Subtracao)

N4

piar
artir
-

Fonte: Elaborado pela autora, 2010.
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Na turma do Infantil A, constatamos que no decorrer do més de margo ocorreu o
desenvolvimento de atividades centralizadas no sistema de numeragdo. E importante
salientarmos que, na maioria das vezes, 0s numeros séo trabalhados apenas por meio de
contagem; em contrapartida, a escrita numérica (atividades relacionando quantidade ao
numeral) poderia servir de base para explorar o sistema de numeracéo;

Nas duas ultimas semanas do més de abril, buscou-se explorar a identificagdo de
propriedades de objetos e figuras geométricas (tais como forma e tipos de contorno). No més
de maio, os conteudos predominantes foram novamente a “iniciacdo da compreensao sobre a
organizacao do sistema de numeracao”.

No més de junho, os conteldos previstos eram a contagem oral e a utilizacdo do
calculo para a resolucéo de situacGes-problema. Apenas em julho volta a constar a geometria
no planejamento, pois se utilizam dos blocos l6gicos para a classificacdo de objetos conforme
o tamanho e a forma, e na uUltima semana deste mesmo més e um dia da semana do més d
agosto, sao desenvolvidas atividades que envolvem o conceito de medidas.

Na primeira e na ultima semana de setembro, os conteudos voltaram a se centralizar
no sistema de numeragcdo, porque foram desenvolvidas atividades que envolviam a
diferenciagdo entre nimeros pares e impares e célculos de subtracdo e adi¢cdo. Apenas em un
dos dias da segunda semana do més de setembro, os conteldos voltaram-se novamente para
“medicdo de comprimentos, massas e capacidades através de medidas ndo padronizadas”.

As atividades normalmente sdo programadas de forma isolada, ou seja, nao fica
explicita uma preocupacdo em dar sequéncia aos conteudos trabalhados. Por exemplo, a
escrita numérica se resume a correspondéncia entre a quantidade e o numeral sem ocorrer &
exploracéo do sistema de numeracéo (valor do lugar e comparacao entre 0s numeros).

Além disso, ndo basta as criancas recitarem 0S numerais através da contagem, é
importante, porque conforme ressaltam Maranhdo, Sentelhas e Mesquita (2004), a
significacdo da nocdo de numeros se constroi a partir do momento em que as criangas
resolvem situagdes problemas.

Segundo Moreno (2006, p. 74), as criancas precisam desenvolver certas competéncias

para tomarem consciéncia de que fazer matematica € resolver problemas, tais como:

- [...] descobrir gque um mesmo problema pode ser resolvido de diferentes
maneiras;

- saber que podem decidir (porque justamente € o que se espera deles)
entre usar materiais, desenhos, representacfes mentais, cartelas
numericas, calculos memorizados;
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reconhecer a necessidade de registrar por escrito o que produziram,
quando for possivel;

explicar, comparar, discutir e validar os diferentes procedimentos que
possam ter surgido.

Nesse contexto, Cerquetti-Aberkane e Berdonneau (1997) enfatizam o quanto é
necessario proporcionar a resolucdo de problemas a partir das vivéncias das criancas, para que
posteriormente elas consigam codificar as solucdes.

As atividades que constaram no semanario do Infantil B sdo as seguintes, conforme

Quadro 2 a seguir:

Quadro 2 — Atividades e Conteudos do Infantil B
PERIODO | EXPECTATIVAS | CONTEUDO | ATIVIDADES/DESENVOLVIMENTO
1. DE 02 A| Reconhecer e Registro do Num primeiro momento, discutir sobre| o
06 DE valorizar os namero de namero de alunos na sala. Oralmente,
MARCO ndameros e as alunos que contar o niumero de meninas, de meninos
contagens orais | formam a e total de criancas que ha na turma. Em
como ferramentas | nossa turma. | seguida, os alunos receberdo uma ficha
necessarias no (1. Contagem | impressa (ANEXO A) e sera proposta
cotidiano; 2. Escrita fazer o registro por escrito.
numerica) Ao final, discutir com os alunos que
foram utilizados apenas 0s numerais para
fazer o registro. Entdo, solicitar que
pintem apenas 0s numerais entre as letras.
2. DE9 A | Compreender o Escrita dog Inicialmente, discutir com as criangas
13 DE sistema numérico;| nameros; sobre uma das utilidades dos niameros|que
MARCO (3. Escrita € representar quantidade. Em seguida,
numerica) elas receberdo a ficha de trabalho
(ANEXO B) para que, com 0 apoio do
professor, registrem o0 signo escrito
correspondente a quantidade de objetos
indicados.
3. DE 16 A| Compreender 0 Compreensao | Apresentar ao grupo o material dourado.
20 DE sistema numérico;| sobre a Em seguida, disponibilizar aos alunos,
MARCO organizacgdo dodivididos em grupo, o material para que
sistema explorem livremente. Posteriormente,
NUMErico; solicitar aos alunos que separem |as
(4. Sistema de| unidades de acordo com o que fosse
numeracéo) | solicitado pelo professor. Por exemplo:
“Separar uma unidade! Depois, separar
mais uma. Contar quantas possui.| Ir
somando até chegar ao numeral 10.
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4 Reconhecer e (5. Contagem | Num primeiro momento, retomaram com
valorizar os| 6. Escrita dog as criancas a histéria da “Joaninha que
nameros, as numerais). perdeu suas pintinhas”, e iniciar uma
operacoes discussdo sobre a quantidade |de
numericas e personagens que fazem parte do texto.
contagens orais. Depois dessa discussédo, propor fazer o

registro escrito com o0 numero (e
personagens que aparecem na historia e
entregar a cada um deles a ficha
mimeografada (ANEXO C) para que
facam esse registro. Com a mediacaqg do
professor.

5. DE 23 A| Compreender 0 Compreensdo | Contagem de objetos. Escrever |os

27 DE | sistema numeéricq;sobre a numerais de 0 a 10 no caderno;

MARCO reconhecer asorganizacao dorepresentar a quantidade com o numeral
propriedades sistema de correspondente;
geomeétricas denumeragéo;
objetos e figuras. | Escrita dog -identificar formas geometricas;

nameros; relacionar objetos e formas geométricas.
exploracdo e
identificacdo | Desenvolvimento: No caderno de classe,
de os alunos deverdo escrever, com auxilio
propriedades | do professor, os numerais de 0 a 10. [Em
geométricas deseguida, deverdo representar a quantidade
objetos e de objetos colocando o numeral
figuras, comq correspondente (ANEXO D).
formas e tipos
de contornos. | No caderno de classe, os alunos devergao
(7. Contagem, | encontrar as formas geométricas e pinta-
8. Escrita las de acordo com a orientacéo do
numerica professor. Em seguida, deverao relaciopar
1. Geometria)| as figuras as formas geométricas
correspondentes (ANEXO E).
6.DE 30/03 (9. Contagem | Escrever 0 nome no espaco indicado.
A 03/04/09 2. Geometria)| Escrever 0 nome do desenho

(JOANINHA). Contar quantas joaninhas
aparecem no quadro e colocar o numeral
correspondente  no espaco indicado
(ANEXO F). Obs: Esta atividade os
alunos realizardo sozinhos, pois se trata
de uma avaliacdo diagnostica e ndo tera
intervencdo do professor, a ndo ser| as
orientacdes de procedimento.

Dar continuidade aos trabalhos com
formas geométricas, propor aos alungs a
montagem de uma joaninha a partir |de
alguns circulos de tamanhos diferentes.
Com o circulo vermelho dividido go
meio, formar as duas asas da joaninh
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circulo maior amarelo sera o corpo.
circulos pretos menores serdo as pintir

Os
has

e a cabeca. Depois de montada, a
joaninha sera colada no caderno de artes.
7.DE 06 A| Comunicar idéias Identificacdo | Contagem e escrita do signo numérico

10 DE | matematicas, dos numerais; | correspondente.

ABRIL hipoteses ¢ (10. Contagem

resultados 11. Escrita Utilizando o material dourado como
encontrados emnumerica) recurso concreto, trabalhar com os alupos
situagdes as fichas (ANEXOS G; H), explorando| a
problema, relativas contagem oral e o reconhecimento |do
a quantidades. signo numérico correspondente.

8.DE 13 A| Comunicar idéias Introducdo as Contagem; identificar maior e menor.

17 DE | matematicas, nocoes de

ABRIL hipoteses ¢ medidas. De acordo com a proposta de ficha

resultados (1.Medidas (ANEXO 1), trabalhar a contagem |e
encontrados eml12. Contagem | registro dos numerais por meio de
situacdes 13. Escrita dog resolucdo  de  problemas  simples
problema, relativas numerais envolvendo nogdes de mais e menos.
a quantidades. 14. OperacOes

com

problemas)

9 (3.Geometria) | Propor aos alunos a confec¢ao de um jogo
da memoria com as formas geométricas
para que levem para casa. Deverdo pintar,
recortar e colocar as pe¢as no envelope
(ANEXO J).

10. DE 20| Reconhecer eUtilizacdo da Contagem da rotina. Registro da

A 24 DE| valorizar os| contagem ora freqiéncia. Operagdes aditivas cpm

ABRIL nameros, as nas material dourado.

operacoes brincadeiras &

numéricas e em situacoes

contagens orais. | nas quais as
criancas
reconhecam
suas
necessidades.
(15.Contagem,
16.Escrita dog
numerais
17.0peragoes
aditivas)

11. DE| Ter confianga em Utilizagdo de| Resolugdo de problemas simples |de

27/04  A|suas proprias no¢des simplesadigéo utilizando o material dourado.

01/05 estratégias e na suae célculo

capacidade pal| mental comc| Utilizar o material dourado para c
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lidar com situacdesferramenta continuidade aos trabalhos com a adigao.
matematicas novaspara resolvef Na lousa, propor problemas simples
utilizando seus problemas. envolvendo a adicdo para que os alunos
conhecimentos (18.Célculo resolvam utilizando o material dourado.
prévios. mental Em seguida, no caderno de classe,
19. Adicao ) | registraremos 0 esquema em que| se
configura a operacdo e o sinal utilizado
para indicar soma, ou seja, o sinal +.
12. DE 11| Ter confianca em Utilizagdo de| Construcdo de grafico.
A 15/05 suas proprias nogdes simples
estratégias e na suae calculol Montar um gréfico para identificar |a
capacidade  paramental comg preferéncia dos alunos quanto aos itens
lidar com situagbesferramenta que sao oferecidos na Festa Junina. Para
matematicas novaspara resolverisso, serdo utilizados quadradinhos
utilizando seus problemas. recortados de papel colorido.
conhecimentos (20.Calculo Por exemplo: quantas criancas preferem a
préevios. mental Pesca? Quantas preferem o Pula-pula?
1. Tratamentq Etc...
da Marcar primeiro na lousa e depois |no
informacao) | painel previamente preparado, colocan os
votos (quadradinhos). Fazer a contagem e
o0 registro no caderno.
13. DE 18| Ter confianca em Utilizagdo de| Formas geométricas: circulos.
A 22/05 suas proprias nogdes simples
estratégias e na suae célculol No caderno, trabalhar as nocOes |de
capacidade paramental comg geometria por meio de recorte e colagem.
lidar com situacdesferramenta Primeiramente, ler para os alunos| a
matematicas novaspara resolvef histéria “O Ursinho Oto”. Em seguida,
utilizando seus problemas. analisar a ilustracdo do urso e instigar as
conhecimentos (4.Geometria) | criangas para perceberem que este animal,
prévios no desenho, constitui-se de formas
arredondadas. Em seguida, propor [@aos
alunos para que montem um ursinho
usando apenas circulos em sua
construcdo. No decorrer desta atividade,
além da forma circular, explorar 0s
conceitos de maior e menor, grande e
pegueno, meio, etc.
(21. Contagem Utilizar o material dourado para que |0s
22.Escrita alunos se apropriem das noc¢des de adicéo
numerica) por meio da resolucdo de problemas
simples.
14. DE 20| Espaco e forma:Semelhanca eA partir da observacdo dos objetos [de
A 24/07/09 | representar objetgsdiferencgas nossa sala de aula, faremos a reflexdo
de seu cotidiang,entre as formassobre as semelhancas e diferencas e
por meio de dos objetos deproporei para que facam o desenho|no

desenhos

seu cotidiano.

caderno de artes.
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dobraduras. (5.Geometria)
15. DE 27| Resolver situa¢des-Operacoes Atividades:
a 31/07/09 | problema, com numeros - Operagdes aditivas.
envolvendo as envolvendo o0s Desenvolvimento:
idéias de operacbesonceitos Com o apoio do material dourado, |os
com nameros. matematicos, | alunos resolverdo no caderno de clgsse
através de algumas operacdes aditivas utilizando| os
situacdes- numerais.
problema.
(23. Adicao)

16. DE 24 (24 Subtracao) Exploracdo de idéias de subtracdo com o

a 28/08/09. material dourado.

17. DE 31| - Reconhecer e- Adquirir | Atividades:

a 04/09/09.| valorizar os| vocabulo - Identificar o numeral que vem antes e

nameros. correspondentedepois na seqiiéncia numérica
- Produzir escritas— antes e Desenvolvimento:
numeéricas. depois. Realizaremos a atividade em ficha
- Formar o| (25. Sequénciatrabalhando os conceitos de “antes’| e
conceito de numeérica) “depois” na seqiiéncia numérica
namero através de
operacoes.
18. DE 07| - Comunicar idéias-  Operacfes Atividades:
a 12/09/09.| matematicas com numeros - Adicdo e subtracdo. Tendo o matefial
através de envolvendo 0s dourado como subsidio.
situacdes- conceitos. Desenvolvimento:
problema. (26. Adicao Resolugcdo de problemas envolvendo o
27. Subtracao)| conceito da subtracdo, com apoio [do
material dourado, envolvendo numergis
de 0 a 15.

19. DE 14 (28. Adicao) | Utilizarei o material dourado para dar

a 18/09/09. continuidade aos trabalhos com a adigéo.
Na lousa, proporei problemas simples
envolvendo a adicdo para que os alunos
resolvam utilizando o material dourado,

20. DE 12 (29.Divisédo) | Resolucdo de problemas envolvendo a

a 17/10/09. idéia de “divisdo”, com copinhos de
plastico e o material dourado.

21. DE 19 (6.Geometria) | Criando com as formas.

a 23/10. No caderno, as criangas colarao as formas
geomeétricas basicas: quadrado, circylo,
retangulo e triangulo. A partir das formas,
criardo figuras. Por exemplo: Com|o

circulo posso criar...
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Obs. A indicacdo do conteudo foi acrescentada pela pesquisadora nos casos em que 0 professor nac
mencionou.
Fonte: Elaborado pela autora, 2010.

Em relacdo adnfantil B, no decorrer do més de margo, os conteudos ficaram
centralizados em sistemas de numeracdo, e nas duas Uultimas semanas, foi propiciada a
oportunidade de iniciarem o contato com as figuras geométricas.

No decorrer do més de abril, a grande parte das atividades centralizou-se em
atividades envolvendo numerais e contagem oral; apenas em um dos dias, as criangas
desenharam as formas geomeétricas com o objetivo de confeccionaram um jogo da memoaria.
Na antepenultima semana do referido més, foi introduzido o conceito de medidas
(identificagéo de maior e menor).

No decorrer do més de maio, além de célculo mental, escrita numérica e contagem,
programou-se uma atividade para exploracdo de formas geométricas, especificamente o
circulo; também desenvolveu uma atividade envolvendo o tratamento da informacéo através
de um grafico.

No més de julho, permanecem 0s conteudos geométricos e o ensino das operacdes
matematicas. Por fim, nos meses de agosto e setembro, destacam-se o trabalho com as
operacdes (subtracdo e adicdo) e o sistema de numeracao.

As atividades do Infantil B, como podemos perceber acima, sdo mais diversificadas.
Notamos que, apenas em alguns momentos, houve tentativas de integracdo dos conteudos, pol
exemplo, ao ler histdrias, contar o nUmero de personagens, observar a forma dos mesmos; no
més da festa junina, demonstrar através do grafico, o que as criancas mais gostam na festa,
etc.

A seguir, apresentamos como 0S eixos matematicos foram contemplados nos

planejamentos das duas turmas do Infantil Il
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Tabela 1: Frequéncia dos conteudos indicados no planejamento das turmas do Infantil A
e B em relagdo aos eixos da Proposta Curricular do Municipio de Marilia para
Educacao Infantil

Conteudos indicados no Infantil A Infantil B
planejamento Frequéncia Frequéncia

1 - NOmeros e sistemas de
numeracao

- nUmeros e contagem

- sistema de numeragéao 20 29
-operacgdes (com material
dourado, algoritmo, calculo

mental)

~ 3 6
2 - Espaco e Forma - Exploracép
e identificacéo de figuras
geomeétricas
3 — Grandezas e Medidas 3 1
Medidas
4-Tratamento da informacéao 0 1
Total 26 37

O valor é relativo ao numero de vezes que aparece 0 assunto.
Total de aulas do planejamento Infantil A =19 e do Infantil B = 21
Fonte: Elaborado pela autora, 2010.

Na Tabela 1, ficou nitido que tanto no Infantil Amam no Infantil B, a freqiéncia de
atividades envolvendo “numeros e sistemas de numeracdo” foi muito maior em relacédo aos
demais conteudos. Na sequéncia “espaco e forma” é mais explorado no Infantil B do que no
Infantil A. A frequéncia de “grandezas e medidas” é pequena no Infantil A e muito baixa no
planejamento do Infantil B, enquanto “tratamento da informag&o” é inexistente no Infantil A e

consta apenas uma vez no Infantil B.
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Tabela 2: Frequéncia dos conteudos indicados no planejamento das turmas do Infantil A
e B em relagdo ao numero de aulas

Conteudos indicados no Infantil A Infantil B
planejamento FreqgUéncia Frequéncia
1 - Nomeros e sistemas de
numeracao
- nimeros e contagem 17 17

- sistema de numeracéao
-operagdes (com material douradp,
algoritmo, calculo mental)

2 - Espaco e Forma - Exploragéole 3 6
identificacdo de figuras
geomeétricas

3 — Grandezas e Medidas 3 1
Medidas

4-Tratamento da informacao 0 1
Total 19 21

Fonte: Elaborado pela autora, 2010.

Podemos notar que “Numeros e Sistemas de numeracdo” € o eixo privilegiado nas
duas salas no decorrer do ano; e centraliza-se em contagem de quantidades, escrita numeérica:
e operacdes de adicdo e subtracdo. Em seguida, constata-se que no Infantil B, seis das
atividades estavam relacionadas a “exploracdo e identificacdo de figuras geométricas”,
enquanto no Infantil A, apenas trés. Em seguida, notamos que no planejamento do Infantil A,
trés atividades sao relacionadas a “grandezas e medidas”, enquanto no Infantil B apenas uma.
Em relacdo ao contetdo “tratamento da informacéo”, o Infantil A ndo trabalhou, enquanto o
Infantil B planejou apenas um dia da semana para explorar esse conteudo.

Apesar do Referencial Curricular Nacional (BRASIO98) e a Proposta Curricular
do Municipio de Marilia (MARILIA, 2009) proporem o trabalho igualitario entre os eixos,
pode-se notar que no planejamento ha um desequilibrio entre eles, pois ha uma centralizacao
das atividades no eixo “numeros e sistemas de numeracdo”, enquanto em relacdo aos outros
dois eixos a porcentagem € muito baixa, ou quase inexistente.

Apés a andlise dos planejamentos semanais dos professores das turmas Infantil Il A e
Infantil Il B, podemos notar que no decorrer do ano letivo ha uma preocupag¢do maior em
proporcionar as criancas atividades que envolvam as noc¢des de numero e de operacdes. As
expectativas mais identificadas foram: “A compreenséo do sistema numerico” e “Reconhecer

e valorizar os numeros, as opera¢des numeéricas e contagens orais”. Atividades envolvendo os
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outros blocos da matematica, “grandezas e medidas” e “espaco e forma” sdo menos
trabalhadas em relagdo aos “numeros e sistemas de numeragao”.
Convém ressaltar que esses blocos também sdo essenciais para o desenvolvimento da

crianca, conforme destaca Reis (2006, p. 9),

As noglGes basicas em matematica, légica e geometria comegam ser
elaboradas a partir dos 4, 5 anos de idade, portanto é vital que a base seja
solida, bem construida e bem trabalhada, para que nela se assentem 0s
conhecimentos matematicos futuros. Mas é importante lembrar que estimular
o raciocinio l6gico-matematico € muito mais do que ensinar matematica — é
estimular o desenvolvimento mental, é fazer pensar.

As recomendacfes do RCN (BRASIL, 1998), de Smole (2003), Lorezanto (2006) e
outros autores € de que as atividades mateméticas desenvolvidas devam estar relacionadas
aos trés eixos na mesma proporcao e que, além disso, ndo sejam isoladas, mas relacionados a
demais areas de conhecimento desenvolvidas na Educacdo Infantil. Além disso, Scriptori
(2005) considera que, ao desenvolver os conteludos matematicos, € importante que 0s
professores ndo se centralizem apenas em ensinar simbolos e palavras, acreditando que a:
criancas aprenderam os conceitos. Esta mesma autora destaca a predominancia de uma pratic
empirista no decorrer das atividades matematicas, marcada por trés caracteristicas: uso
demasiado da imagem, prevalecendo o aspecto figurativo ao operativo; ensino verbal do
conhecimento l6gico-matematico e prioridade pela resposta certa.

Em seguida, para verificar como essas atividades foram trabalhadas nas salas de aula,

realizamos observagdes nas respectivas salas de aula.

4.3 Observacao das Atividades Realizadas

. E importante ressaltar que o ano escolar € compost®00 dias letivos, sendo as atividades

de Matematica programadas para 28 dias, ja que devem ser trabalhadas uma vez na semana
Podemos observar por esses célculos que a frequéncia das atividades de Matematica é muito
pequena (cerca de 14%). No entanto, se considerarmos que nos meses de fevereiro, outubro €
novembro ndo se respeita esse calendario, a frequiéncia (16 dias) fica menor ainda.

Tendo em vista esse dado, as observacdes realizadas perfizeram no total onze dias de
observacdo no Infantii A (68%) e quinze no Infantil B (93%), indicando que quase a
totalidade de dias dedicados para Matematica foram observados. Convém ressaltar que o
professor tinha como responsabilidade desenvolver atividades envolvendo a Matematica em
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um dia da semana e o numero de observacdes foi maior no Infantil B, porque a coordenacao e
direcéo da escola nos autorizaram a realizar a pesquisa primeiramente nesta turma.

Os registros das observacdes das aulas foram realizados durante o periodo em que a
pesquisadora estava na sala de aula acompanhando as atividades desenvolvidas com a:
criangas.

Para verificar quais conteudos foram desenvolvidos no decorrer do periodo de 26 de
marco a 17 de setembro de 2009, realizamos a divisdo em “numeros e sistemas de

numeracao”, “grandezas e medidas” e espaco e forma”, pois o Referencial Nacional para

Educacao Infantil (RCN) prop6e que sejam desenvolvidas as atividades segundo estes eixos.

Tabela 3: Frequéncia dos conteudos trabalhados no periodo observado no
Infantil A

Dias em que as Numeros e Grandezas e Espaco e Forma
observacoes foram Sistemas de Medidas
realizadas Numeracao

INFANTIL A
21-05 X
28-05 X
18-06 X X
19-06 X
25-06 X
23-07 X
20-08 X
27-08 X
03-09 X
10-09 X
17-09 X
Total 8 1 3

Fonte: Elaborado pela autora, 2010.
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ApoOs a realizagdo do levantamento, conforme retratado no quadro acima, observou-se
qgue no Infantil A, a maior parte das atividades observadas envolviam o eixo “nimeros e

sistemas de numeracgao”, em seguida “espaco e forma” e, por ultimo, “grandezas e medidas”.

Tabela 4: Frequéncia dos conteudos trabalhados no periodo observado no
Infantil B

Dias em que as Numeros e Grandezas e Espaco e Forma
observacoes foram Sistemas de Medidas
realizadas Numeracao

INFANTIL B

26-03

27-03

03-04

06-04

09-04

16-04

17-04

23-04

24-04

30-04

11-05

15-05

22-05

19-06

24-06

Bl X X X X X X X X X X X X X X

Total

Fonte: Elaborado pela autora, 2010.

Em relacédo ao Infantil B, em todas as aulas observadas houve atividades envolvendo
0S “numeros e sistemas de numeracdo”, apenas cinco envolvendo o eixo “espaco e forma” e

apenas um dia de atividade relacionada a grandezas e medidas.
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Comparando os dados coletados nas observagdes e os verificados no planejamento dos
professores, constatamos que, em ambas as turmas, destacaram-se a frequéncia de atividade
abrangendo “numeros e sistemas de numeracdo”. Esse eixo parece ser, na concepc¢ao dos
professores da pesquisa, o eixo central da Matematica, 0 que revela uma concepcao

reducionista dessa area de conhecimento.

4.4 As Atividades de Numeros e Sistemas de Numeracdo Predominam na Educacéo

Infantil. Por que a Geometria € Pouco Trabalhada?

Ao observamos os planejamentos de atividades de ambas as turmas, Infantil A e
Infantil B, verificamos que ha predominancia de atividades relacionadas a “numeros e sistema
de numeracdo” em relagdo aos geométricos e demais conceitos.

Na seqiéncia, nas observagfes realizadas, notamos também que o eixo “ndmeros e
sistema de numeragado” comparece com maior freqiéncia nas atividades desenvolvidas com as
criancas: apontando que ha consonancia entre o que é realizado e o que é planejado pelos
professores que participaram da pesquisa.

Como sabemos, a Proposta Curricular para a Educacao Infantil — Infantil 11 do
Municipio de Marilia (2009), assim como o Referencial Curricular para Educacao Infantil
(RCN), sdo documentos utilizados como parametro por parte dos professores para planejarem
0s conteudos a serem desenvolvidos com as criancas nesta etapa. No RCN (1998), esta
disposto que a Matematica deve ser dividida em trés blocos: Numeros e Sistema de
Numeracdo, Espaco e Forma e Grandezas e Medidas; ja na proposta do Municipio, além
desses trés, consta também o bloco relativo ao Tratamento da Informacéao.

E interessante notar que os professores, quando entrevistados, afirmaram conhecer a

proposta para o ensino de Matematica para essa faixa etaria, como fica expresso na fala:

Nos baseamos na Proposta Curricular para o Infantil I, elaborada pela
secretaria da Educacéo, a partir dos Referenciais Curriculares. (PB)

Além disso, mostraram também que conhecem a estruturacdo do RCN e da Proposta
por meio de blocos, bem como tém consciéncia da importancia do desenvolvimento de todos

proporcionalmente, conforme observamos nas palavras dos dois professores:

Entdo, ali vocé procura em todos os eixos, mas trabalhando todos, ndo pode
deixar nenhum para tras... desde que determinado momento que vocé
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planejou, vocé tem que dar conta de tudo. Mas, o que ajuda a gente é o RCN.
(PA)

Acho que nado tem a partir do momento que vocé fez as tentativas, acho que
vocé tem que trabalhar igual; as vezes, trabalha mais um, mas eu acho que é
tudo igual; também estd bem dividido... eu acho que a gente tem que...esta
bem dividido ndo tem um mais ou um menos, em todas as idades. (PA)

No entanto, pudemos perceber que ha, tanto no planejamento quanto na pratica
detectada pelas observacgdes, a predominancia de apenas um deles, e o0 que é mais interessan

€ gque os entrevistados reconhecem essa priorizagao.

Em relacdo aos blocos do RCN, vocé ndo acha que ainda os NUumeros e
Sistema de Numeracao prevalecem? (Pesquisadora)

Prevalece sim, porque é mais... ndo € o que mais...€...eu acho que mais fica
no registro...tudo bem trabalhado, tudo € bem dividido...mas, o que
prevalece é o que mais fica no registro [...] (PA)

Acredito que os sistemas de numeros e numeragcdo sejam mais explorados
por entender que estes estdo bastante presentes nas vivéncias dos alunos e
até por falta de conhecimento de como se trabalhar adequadamente os
demais itens. Porém, todos sao importantes. (PB)

No decorrer das entrevistas, no momento em que foram questionados sobre os
conteudos mateméaticos que devem ser trabalhados com as criangas da Educacgédo Infantil,
observamos que nas respostas predominam os contetdos envolvendo nameros, operagdes

contagens, como identificamos nas falas a sequir:

Reconhecer os numerais (0 ao 10), no¢Ges de adi¢do e subtracdo, contagem,
cores, formas geométricas, sequéncia numérica. (PA).

Reconhecimento de formas geométricas, contagem, no¢des de adicao,
subtracdo, multiplicacao e divisdo, medidas, lateralidade, quantidade, escrita
dos numerais. Acredito que se deve trabalhar com nog¢des gerais. (PB).

Percebemos que no Infantil B, além do trabalho com nameros, as atividades foram um
pouco mais ampliadas, havendo maior variedade de conteltdos (medidas, lateralidade);
contudo, no Infantil A, além dos numerais, as atividades ficaram mais restritas as formas
geomeétricas, 0 que nos mostra quanto a Geometria ainda esta reduzida apenas a nomeacao da

formas geomeétricas.
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Nas entrevistas, os professores apontaram a importancia de trabalhar todos os
conteludos equitativamente e mostraram conhecimento de que no RCN, assim como na
Proposta Curricular do Municipio, consta a orientacdo para o desenvolvimento de todos os
eixos. No entanto, o exame dos planejamentos e a observacdo em sala de aula mostraram que
ainda existem dificuldades para exercer na pratica o que esta explicito nos documentos,
tornando evidente o tratamento secundario dado a Geometria.

Varios fatores podem ter contribuido para que se instalasse a resisténcia, encontrada
nos professores, ao trabalho com atividades relacionadas a Geometria.

Segundo Pavanello (1989, p. 15), algumas caraitedstio desenvolvimento da
Matematica como Ciéncia contribuiram para que esse conteudo fosse considerado menos

importante:

[...] o tratamento nao rigoroso dado & Geometria Euclidiana, o apelo que esta
faz & visualizacdo — atrelando o seu estudo a duas ou trés dimensdes e
induzindo oticamente certos resultados — e sua submissao a algebra tém sido
0S motivos matematicos invocados para a diminuicdo do espaco reservado a
geometria nos curriculos escolares dos varios niveis e sua substituicdo pela
algebra e pelo célculo.

Uma pesquisa realizada por Lamonato e Passos (2009) com professoras da Educagéo
Infantil revelou que o pouco trabalho com a Geometria deve-se a falta da discusséo sobre esse
conteudo tanto na formacao inicial quanto continuada, além de existir uma cobran¢ca maior,
por parte da escola e dos pais, para o enfoque da alfabetizacdo na lingua em detrimento dos
demais conteudos.

Dentre fatores responsaveis por esta situacdo, destacamos em primeiro lugar o fator
histérico. No decorrer dos séculos, percebemos que a Algebra prevaleceu em relagio a
Geometria. Além disso, com o surgimento do capitalismo ocorreu a modernizacdo e
industrializacdo do trabalho e posteriormente, o conseqiiente avanco do neopositivismo
contribuiu para que predominasse uma concepc¢do muito formal da matematica, deixando
como consequéncia, um ensino pouco voltado para os problemas concretos.

No caso do Brasil, no inicio do século XX, a Geometria estava mais presente na grade
curricular do Ensino Secundério oferecido a uma classe mais privilegiada, enquanto apenas
algumas nocdes mais praticas, como técnicas operatorias, eram oferecidas ao ensino técnico-

profissional dirigido as classes mais pobres. (PAVANELLO, 1989).

" O neopositivismo foi desenvolvido por membros @ioculo de Vienacom base no pensamento empirico
tradicional e no desenvolvimento imica moderna. Isso implica em que a relagéo teoria e pratica se faca nos
moldes da racionalidade técnica.
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Nessa época, no Ensino Secundario, havia um professor responsavel por ensinar os
contetidos matematicos (Algebra, Aritmética, Geometria e outros) de forma separada e era
necessario que eles utilizassem determinados livros contendo inlmeros exercicios para serem
resolvidos pelos alunos.

Convém destacar que antes de 1934, ndo havia cursos universitarios destinados a
formacao de professores, por isso, 0s responsaveis por ministrarem aulas de Matemética eram
normalmente, autodidatas, profissionais liberais e alguns engenheiros civis. Apenas em 1934
e 1935 foram criadas as Universidades de Séao Paulo e do Rio de Janeiro que ofereceriam a
Licenciatura em Matematica.

Na década de 1960 e inicio da década de 1970, com o Movimento da Matematica
Moderna, o ensino da Matematica no Brasil, sofreu fortes influéncias de matematicos
franceses, cujos desdobramentos perpassaram os livros didaticos que se voltaram para a
priorizacdo da linguagem simbdlica da teoria dos conjuntos e ao trabalho da mateméatica a
partir das suas estruturas. Conforme destacam Nacarato e Passos (2003), a reforma do ensinc
advinda do Movimento da Matematica Moderna foi um dos fatores que contribuiu para o
privilégio de uma abordagem axiomatica no Ensino Secundario, havendo dificuldades em

estabelecer um elo entre a Geometria prética e a Escola Elementar.

Os movimentos de reforma dos programas, como o da Matemética Moderna,
ao serem enxertados na estrutura existente, sem critica aos objetivos do
ensino da Matematica no contexto social, mostraram-se insatisfatorios
perante as exigéncias de uma sociedade cada vez mais complexa.
(CARVALHO, 2000, p. 103).

Ainda nesse periodo foram aprovadas a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional n°® 4024/1961, trazendo a equivaléncia dos estudos para o Ensino Secundario, o que
ja representou um grande avanco; e a Lei n° 5692/71, que permitia que o proprio professor
tivesse a liberdade de escolher os conteudos a serem ministrados aos seus alunos, o que gero
certa auséncia dos conceitos geométricos nas escolas, principalmente de 1° Grau, pelo fato de
que propostas do movimento da Matematica Moderna ainda predominarem nessa época.

Segundo Carvalho (2000, p. 101), “uma das falhas do movimento da Matematica
Moderna, pelo menos como difundido e implementado, foi sua direcionalidade, ou seja,

preocupacgdo exclusiva com o desenvolvimento da Matematica como disciplina légica [...]".
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Como podemos perceber, com o passar do tempo, outros conteddos matematicos
passaram a ser privilegiados em relagdo aos geométricos na formacgdo de professores, 0 que
refletiu na baixa presenca desses conteudos em sua pratica escolar.

Além dos fatores histéricos, Pavanello (1993) destaca outros motivos pelos quais a
Geometria passou a ser menos trabalhada nas escolas: o despreparo dos professores par
desenvolver esse conceito e pelo fato de alguns matematicos defenderem que a Matematica

deveria ceder lugar a outros conteudos.

O conhecimento “de e sobre” Matematica é muito pouco enfatizado, mesmo
no que se refere aos conteldos 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
Informacé&o. (CURI, 2004, p. 76).

Nessa perspectiva, Manrique (2003) menciona que ha dificuldade por parte dos
professores para trabalharem os conceitos Geométricos, tendo em vista que estabeleceram se
necessario dedicar um maior tempo para a Algebra, por falta de materiais adequados e por
considerarem muito complicado transmitir esse contetdo, que nem sempre foi trabalhado com
elas quando eram alunos.

Uma pesquisa realizada por Guimardes, Vasconcellos e Teixeira (2006) também
mostrou os problemas que os professores enfrentam ao trabalharem os conceitos geomeétricos.
Mediante as observacdes e aplicacdo de questionarios, ao verificarem como os professores do
Curso Académico Normal Superior concebem a diferenciacdo entre figuras planas e espaciais,
perceberam que os futuros professores ndo reconhecem a utilidade da Geometria, além de
terem muitas dificuldades para desenvolver o raciocinio l6gico-dedutivo a partir de atividades
geomeétricas.

No caso da nossa pesquisa, 0s proprios professores entrevistados declararam que ha

falta de clareza por parte dos professores para abordar os conceitos geométricos:

Repito que muitas vezes a dificuldade maior seja no sentido de que ha
algumas limitacOes referentes a clareza dos conceitos a serem trabalhados e a
forma de como explorar qualitativamente esse contetdo. (PB).

No decorrer dessa discussao, notaremos o quanto essas dificuldades estédo atreladas ac
fato de néo ter ocorrido, durante a formagcdo, uma preparacdo devida para desenvolver os

conteudos geométricos.
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4.5 A Geometria esta Desvinculada de Outros Contelddos Matematicos e Demais
Atividades

Outro fator que provavelmente também contribua para que o eixo “nimeros e sistema
de numeracao” prevaleca no ensino, em relacdo a Geometria e aos demais, esta ligado a
natureza das propostas de ensino (RCN, por exemplo). Neste caso, a proposta apresenta o¢
conteudos a serem trabalhados em grandes eixos (Numeros e Sistema de Numeragéo, Espac
e Forma, Grandezas e Medidas), mas como ndo apontam como estes eixos poderiam ser
integrados, o professor passa a desenvolvé-los isoladamente, dando maior atencdo aos
conteudos do eixo que mais conhece e para o qual a crianca também é mais solicitada nos
anos posteriores da escola.

Nos planejamentos, notamos que, pelo menos uma vez por semana, sao programadas
atividades voltadas para o desenvolvimento dos conteddos matematicos. Isso ocorre devido a
exigéncia, por parte da Secretaria e da Coordenacédo da Escola, para que sejam trabalhados
todos os eixos (ldentidade e Autonomia, Linguagem Oral e Escrita, Matematica, Artes
Visuais, Musica, Movimento e Natureza e Sociedade) no decorrer da semana, para 0 que
sugerem uma espeécie de grade curricular, apontando uma distribuicdo das atividades
conforme 0s eixos.

Na realidade, embora a intencéo seja de garantir a diversificacdo das atividades, essa
medida acaba endossando a forte tendéncia, existente por outras razoes, de se trabalhar esse
eixos de forma isolada, organizando a estruturacdo da grade curricular semelhante a do
Ensino Fundamental, ou seja, ocorre uma disciplinarizacdo antecipada na Educacao Infantil.

Nas observacdes, assim como nos planejamentos dos professores, 0 objetivo maior €
dar conta de trabalhar ao menos um pouco de cada eixo na semana. O trabalho com projetos é
ausente provavelmente pelo fato de o professor, na sua experiéncia enquanto aluno, ter
aprendido os conteudos de forma isolada, o que reflete em sua préatica.

Infelizmente, o que vemos € uma antecipacdo na Educacado Infantil, da forma de
trabalho que era para ser desenvolvido apenas a partir do Ensino Fundamental, o que nos
mostra que cada vez mais hd uma preocupacdo com a escolariza¢do antecipada para essa faix
etaria.

Todos sabemos da grande dificuldade enfrentada pelos professores em trabalhar os
contetdos de forma integrada, o que seria desejavel na Educacado Infantil, devida a nossa
tradicdo disciplinar vivenciada pelos professores na organizacdo curricular em toda a sua

trajetéria escolar, desde o Ensino Fundamental até a Graduacéao.
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Os efeitos dessa tradicdo se fazem sentir, posteriormente, na préatica docente quando os
professores acabam reproduzindo a forma pela qual foram ensinados, e como ja destacamos
anteriormente, é muito dificil e a0 mesmo tempo complexo, os docentes conseguirem romper

com determinadas concepc¢des que foram construidas ao longo de sua formacéo.

[...] o processo de progressiva parcializacdo dos conteudos escolares em
areas de conhecimento ou disciplinas conduziu 0 ensino a uma situa¢ao que
obriga a sua revisdo radical, a evolugcdo de um saber unitario para uma
diversificacdo em mdultiplos campos cientificos notavelmente desconectados

uns dos outros levou também a necessidade de busca por modelos que
compensem essa dispersao do saber. (ZABALA, 2002, p. 24).

Nesse contexto, como destaca Tardif (2002), ja durante a formacdo do professor,
deveriam ser ministradas as disciplinas ndo de forma fragmentada, ou seja, seria necessario ter
a oportunidade de vivenciarem uma l6gica ndo disciplinar.

Neste sentido, 0 RCN (BRASIL, 1998), infelizmente, acaba colaborando para que essa
fragmentacéo aconteca a partir do momento em que faz a divisdo da organizacao curricular

entre conhecimento e desenvolvimento.

Com a idéia fixa de antecipar conteudos 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
explicagbes que ndo convencem; enfim, de propor estratégias para a acao
educativa que nao se afinam com as necessidades, interesses, capacidades e
competéncias da faixa etéria beneficiaria, tampouco com as condi¢cdes que se
apresenta a realidade brasileira. Se esquecem até que 0s mesmos tedricos que
utilizam para basear a proposta adotada nos ensinam que a crianca de 0 a 6
anos esta em fase concreta, pré-operatoria, pré-légica, pré-categorial, 0 que
significa a grosso modo que as capacidades de analise e sintese, de
categorizacdo e de conhecimento propriamente dito situam-se numa fase
posterior, cabendo, portanto, a etapa posterior da educacdo desenvolvé-las.
(HADDAD, 1998, 17).

Como notamos, Haddad faz duras criticas a estruturacdo do RCN no que se refere ao
reforco que é dado pelo documento a permanéncia dessa divisdo no cotidiano das escolas de
Educacao Infantil que acabam se esquecendo de que as criangas, principalmente dessa faixa
etaria, ttm mais particularidades em relacéo as dos demais anos escolares.

No entanto, percebemos pela fala dos entrevistados, que eles ndo se manifestam

contrarios a tal exigéncia.
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Trabalho todos os eixos na semana e séo solicitados que citdssemos nos dias
da semana e com atividades anexadas. (PA).

Acho que é importante a divisdo; se nao tiver esta divisdo, eu acho que vocé
perde o conteddo em geral. Eu acho que tem que dividir sim, saber trabalhar
todo o conteldo... certinho...é importante. Eu lembro que houve um ano que
eu trabalhei muito a linguagem oral e escrita inteirinha e trabalhei pouco a
Matematica; ai em agosto comecei a trabalhar a Mateméatica, ndo foi
bom...ndo foi... para mim nao foi... eu trabalhei muito porque era cobrado o
aprendizado da alfabetizacdo. Mas, agora ndo... acho que estd bem
divididinho. Trabalhar os eixos toda semana, tenho que proporcionar outras
atividades, eu tenho... ndo adianta sé na linguagem oral e escrita que nao vai
dar certo.

Eu acredito nisto...

Estou trabalhando o jogo, eu insiro a Matematica...um recurso [...]. (PA).

Principalmente devido as orientacbes da equipe técnico-pedagogica da
Secretaria da Educacéo, de forma a garantirmos o trabalho de todos os eixos
de conhecimento. (PB)

Convém ressaltar que apesar da necessidade de trabalhar todos os eixos do
conhecimento, o professor ndo precisaria necessariamente planejar o desenvolvimento de
todos os conteudos de forma isolada, mas poderia organiza-los em projetos de trabalho que
envolvessem varios deles ao mesmo tempo.

Nessa perspectiva, Zabala (2002, p. 25) ressalta que “[...] uma ciéncia verdadeira nao
pode construir-se isoladamente e manter-se em um egoismo espistemolégico, fora da
comunidade interdisciplinar do saber e da acao”.

Ademais, a Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996) menciona que a crianca
pequena é um ser completo e indivisivel, por isto as praticas pedagogicas devem atentar-se
para todos 0s aspectos: sociais, afetivos, emocionais, fisicos, além dos cognitivos-linguisticos.

Ao fazer a programacdo das atividades para a senpaukeria ser proposto o
desenvolvimento de um projeto com tema sugerido pelo professor ou mesmo oriundo da
curiosidade das criancas. Por exemplo, o estudo da natureza poderia englobar: a area de
Ciéncias no momento em que estudarem os tipos de plantas e animais existentes; a area de
Matematica ao verificarem as formas geomeétricas presentes no ambiente; a area de Geografia
guando analisarem como reage o meio ambiente quando ha o desmatamento, etc.

Embora o trabalho integrado ndo seja uma exclusividade da Educacao Infantil, mesmo
porque é aconselhavel que ele seja desenvolvido em qualquer nivel de ensino, ele deveria ser
prioritario para o trabalho com as criancas pelo fato de que nessa faixa etaria ndo faz sentido
dar “aulas”, no sentido de que aulas primam por transmissao de conteudos sistematizados e,

como tal, fazem pouco sentido para as criancgas.
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Educar e cuidar séo objetivos da educacéo infantil, assim colocados para dar
énfase na centralidade da crianca e na sua especificidade em relagdo ao
ensino escolar. O que ndo quer dizer que a creche e a pré-escola também nao
tenham o objetivo, como a escola,

de reproduzir e coagir, e também de transformar e libertar e, como toda
educacao, tem sempre o objetivo de cuidar. Também ndo quer dizer que a
educacdo nessas instituicbes ndo tenha conteddo, seja espontaneista, sé
porgue nelas ndo se trabalha com contetdos escolares e o professor nédo
ministra as disciplinas escolares formais: o professor € um professor de
criancas. (FARIA, 2005, 1021-1022).

Nessa faixa etaria, € essencial uma acéo pedagogica que promova atividade da crianca
na identificacdo de elementos que compdem o mundo a sua volta e das rela¢cdes mais gerais
existentes entre eles. Auxiliar a crianga a fazer perguntas e desenvolver o prazer de explorar o
mundo a sua volta abrange, portanto, todas as areas de conhecimento.

Visto desta forma, a Educacéo Infantil, conforme destaca Hernandez (1998, p. 61),
“intensifica a proposta de um curriculo que ndo seja uma representacdo do conhecimento
fragmentada, distanciada dos problemas que os alunos vivem e necessitam responder em sua:s
vidas.”

Na Pedagogia de Freinet (1976), por exemplo, séo incluidos os aspectos corporais nos
trabalhos com as criangas através das chamadas “aulas-passeio”. Ele considerava produtivo
fazer caminhadas diarias com elas para poderem observar e produzir materiais, como textos e

desenhos sobre as experiéncias vividas.

A formacédo escolar, a educacao propiciada as criancas ndo deve estar em
desacordo com a vida. As paredes das salas de aula ndo devem ser vistas
como limites do processo; ndo deve haver cisdo entre a vida dentro e fora da

Instituicdo. A crianca deve estar preparada para a vida, dentro de condi¢des

de experiéncias, situacdes e conhecimentos equilibrados, condizentes com a
vida fora dos muros escolares. (ANGOTTI, 2002, p. 47-48).

Além disso, segundo o referido autor “a curiosidade infantil, o seu interesse manifesto,
individualmente ou pela atividade infantil, constitui a mola propulsora, desencadeadora do
processo de inovacdo que a crianca desempenhara sobre o tema de interesse em questao’
(ANGOTTI, 2002, p. 48).

Em relacdo as nocdes matematicas e geométricasaguebgeto desta pesquisa,
poderiamos dizer que um trabalho integrado seria uma forma ndo sO de possibilitar a
estruturacdo da grade curricular, dada a natureza interdisciplinar da Matematica, como

também uma forma de inaugurar uma relag@o prazerosa com ela.
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[...]Jadotar a metodologia do trabalho com projetos pode possibilitar aos
professores que ensinam Matematica colocar em a¢do 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
construcdo sécio-historica, impregnada de valores que influenciam na vida
humana, aprenderdo a valorizar o processo de criacdo do saber e ndo um
produto final, uma Matematica pronta, acabada e sem significados. (LOPES,
2003, p. 27).

Entretanto, segundo Machado (1993), ndo é tédo facil romper com o formalismo e a

linearidade existentes no trabalho com atividades matematicas nas instituicées escolares.

De um modo geral, a organizagao linear perpassa o conjunto das disciplinas
escolares, embora seja especialmente aguda no caso da Matematica. Aqui,
talvez em consequéncia de uma associacdo direta entre a linearidade e o
formalismo, entendido como a organiza¢&do dos conteudos curriculares sob a
forma explicita ou disfarcada de teorias formais, parece certo e indiscutivel
gue existe uma ordem necessaria para a apresentacao dos assuntos, sendo a
ruptura da cadeia fatal para a aprendizagem. (MACHADO, 1993, p. 29).

Esse mesmo autor (1993) defende que para a viabilizagédo do trabalho interdisciplinar &
essencial que as relacbes no interior das disciplinas como nas rela¢des interdisciplinares, a
linearidade seja substituida por uma imagem alegorica de uma rede, ou seja, uma teia de
significacoes.

Nesse contexto, a Matematica pode ser trabalhada em conjunto com as demais
disciplinas, contribuindo para o melhor aprendizado das criancas.

Como abordamos no decorrer do Capitulo |, o traba@oEducacdo Infantil é,
conforme as caracteristicas da infancia, bastante peculiar em relacdo aos demais anos
escolares, porque o objetivo € desenvolver e explorar no¢des e sistematiza-las, porém sem as
formalizar, assegurando um clima de aprendizagem ladico, cooperativo e de muita
descoberta.

Nas entrevistas, os professores reconheceram que o trabalho na Educacéo Infantil é

diferente do Ensino Fundamental, conforme as falas abaixo:

N&o adianta trabalhar por trabalhar, ficar passando o contetdo, deixando a
crianca pensar por si; eu acho que tem que direcionar sim, até ele concluir
uma idéia. E bem cauteloso, acho que é professores especiais mesmo...eu
acho...na minha opinido de educadora...eu acho que sao professores
especiais. Que requer muita sabe... habilidade do professor, competéncia
mesmo...tudo...eu acho que é bem diferente...nossa...totalmente...eu ja
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trabalhei de 12 a 423, antes era 12 a 42, 14 no Bento, trabalhei seis anos, eu dava
aula de Matematica, era dividido; eu dava Matematica, Ciéncias e Educacéao
Artistica. Agora o professor de Portugués, era sé Portugués, Historia,
mais...Geografia...entdo a gente dividia as matérias, era muito bom. Eu tinha
uma facilidade de ensinar Matematica e outra comecava fracdo né? ixi era
mais complexo...entdo eu pegava... eu peguei o 12 ano um ano, eu peguei a 42
série dois anos, que também é bem dificil né? Eles sdo meio desligaddes,
mas, foi bom, 0 que eu ensinava mesmo era o concreto, depois eu tinha
aguela idéia da Educacao Infantil, eu ja ia direcionado como se eles tivessem
que fazer experiéncias antes para depois concluir aquele fato, depois
sistematizar. Mas, é bem diferente, aqui requer mais estratégias. (PA).

Penso que na Educacéo Infantil o objetivo maior seja ampliar as no¢cbes que
as criancas ja tém sobre os conceitos matematicos e procurar sistematizar o
gue for adequado. (PB).

Apesar do reconhecimento em relacdo a diferenca existente entre as etapas, os relatos
acima demonstram que ha ainda muitas dificuldades, por parte dos professores, em modificar
as préticas pedagdgicas, provavelmente devido as orientacdes dos 6rgaos oficiais que
supervisionam as escolas, como também por sua formacédo, a qual ndo tem oferecido os
elementos necessarios para tal ruptura.

E importante salientarmos que, além da ampliacdo das nogdes que as criangas ja
sabem, é essencial o desenvolvimento de conteudos que as criangas ainda ndo tiveram
oportunidade de vivenciar. No entanto sempre se deve respeitar as caracteristicas e
necessidades dessa faixa etaria. Nessa perspectiva para Machado (2000, p. 196), “cabe ac
adulto, ainda, a articulacdo de atividades previamente selecionadas e aprendizagens
progressivamente mais abrangentes e consistentes com experiéncias inéditas para as
criancas”.

Na Educacédo Infantil, além da importancia da ludicidade, dos jogos e da integracao
entre os conhecimentos, é necesséria a exploracdo do ambiente e do espaco ao redor para
desenvolvimento das nogBes matematicas e geométricas das criangas.

Em diversas situacbes, o0s conteuddos matematicos podem ser explorados
concomitantemente. Por exemplo, enquanto as criancas brincavam com os dados para a
contagem de pontos obtidos entre um dado e outro, o professor ja poderia ter aproveitado a
oportunidade para estimula-las a observarem qual figura geométrica representa o dado. Da
mesma maneira, ao trabalhar as operacfes matematicas com o uso do material dourado, ele
poderia ter instigado as criancas a perceberem quais formas geométricas compdem este

material.
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Sendo assim, mesmo ao desenvolver os conteudos matematicos, ndo deveria haver a
preocupagdo com um contetdo especifico num determinado dia, como se no momento em que
fossem realizadas atividades envolvendo no¢des de medida, por exemplo, ndo fosse oportuno
trabalhar conceitos geométricos e vice-versa.

Sabemos que romper com essa estrutura, na qual prevalece a divisdo de conteudos,
como se fosse a Unica maneira pela qual a crianga conseguird aprender, ndo é tao facil, porque
todos estéo imbuidos da forma tradicional de como se aprende na escola.

Em linhas gerais, os Referenciais trazem orientacbes aos professores da Educacéo
Infantil, apresentando propostas para desenvolver os conteddos juntamente com as criancgas,
mas, apesar do que é proposto, os educadores ndao podem perder de vista que tém autonomi
para estabelecer as necessidades de sua turma, porque cada sala tem suas particularidade

demandando o desenvolvimento de atividades diversificadas.

4.6. As atividades Geométricas sdo Poucas e Pobremente Exploradas

Em consequéncia da desarticulacdo das atividades gewamsétom as demais
atividades, observamos uma precariedade na exploracdo das mesmas, 0 que acarreta um
enfoque em determinados conteudos, sobre 0s quais 0s professores acreditam ter mais
conhecimentos.

Tendo em vista que a Geometria ndo pode se resumir a simples nomeacéao das figuras
geomeétricas, discutiremos a seguir o quanto pode ser rico o trabalho com esse conteudo,
abordando as nog¢des que poderiam ser exploradas com as criangas para ampliar o aprendizadc
e diversificar o trabalho desse conteudo.

No decorrer das observacdes, notamos que as atividades exploradas com as criancas
do Infantii A que n&@o envolviam diretamente no¢cdes geométricas foram: contagem do
namero de dedos das médos (em ambiente externo a sala de aula), contagem do numero de
alunos ao se sentarem em circulo, contagem (adicdo) das figuras e desenhos presentes en
folhas xerocadas, contagem do numero de desenhos feitos na folha de sulfite a partir da
historia contada pela professora, calculo da medida de altura dos alunos, diferenciacdo entre
0S numeros pares e impares e listas de contas de adicdo e subtracdo para resolverem no
cadernos. Percebe-se que as atividades centralizaram-se na contagem, operagdes de adicdo
subtracdo, e apenas um dia envolvendo medidas. Além disso, normalmente, o trabalho de
contagem era desempenhado por meio de exercicios ja programados para as criancas

resolverem.
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Em duas situacbes observadas, o trabalho com contagem foi desenvolvido em
ambiente externo a sala de aula. Nestas situacdes, era possivel ter aproveitado a oportunidade
para explorar o espaco e o ambiente em que a contagem foi realizada, levando as criancas a
perceberem o0 que estava ao seu redor, como 0s objetos e suas formas, a explorarem e
controlarem seu proprio corpo e desenvolverem a capacidade de se orientar no espaco e
posteriormente a realizarem diferentes formas de representacéo, inclusive a gréfica. Nesta
faixa etaria, segundo Lorenzato (2006), a crianca ja consegue perceber com facilidade as
nocdes de vizinhanca, proximidade e outras.

E essencial aproveitar essas oportunidades ja com as criancas pequenas, porque
segundo Fonseca (2001), no momento em que a crianga comeca a perceber o seu préprio
corpo, nesse momento, ela inicia a construcdo do espaco e comeca a identificar as formas ao
seu redor. Panizza (2006) ressalta que é no decorrer da Educacéo Infantil que a crianca vai
deixando a sua fase egocéntrica, na qual ela tem apenas o seu proprio corpo como referéncia,
passa a se localizar no espaco e reconhecer que € um objeto a mais em relagdo aos outros
bem como tem inicio a descentragcdo do pensamento, tornando possivel, ao longo do
desenvolvimento, um pensamento mais flexivel.

Varios outros autores, como Abrantes (1999), Nacarato e Passos (2003) e Miguel
(1986) destacam o quanto a Geometria contribui para a formacéo dos aprendizes, porque estes
aprendem desde nocdes bésicas de reconhecimento do espaco e do corpo, até as
caracteristicas mais complexas dos objetos e suas representacoes.

Segundo Smole, Diniz e Candido (2003), a percepc¢éo do espaco atravessa trés etapas,
e a primeira delas € o “vivido”, ou seja, a criangca precisa se movimentar e deslocar-se no
espaco fisico. Em seguida, o “percebido”, no qual ndo sera necessaria a experimentacao fisica,
e, por ultimo, o “concebido”, no qual conseguira fazer relagdes espaciais apenas por meio das
representacdes. Por isto, o0 professor precisa aproveitar esses momentos em ambientes
externos a sala de aula para explorar de forma intensa o espac¢o no qual estédo brincando.

Nesse mesmo sentido, Parzysz (2006) defende que o desenvolvimento do pensamento
geomeétrico primeiramente parte da realidade para posteriormente chegar a abstracao.

O casal Van Hiele também defende o desenvolvimento do pensamento geométrico
perpassando por cinco niveis, conforme destacamos no Capitulo 1. O primeiro deles é a
visualizagdo, no qual a compreenséo das figuras ocorre por meio de sua aparéncia; para, em
seguida, chegar ao nivel de analises, na qual reconhece as diferencas de propriedades entre o

objetos.
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Machado (1990, p. 53) ressalta que, ao percorrer os niveis estabelecidos pelo casal
Van Hiele, percebemos “a crescente complexidade dos objetos concretos: dos elementos
basicos passou-se as suas propriedades, as relacbes entre propriedades, as cadeias
propriedades e as propriedades das cadeias.”

Podemos concluir que ambos os autores destacam o carater construtivo do pensamento
geométrico, ressaltando a importancia de considerar os niveis para o aprendizado dos
conceitos, como balizas norteadoras do desenvolvimento e da adequacdo dos desafios que
possam promové-lo, na medida em que possibilita a crianca avancar dentro dos seus proprios
limites.

Considerando que a visualizacao é essencial para a percep¢do do espac¢o na atividade
xerocada(ANEXO K), o professor A poderia ter solicitado asocas que averiguassem a
imagem e a forma dos objetos dispostos nas prateleiras do desenho e comparassem com oO¢
objetos presentes na sala de aula, desta forma favorecendo o aperfeicoamento da habilidade
de perceber o quanto a Geometria esta presente no ambiente em que vivemos. Também
poderia aproveitar a oportunidade para desenvolver noc¢des de lateralidade em relacdo aos
objetos dispostos nas prateleiras. Por exemplo: a bola encontra-se ao lado direito ou esquerdo
da bolsa? E o cesto? Smole, Diniz e Céandido (2003) destacam que a crianga ao dominar a
lateralidade conseguira localizar com mais precisdo 0s objetos, além de uma melhor
percepcéo das relacdes de dire¢éo e outras.

Ao se sentarem em circulo, as criancas poderiam ser questionadas se elas ja tinham
visto objetos ou materiais representados por esta forma, também qual a diferenca desta em
relacdo a outras que elas ja conhecem, por exemplo: quadrado e retangulo, possibilitando,
dessa maneira, a percepcao de propriedades simples da figura.

Segundo Nacarato e Passos (2003, p. 78), a visualizacdo e a representacdo Ssao
essenciais para formacdo do pensamento geométrico; principalmente a visualizacdo é
necessaria para percepcao do espaco. “A visualizacdo pode ser considerada como a habilidade
de pensar, em termos de imagens mentais (representacdo mental de um objeto ou de uma
expressdo), naquilo que nédo estd ante os olhos, no momento da acdo do sujeito sobre o
objeto”. Em contrapartida, “o significado filosofico de representacdo, conforme o dicionario
Aurélio, é o conteudo concreto aprendido pelos sentidos, pela imaginacdo, pela memaria ou
pelo pensamento”. (NACARATO; PASSOS, 2003, p. 78).

No Infantil B, as atividades em ambito geral também envolviam “numeros e sistemas
de numeracao”, principalmente através da contagem diaria do numero de alunos presentes em

sala de aula.
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Além disso, as criancas divididas duas em duas, tiveram a oportunidade de jogar dados
e comparar oS numerais obtidos em seu dado em relagédo ao dado do seu colega. Depois 0
registro da mesma atividade auxiliou na contagem de quem havia conquistado mais ou menos
pontos. Nesse caso, o0 professor poderia ter aproveitado a oportunidade para levar os alunos a
reconhecerem que o dado é um cubo, levando-os a perceberem que o0 mesmo é constituido pot
faces, cuja forma é um quadrado. Haveria ainda a possibilidade de trabalhar a planificacdo do
cubo, utilizando as mais diversas maneiras para sua montagem.

Por ocasidao da producdo das tintas guache, haveria a possibilidade para aprofundar
nocoes de medidas com as criancas, além de discutir as formas dos legumes, antes e depois d
serem cortados e ndo apenas ter se centralizado no objetivo especifico de producao da tinta.

O material dourado utilizado para proporcionar o aprendizado de operacdes de adicao
e subtracdo, poderia ter sido aproveitado para o trabalho com solidos geométricos, explorando
a diferenca entre os solidos geométricos e as figuras planas representadas no chao, na parede
no papel, chamando atencao para as suas dimensoes.

Da mesma forma, como ja foi citado anteriormente, seria possivel o enfoque na
visualizacdo das imagens contidas nos ANEXOS G e K, por exemplo, e fazer comparacdes
com as formas e objetos presentes no espago da crianca e também referir-se ao que elas j
observaram em festas, por exemplo, as formas dos objetos e materiais utilizados na
decoragéo.

Era importante também ter explorado o cubo, porque € indispensavel, em principio,
que as criancas terem contato com objetos tridimensionais, que estdo presentes na sua
realidade, auxiliando na compreensao da diferenca entre as figuras planas e tridimensionais.
Lembramos neste caso que, segundo Lorenzato (2006), além da manipulagdo dos objetos, séo
essenciais as agdes mentais para a ocorréncia de uma efetiva aprendizagem. Freitas e Bittar
(2004) destacam o quanto € importante propiciar o contato constante com os solidos
geométricos para trabalhar as no¢cdes geométricas com as criangas.

No ensaio para preparacdo de uma peca de teatro, a atividade focalizou apenas a
contagem da quantidade de personagens que estariam presentes na peca de teatro, sendo qt
poderia ter sido aproveitada a oportunidade para explorar 0 espago ao seu redor, que estava
sendo utilizado para encenacdo da peca, além de estimular a localizacdo de cada crianga no
mesmo, como apontado por Itacarambi (2008, p. 17), “a capacidade de situar-se no espaco
mais proximo, compreende termos como: esquerda, direita, na frente, atras, em cima, abaixo

de, ao lado de, perto, longe, e também descrever a posi¢cao de objetos e deslocamentos”.
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Segundo Cerquetti-Aberkane e Berdonneau (1997), na Educacéo Infantil, devemos
criar oportunidades para que as criancas se familiarizem com as transformacdes planas e
figuras tridimensionais, além das figuras planas.

Nesse ambito, os referidos autores mencionam que € interessante utilizar todas as
nogcbes de espagco e localizacdo do plano no ambiente de sala de aula, inclusive
conscientizando a diferenciacao entre sobre e sob, abaixo e acima, fora e dentro, em baixo, no
alto. Tracar linhas abertas e fechadas para as criancas percorrerem. Disponibilizar caixas de
papelédo para as criangas se posicionarem dentro e fora das caixas. Também oferecer objetos ¢
brinquedos para elas colocarem fora e dentro das caixas. E importante que, ao iniciar este tipo
de atividade, os objetos se diferenciem bastante em relagcdo aos tons de cores, de forma a
facilitar a diferenciacdo dos mesmos.

Além disso, o professor pode utilizar os mais diversos espacos para a realizacdo de
atividades. Pode, por exemplo, no patio, disponibilizar objetos em cima de uma linha e
solicitar as criangas que percorram o trajeto e depois descrevam o mesmo sem olhar para o
caminho percorrido. Ou pedir para que percorram o0 trajeto de outra maneira para
posteriormente fazerem a comparacédo. Na sala de aula, as criangcas poderdo representar nc
papel, o caminho realizado.

O ambiente de sala de aula podera ser organizado por determinados “cantinhos” (de
artes, de leitura, de jogos, da matematica, etc) de forma a facilitar que as criancas
identifiquem e represente 0 espaco da sala de aula no papel.

Uma das atividades que poderiam ter sido desenvolvidas com frequéncia € o quebra-
cabecas geométricos, porque favorecem a percepgdo de igualdade de comprimentos, de
simetrias, enriquecimento do vocabulério geométrico e outros.

Possibilitar que as criangcas construam soélidos a partir da juncdo de cubos,
possibilitando a diferenciacéo entre as figuras planas dos objetos que possuem espessura con
diversos andares. Outra brincadeira que favorecesse o manuseio de figuras tridimensionais
seria disponibilizar uma caixa contendo orificios em formato de formas geométricas nas mais
diversas posicdes. As criancas sao incentivadas a colocar os solidos geométricos dentro da
caixa a partir do encaixe adequado para o sélido.

No Infantil A , h4 uma pequena diferenca do trabalho que foi planejado para o que foi
realizado em alguns dias da semana. Por exemplo, em relacdo aos conceitos geometricos, ume
das atividades que foi realizada e ndo constava no planejamento, envolvia a exploracdo das
nocoes de espaco e lateralidade a partir de um determinado percurso que as criancas deverian

percorrer no patio da escola.
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Esta atividade possibilitou as criancas perceberem a diferenca entre direita e esquerda,
em cima e embaixo, além do deslocamento e da percepcao do espago em que se encontravam
E pena que atividades como essa ndo foram trabalhadas com tanta freqiiéncia. Conforme
afirmam Smole, Diniz e Candido (2003, p. 25), “a crianca conhece o espaco, sobretudo
através do movimento [...]". Por isto, é essencial que durante o trabalho com a Geometria
sejam desenvolvidas atividades corporais, pois apds a percepcado de si mesma, a crianca
consegue perceber as coisas ao seu redor para, por ultimo, compreender 0 espaco representad
por meio das figuras, dos mapas e das formas planas em geral. Estas atividades que envolvem
0 corpo e o espaco favorecem o desenvolvimento da coordenacgéo visomotora e a orientacao
do corpo em relacao a objetos.

Nessa perspectiva, € essencial propor constantemente atividades que envolvam a
lateralidade. Por exemplo, segundo Cerquetti-Aberkane e Berdonneau (1997), dispor varios
objetos em um determinado espaco da escola, de forma aleatéria e permitir que as criancas
transitem do primeiro ao ultimo objeto da maneira que acharem mais conveniente. Na
sequéncia, solicitar que elas descrevam esses com mais precisdo, o caminho que percorreram
Em principio, essa descricdo pode ser realizada oralmente e, posteriormente, o registro € feito
por escrito ou por desenhos. Por fim, a discussdo entre as criangas juntamente com o
professor, possibilitard que elas percebam que ha diversos caminhos para se chegar a um
mesmo lugar, alguns que propiciam mais agilidade e outros que sdo mais longos.

Nesta mesma classe, as demais atividades nédo se diferenciam tanto do que foi
planejado, caracterizando-se principalmente pela presenca de exercicios programados para as
criancas resolverem, com excecao do dia em que trabalhou com os blocos légicos e com a fita
métrica para medir altura das criancas.

O trabalho com blocos logicos possibilita a classificacdo das formas, isto €, poder
separa-las por diferencas ou semelhancas. Smole, Diniz e Candido (2003, p. 51) defendem
que as atividades com blocos l6gicos quando exigem a “manipulacdo, a construcdo e a
representacdo de objetos estruturados, auxilia o desenvolvimento de habilidades de
discriminacdo e memoéria visual, constancia de forma, sequéncia e simbolizacdo”. Em
contrapartida, devemos atentar que, muitas vezes, no decorrer do trabalho do professor do
Infantil A, os blocos légicos foram comparados a figuras planas, produzindo uma idéia
equivocada para as criancgas.

Nas observacdes das atividades didaticas realizadas com a turma do Infantil B, em
relacdo a Geometria, notamos a preocupacao em apresentar as figuras geométricas as crianca

com o objetivo de que elas aprendessem a nomeé-las e conseguissem identificar as diferencas
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entre as formas. Para que elas aprendessem, era utilizado o recorte e a colagem das figuras
além das criancas serem incentivadas a observarem as formas dos objetos tanto em ambiente
interno e externo a sala de aula.

Na atividade “Nomeacao das figuras geométricas”, no principio, o objetivo era apenas
possibilitar que as criangas diferenciassem a figura do quadrado e do retangulo. Entretanto, a
atividade foi conduzida de forma inadequada, pois ndo poderia ter afirmado que a forma da
televisdo se equiparava a um quadrado, como se uma figura espacial fosse idéntica a uma
plana. Na exploracdo das figuras, apenas uma das criancas percebeu que, virando a figura de
um quadrado, poderia visualizar um losango. Contudo, infelizmente, esta descoberta nao foi
socializada com as outras crianc@®mo destaca Lorenzato (2006, p. 44), “[...] a edeti
aprendizagem se da pelas acdes mentais que a crian¢a realiza quando compara, distingue,
separa, monta etc”.

Ao invés de limitar-se a apresentagédo de determinadas formas geométricas, tais como:
quadrado, retangulo, triangulo equilatero e circulo, 0 que ocorreu nasuduas, seria
importante aproveitar a oportunidade para explorar outras formas mesmo que ndo fossem
poligonais. Conforme é proposto na Proposta Curricular para o Ensino de Matematica — 1°
Grau (SAO PAULO, 1988), a apresentacdo de diversas figuras em uma determinada fileira,
de modo que apenas uma delas contenha as caracteristicas de um poligono. Dessa maneira, &
criancas poderao identificar claramente quais sdo poligonos e quais ndo sao.

Na turma dolnfantil B, em relacdo a atividade “Nocao de Espaco (lateralidade)”,
notamos que o intuito era que as criancas diferenciassem o lado esquerdo do lado direito.
Segundo Lorenzato (2006), para favorecer o desenvolvimento da percepgédo espacial, o
professor podera explorar atividades que envolvam percepcao de regularidades, discriminacdo
visual, lateralidade, conservacdo de tamanho, etc. Por isto, este tipo de atividade deve ser
trabalhada com certa regularidade para que a criangca consiga aprender no¢cdes basicas de
lateralidade que s&o muito importantes para esta idade.

Nessa mesma turma, a atividade relacionada ao “Reconhecimento das figuras
geomeétricas”, centralizou-se apenas na visualizacdo das figuras, mais precisamente dos
circulos presentes no livro de historia. Além de figuras circulares, também chamou a atencao
dos alunos para perceberem formas ovais, apesar de que quando conversava com as criangas
denominava todas como circulares. Conforme destacam Smole, Diniz e Candido (2003) é o
professor quem deve se preocupar em utilizar a linguagem especifica para denominar as
figuras. No entanto, deve, ao mesmo tempo, respeitar os termos que sao utilizados pelas

criancas, como, por exemplo, quando elas utilizam bolinha ao invés de circulo.
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Nesta perspectiva, o professor deve proporcionar atividades que estimulem as criangas
a perceberem o quanto as formas geométricas estdo presentes no espaco e nos objeto:
utilizados no dia a dia, por exemplo: procurar formas no ambiente escolar e leva-las a
construir com materiais ou com o proprio corpo.

A atividade “ldentificacdo de figuras geométricas em objetos do nosso meio”
possibilitou, conforme salientam Smole, Diniz e Candido (2003), a exploragéo do espago ao
seu redor, pois quando as criangas se deslocam e interagem com o0s objetos, adquirem nocgdes
gue constituirdo a base para construcédo da competéncia espacial.

Por meio dos exemplos mencionados acima, percebemos como sdo inUmeras as
atividades a serem desenvolvidas na Educacao Infantil. Por isto, a matemética ndo pode ficar
reduzida apenas ao aprendizado de numeros e operac¢des. Da mesma forma, a Geometria na
trate simplesmente da nomeacédo de figuras geométricas; o trabalho € muito mais amplo,
devendo abranger desde as nog¢fes de localizagdo no espaco até a abordagem de
transformagdes, como a simetria e a rotagao.

Ademais, conforme destacam Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999), ao ter contato
com o mundo que as rodeia, as criancas ja terdo suas primeiras experiéncias geometricas e
espaciais. Por isso, ressaltamos que desde a Educacdo Infantil, € essencial explorar essas
nocoes.

Apesar das inumeras possibilidades e diversidades para contribuir com o
desenvolvimento do pensamento geomeétrico nas criancas, ndo é facil romper com a histéria e
com as concepc¢des que determinam a pratica dos professores. Trata-se de um trabalho arduo
marcado por diadlogos, discussodes e reflexdes sobre o que é realizado diariamente no ambiente

escolar para, gradativamente, modificar o que ainda prevalece.

4.7 A Metodologia nas Atividades Geométricas nao Incorpora o Ludico

Nesse item, iniciaremos a analise da metodologia utilizada por parte dos professores, a
partir dos planejamentos das respectivas turmas. Em seguida, destacaremos 0s principais
métodos utilizados para o desenvolvimento das atividades com as criancas no decorrer das
aulas e registradas pelas observacoes que realizamos.

No Infantil A, observamos que o0s recursos utilizados com frequéncia para o
desenvolvimento dos conteudos foram a contagem oral, a escrita dos numerais e a resolucao
de operacdes de adicédo e subtracdo. Além disso, foi usado o xérox de algumas atividades para

que as criancas completassem, por exemplo: “observando um xérox com varios nimeros, 0s
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alunos irdo ligar a sequéncias dos numeros, iniciando de 0 a 15, formando um desenho de
borboleta”; “Soma das figuras de bichinhos” (ANEXO L) ou “Par ou impar (ANEXO M)".

Em relacdo aos conceitos geomeétricos, constam apenas duas maneiras de
desenvolvimento do conteudo. A primeira, em que foi fornecido um xérox contendo diversas
formas geométricas, na qual seria pedido que as criangcas encontrassem o0s circulos e os
quadrados em meio as outras formas. A segunda foi a disponibilizacdo das pec¢as dos blocos
|6gicos para as criancas brincarem de domind. Ja para trabalhar as no¢des de medidas, o
recurso utilizado foi a fita métrica para medir a altura das criancas.

Em relacdo adnfantil B, observamos inicialmente que no planejamentodoase
sempre proposta uma discussao preliminar do professor com os alunos sobre o contetdo que
seria trabalhado. Em seguida, €é feito o registro da atividade, normalmente por meio de xérox

de atividades, conforme exemplos abaixo.

Num primeiro momento, discutir sobre o nuimero de alunos na sala.
Oralmente, contar o nimero de meninas, de meninos e total de criancas que
ha na turma. Em seguida, os alunos receberdo uma ficha impressa (ANEXO
A) e serd proposta fazer o registro por escrito.

Ao final, discutir com os alunos que foram utilizados apenas 0s numerais
para fazer o registro. Entdo, solicitar que pintem apenas 0s numerais entre as
letras.

Inicialmente, discutir com as criangas sobre uma das utilidades dos nimeros
que é representar quantidade. Em seguida, elas receberéo a ficha de trabalho
(ANEXO B) para que, com o apoio do professor, registrem o signo escrito
correspondente a quantidade de objetos indicados.

Num primeiro momento, retomaram com as criancas a histéria da “Joaninha
gue perdeu suas pintinhas”, e iniciar uma discussado sobre a quantidade de
personagens que fazem parte do texto. Depois dessa discusséo, propor fazer
0 registro escrito com 0 nimero de personagens que aparecem na historia e
entregar a cada um deles a ficha mimeografada (ANEXO C) para que facam
esse registro.

Em relacdo especificamente a Geometria, na turma do Infantil B, foram planejados
seis dias para o desenvolvimento desse contetudo. No primeiro, foi planejada a entrega do
xérox (ANEXO E), e o objetivo era solicitar que as criangcas pintassem as figuras e em
seguida fizessem a relagdo com as formas geométricas. No segundo, foi proposta a montagem
e colagem de uma joaninha a partir de circulos diversos. A escolha da figura da joaninha, se
deu tendo em vista que as criangas estavam ensaiando uma peca de teatro, na qual esse anim.

era uma das personagens. No terceiro, foi planejada a pintura das formas geométricas
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(ANEXO J), o recorte e depois a utilizacdo das mesmas para brincarem de jogo da memodria.

No quarto, propds-se o desenho de circulos para montarem e colarem um ursinho (um dos

personagens de uma historia que o professor tinha lido). No quinto, as criancas teriam que

observar as semelhancas e diferencas entre os objetos presentes em sala, em seguida fazer ¢
desenhos dos mesmos no caderno. No sexto, pedia-se a crianga que colasse no caderno a
quatro formas geométricas basicas (quadrado, circulo, retangulo e triangulo) e, em seguida,

que criassem diversas figuras a partir dessas formas.

Em ambito geral, observamos que nos planejamentos de ambas as turmas, ndo ha a
presenca de muitas brincadeiras e jogos para auxiliar no aprendizado dos conceitos
matematicos/geométricos. A preocupac¢do € mais focalizada em registrar os contetdos por
meio de atividades ja previamente elaboradas (xérox). Segundo o RCN (BRASIL, 1998, p.
27), “para que as criancas possam exercer a sua capacidade de criar, € imprescindivel que haje
riqueza e diversidade nas experiéncias que lhes séao oferecidas nas Instituicoes [...]".

Em relacdo especificamente a Geometria, as autoras Smole, Diniz e Candido (2000)
defendem que ela € um dos eixos dos conteudos matematicos, no qual se podem explorar
muitas brincadeiras, envolvendo nocdes de direcédo, espaco e discriminacéo visual.

Mas, apesar da pouca diversidade, é importante salientarmos que o material dourado
foi um recurso usado constantemente na turmiafdatil B, tanto para ajudar as criangcas em
contagens diversas como na resolucado de operacdes de adicdo e subtracdo. Além disso, foi
usado o recorte e colagem no trabalho com as figuras geométricas. Em relaaotihd\,
em determinado momento, foram utilizados os blocos logicos.

Portanto, no geral, consideramos que nos planejamentos h4 um ndmero muito restrito
de recursos diante da diversidade que poderia ser utilizada para o desenvolvimento dos
conteudos matematicos/geométricos, na Educacéao Infantil.

Como discutimos no Capitulo I, o trabalho na Educacédo Infantil tem suas
especificidades, dadas as caracteristicas da infancia, dentre as quais a ludicidade ocupa um
lugar central. Isto significa dizer que o aprendizado deve ocorrer através de brincadeiras,
jogos e situacdes-problema vivenciadas no cotidiano, ao mesmo tempo em que se preza pelo

desenvolvimento de varios outros aspectos.

[...] deve incluir o acolhimento, a seguranga, o lugar para a emogéao, para o
gosto, para o desenvolvimento da sensibilidade; ndo pode deixar de lado o
desenvolvimento de habilidades sociais, nem o dominio do espaco e do
corpo e de modalidades expressivas; deve privilegiar a curiosidade e o
desafio e a oportunidade para investigagédo. (BUJES, 2001, p. 21).
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Nessa perspectiva, o papel dos educadores nas Instituicdes de Educacao Infantil ndo é
de “dar aulas”, nem de preparar os “alunos” para o Ensino Fundamental, mas sim de ter a
funcdo de mediador nas vivéncias que as criancas tém durante a realizacdo das atividades, tais
como: jogos, brincadeiras, conversas e relacionamentos afetivos. Contudo, segundo Faria
(2005, p. 1026) “romper com uma educacao infantil antecipatoria e preparatoria para a escola
obrigatdria néo é facil, apesar das permanentes tentativas.”

No decorrer do capitulo ll, destacamos que o brincar e 0s jogos sdo essenciais para
auxiliar na construcédo dos conhecimentos por parte das criancas. “As criancas entre quatro e
oito anos de idade brincam tdo naturalmente como comem e dormem, e aprendem
significativamente a partir deste brincar”. (MOYLES, 2002, p. 181).

Nessa perspectiva, tanto o RCN (BRASIL, 1998), como as Diretrizes Curriculares
para Educacdo Infantil (BRASIL, 1999), reforcam a importancia de preservar o aspecto ludico
e prazeroso das brincadeiras.

Véarios autores, como Kishimoto (2002), Lorenzato (2006), Kamii (1991), Smole,
Diniz e Candido (2000) ressaltam a importancia do aspecto ludico para o trabalho com as
criancas da Educacéo Infantil, salientando que nessa faixa etéria, o essencial € se preocupar
em desenvolver mais as no¢des que serdo a base para as criancas construirem 0s conceitos

Nesse contexto,

E preciso que o professor tenha consciéncia que na brincadeira as criancas
recriam e estabilizam aquilo que sabem sobre as mais diversas esferas do
conhecimento, em uma atividade espontdnea e imaginativa. Nessa
perspectiva, ndo se deve confundir situacbes nas quais se objetiva
determinadas aprendizagens relativas a conceitos, procedimentos ou atitudes
explicitas com aquelas nas quais 0s conhecimentos sdo experimentados de
uma maneira espontanea e destituida de objetivos imediatos pelas criancas.
Pode-se, entretanto, utilizar os jogos, especialmente aqueles que possuem
regras, como atividades didéaticas. (BRASIL, 1998, p. 29).

Nas entrevistas realizadas com os professores, eles afirmam a importancia de fazer uso
de diversos recursos para desenvolverem os seus trabalhos, como fica expresso nas falas que

seguem:

Olha eu trabalho Cuisinaire, eu trabalho os materiais...alguns jogos...te juro
por Deus..eu tento procurar encontrar uma maneira de estar transmitindo os
contetdos normalmente. Que substitui os materiais ja fabricados. Eu prefiro
estar trabalhando com o que eu tenho no dia a dia, eu acho que o material no
dia a dia, é aquele que eu posso pegar sucata, €... objetos pequenos,
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grandes...dependendo da faixa, mais assim...eu prefiro o meu material, o que
eu tenho em casa, vou juntando, estou juntando caixa de café para o
maternal, tampinha para o Infantil, pregador...é pregador de roupa...muita
lata, tenho 14 na caixinha....eu ndo s6 pego apenas material industrializado,
jogos industrializados...procuro pegar o que tenho em casa, eu ndo tenho
muitas dificuldades...€ que eu te falei, tem que ter muita criatividade. (PA).

Tendo em vista a faixa etaria, acredito que o uso de material concreto seja
essencial, como o material dourado, blocos l6gicos, Cuisinaire, bem como da
observacdo da prética diaria, por meio da reflexdo como contagem e
freqUéncia dos alunos, resolucéo de problemas cotidianos, etc [...]. (PB).

Apesar da consciéncia da importancia de diversificar o trabalho diario e da
necessidade de utilizagdo de jogos e materiais diversos, isso normalmente n&o ocorre pelo fato
dos professores terem dificuldades de exercer na pratica o que aprenderam com a leitura dos
tedricos, no curso de formacdo. Nas falas a seguir, estdo explicitos os desafios que o

professor vivencia:

Penso que a maior dificuldade ainda se encontra em mim, devido aos
blogueios que ainda carregamos em relacdo a tdo temida “Matematica”. No
entanto, superacoes estao ocorrendo gradativamente. (PB).

N&o me sinto preparado, o que aproveitamos, acredito S0 0S pressupostos
tedricos que permeiam a nossa pratica enquanto concepcéo de educacéo,
porém a préatica aprendemos mesmo no dia a dia e descobrindo com os
proprios erros. (PB).

Normalmente o que ocorre € o fato de os professores ndo se sentirem devidamente
preparados para desenvolverem os conteddos com as criangas, principalmente as nocgdes
geomeétricas, pois nao tiveram a oportunidade de estuda-las com maior profundidade no
decorrer da sua formacéao.

Em relacdo aos demais conteudos que ndo envolviam a Geometria, percebemos que no
decorrer das observacdes,Intantil B, foi utilizado muitas vezes o material dourado, assim
como ja constava em seu planejamento. Além disso, foi utilizado o jogo composto com dados
para auxiliar na aprendizagem dos numerais, embora tal recurso nao tenha sido mencionado
no planejamento.

Apesar de ressaltarmos a importancia dos professores utilizarem materiais concretos e
manipulaveis para desenvolver atividades com as criancas dessa faixa etaria, convém lembrar

gue a simples manipulacao de objetos néo garantira uma efetiva aprendizagem dos conceitos.
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Para Nacarato (2005) os materiais concretos néo trardo a salvagado para o aprendizado
dos conceitos matematicos, porque os resultados dependerdo da forma como eles forem
utilizados. Nessa mesma perspectiva, Spinillo e Magina (2004) destacam que além do
oferecimento dos objetos, as atividades devem permitir que as criancas desenvolvam acodes
mentais e fisicas, ou seja, devem leva-las a reflexdo, convida-las a abstracdo. Este é um
resultado que ndo advém com o simples manuseio de objetos.

Pais (2000, p. 3) também destaca que ndo podemos nos esquecer que a “[...] atividade
experimental ndo esta totalmente desvinculada da existéncia de uma intuicdo e de um nivel
inicial de racionalidade. O seu ponto vulneravel é a possibilidade de restringir o ensino a esse
nivel sensitivo”. Por issalevemos sempre estimular um constante vinculo entre a manipulacao
de materiais e situacdes significativas para o aluno.

Em ambito geral, ndo ha tantas diferencas das atividades que sdo planejadas para o
trabalho que é realizado no dia a dia. Como ja destacamos acima, a diversidade de materiais e
recursos € pouca no que diz respeito ao desenvolvimento dos conteddos matematicos,
especificamente aos geométricos, que € o objeto da nossa analise.

Umas das maneiras de contribuir para a alteracdo dessa prética seria 0os professores
terem a oportunidade de estudar tedricos que tratem do assunto e tendo a oportunidade de
discutir o que estdo desenvolvendo, pois o didlogo entre eles com certeza contribuiria para
ampliar a visdo, percebendo que existem muitas possibilidades para trabalhar os conteudos

com as criangas. Os professores ressaltaram isso nas entrevistas, conforme abaixo.

Falta grupo de estudos dentro da escola. Olha eu trabalhei assim uma coisa
muita explicativa...pelo amor de Deus, eu sinto a falta disto...dentro da
escola...por ex. eu estou desenvolvendo uma atividade com o Maternal, ai
contar como foi, deu certo, olha foi legal... dei o contetdo, consegui atingir
minha meta...sabe...olha que bom tal conteddo... é, eu fiz assim...eu
também... olha comigo...eu sinto falta...

Eu vou para casa, eu fico 1& martelando o que eu vou fazer, ai eu fico
sozinha, se eu tivesse com o grupo...

Olha... ia mudar todo mundo. Nossa, ia mudar tudo, o companheirismo. Eu
estou com dificuldades na minha sala, estou trabalhando de determinada
maneira. A Coordenadora traria textos para discusséo, incluir idéias no
semanario [...]. (PA)

Penso que falta é o investimento em oficinas que enfoquem o trabalho com a
matematica na pratica. Entendo que se trata tanto de um investimento
pessoal quanto um dever do municipio. (PB).
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Além de haver o investimento por parte da escola e municipio, é interessante
salientarmos que esse Ultimo professor reconhece que é necessario ele, como profissional,
buscar aprimorar-se e aprender outras maneiras de trabalhar os conteidos matematicos.

Essa dificuldade de modificar a pratica, provavelmente esta atrelada as concepcodes
gue o professor tem sobre o ensino da Matematica, e também pelo modo como aprenderam os
conceitos matematicos, geralmente por meio da memorizagdo, repeticdo e resolucdo de
exercicios continuos, o que reflete em sua maneira de abordar o conteudo.

Por isso € que, na formacdo do professor, seja na inicial ou continuada, além de
apresentar as idéias dos tedricos referente a importancia do trabalho com o ludico para o
aprendizado das criancas da Educacdo Infantil, seria necessario fazer os professores
vivenciarem e refletirem constantemente sobre aquilo que € realizado na pratica e buscar

solucdes para transforma-la mediante os estudos que ja séo realizados.

4.8 A Precéaria Formacéo dos Professores Polivalentes em Geometria

N&o resta duvida de que um professor que atenda a todas essas exigéncias colocadas
pelo trabalho pedagogico com a infancia necessita de uma formacéo especial.

Certamente se o0s professores tivessem obtido uma boa formagdo, tanto inicial e
continua, perceberiam o quanto os fatos historicos contribuiram para o descaso em relacdo a
Geometria; além disso, compreenderiam o0 quanto é essencial para o aprendizado das criancas
pequenas que os conteudos sejam desenvolvidos de forma a integrarem conhecimentos das
diversas areas e 0 quanto é essencial utilizarem de recursos, como 0s jogos e brincadeiras,
para auxiliar no aprendizado das criangas da Educacgao Infantil.

Apesar da leitura que realizam dos documentos oficiais (RCN e Proposta Curricular do
Municipio), € muito dificil cobrar dos professores uma visao critica que os levem a notar a
importancia de desenvolver todos os eixos dos conteudos mateméaticos de forma integrada.
Como sabemos, a formacao relativa aos conteidos matematicos é bastante precaria nos curso

de formacédo, como mostra claramente o trabalho de Curi (2004, p. 77).

Consequentemente, € possivel considerar que os futuros professores
concluem cursos de formagdo sem conhecimentos de conteidos mateméaticos
com o0s quais irdo trabalhar, tanto no que concerne a conceitos quanto a
procedimentos, como também da propria linguagem matematica que
utilizardo em sua prética docente. Em outras palavras, parece haver uma
concepgdo dominante de que o professor polivalente ndo precisa “saber
matematica” e que basta saber como ensina-la.
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Conseguentemente, em grande parte, podemos dizer que os professores ensinam mais
0s conteudos para 0s quais eles se sentem mais seguros, seja porque aprenderam na formagé
inicial ou continuada, seja por fatores de ordem pessoal.

Como afirma Kishimoto (2002), os cursos de formacédo priorizam demasiadamente
abordagens tedricas, ndo oferecendo muitas oportunidades para os professores verificarem
como se da o processo de ensino-aprendizagem na préatica da escola. A formacdo docente
deveria ser caracterizada pela reflexdo dos problemas vivenciados na pratica, embora na
maioria das vezes, 0 que ocorre é um distanciamento entre a pratica e a teoria.

Leite, Ghedin, Almeida (2008) dizem que o descaminho profissional docente é
ocasionado quando ha a separacdo entre a teoria e a préatica. Pimenta (1999) menciona que ¢
necessario o professor mobilizar teéricos para auxilia-lo na reflexdo da sua propria pratica

N&o podemos, no entanto, nos esquecer de que pto teuipo, a formacao dos
professores esteve baseada no principio da racionalidade técnica, a qual tinha o objetivo de
apenas forma-los para a mera transmissdao dos conteludos. Para Giroux (1997, p. 158), a
racionalidade técnica reduziu o professor a um técnico, com a funcdo de “administrar e
implementar programas curriculares, mais do que desenvolver ou apropriar-se criticamente de

curriculos que satisfagam objetivos pedagogicos especificos.”

Na perspectiva da racionalidade técnica (...), um profissional competente

esta sempre preocupado com problemas instrumentais (...). Nesta visdo a
competéncia profissional consiste na aplicacdo de teorias e técnicas

derivadas da pesquisa sistemética, preferencialmente cientifica, a solu¢do de
problemas instrumentais da pratica” (SCHON, 2000, p. 37).

Convém ressaltarmos também que o processo de f@onmdms professores ndo é
linear; pelo contrario, é constituido ao longo do seu trabalho docente e revela-se na sua pratica
e nas concepcdes que possuem. Estas concepcdes provém, na maioria das vezes, da su
propria trajetoria escolar, a partir, portanto das experiéncias que tiveram enquanto alunos.

Muitos dos medos em relacdo aos conteudos mateméticos originaram-se da forma
como foram aprendidos. Provavelmente, o fato de terem aprendido por meio de listas de
exercicios, um aprendizado marcado pela memorizacéo, dificulta conseguirem desenvolver
atividades diferenciadas e romperem com as praticas antigas.

Nesse sentido, Almouloud (1995) diz que as praticas atuais dos professores sao reflexo
das concepcgbes de ensino e de matemética que obtiveram no decorrer do seu processo de

formacgédo. Tardif (2002) também menciona que diversas pesquisas na area da Educacéo tém



111

mostrado que a experiéncia escolar anterior € muito forte e, infelizmente, a formacéo
universitaria ndo consegue transforma-la ou modifica-la. Por isso, muitas vezes os professores
resistem a determinados conteudos por muitos anos a fora, o que os dificulta a desenvolvé-los
com seus alunos.

Principalmente em relacdo & Matematica, torna-se mais facil reproduzir praticas
antigas de resolugcdo de inUmeros exercicios, por meio da memorizacao e repeti¢cdo, por conta
da falta de clareza que os professores tém para abordarem outros conteudos.

Ademais, para o exercicio da pratica docente, € necessario o dominio de varios
saberes. Para Pimenta (1999) e Tardif (2002) séo trés: o do conhecimento, os pedagdgicos € 0
da experiéncia. Os do conhecimento que significa o docente conseguir trabalhar com as
informacdes e conceitos de uma area especifica; os pedagodgicos que sado os conhecimentos d
ordem pedagdgica e didatica e, por ultimo, os saberes da experiéncia, que sdo construidos no
cotidiano do escolar. a partir da reflexao sobre a propria pratica docente.

Mais especificamente, Shulman (1987) afirma que ¢$&s categorias de
conhecimentos necessarias para o professor realizar seu trabalho: o conhecimento do
conteudo disciplinar, o do conteudo pedagdgico do ensino e o curricular. Ter conhecimento
do que ensinar é fundamental, mas ndo basta. Ensinar implica a combinacdo entre conteudo e
pedagogia de forma a ser adaptado as possibilidades de aprender dos alunos. Além disso, €&
preciso conhecer como o curriculo esta organizado e que possibilidades de atividades essa
organizacao possibilita. Esses conhecimentos-base, como o autor denomina, definem o carater
especifico da docéncia. Por isso, é essencial que o educador tenha clareza dos contetdos, na
s6 na perspectiva académica como também e sobre tudo na perspectiva do conteudo a ser
ensinado ou da mediag&o da constru¢ao dos conceitos pelos seus alunos.

Os conhecimentos-base apontados por Shulman (1987) podem servir de fundamento
pra verificarmos como os conteudos geométricos foram trabalhados nas turmas observadas,
apontando quais seriam as outras atividades que poderiam ter sido exploradas caso 0s
professores tivessem uma formacao com maior densidade e propriedade.

Contudo, ndo podemos responsabilizar apenas os professores por tal pratica, pois a
formacédo que tiveram possivelmente ndo conseguiu modificar a concepcdo de ensinar que
carregam em sua trajetéria. Além disso, normalmente hd uma interpretacdo errbnea das
legislacbes vigentes por parte dos dirigentes da Educacdo dos municipios. Como afirma
Craidy (2002, p. 3),
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As justas exigéncias de formacdo da LDB, tém muitas vezes sido
interpretadas de forma distorcida. Por um lado, o fato de reconhecer o
carater educativo de toda a relacdo com a criangas, leva muitos a entenderem
gue a relacdo existente entre professores e criancas nas instituicbes de
educacao infantil devera ter um caréater “instrucional” o que pode levar
creches e pré-escolas a tornarem-se caricaturas do ensino fundamental
massacrando criangas com aulas, e exigéncias de dominio de conhecimentos,
inadequados a faixa etaria. Na primeira infancia, a apropriacdo do mundo se
da sobretudo através da atividade ludica, do faz-de conta, que permite a
crianca recriar o mundo para si. Para a crianga, sobretudo a crianca pequena,
brincar é aprender.

A transformacéo de algumas praticas que ja fazem parte da rotina escolar ndo é facil,
principalmente quando se trata de modificar atitudes e concepc¢des que sdo carregadas no
decorrer de anos.

Por isso algumas Licenciaturas, assim como projetos de Educacdo Continuada
procuram propiciar a discussdo de pesquisas feitas sobre como deveria ser realizado o
trabalho na Educacéo Infantil, ao mesmo tempo em que possibilitam que os professores
realizem o processo de reflexdo sobre sua prépria pratica, na perspectiva apontada por Schén
(2000) e Zeichner (1993) e que busquem nas teorias 0 suporte necessario para auxilia-los em
suas dificuldades diarias.

Nesse ambito, a formacao inicial que nao |he forneceu o preparo suficiente para
trabalhar todos os conteudos, principalmente pelo fato de na grade curricular do Curso de
Pedagogia, a carga horaria destinada aos conteudos especificos (Matematica, Geografia,
Ciéncias, etc) é muito pequena, ou seja, ndo ha um tempo habil para o aprendizado dos
contetdos de forma mais profunda como € necessario para o exercicio da pratica do professor

polivalente.

Nos cursos atuais de professores polivalentes, salvo raras excec¢fes, da-se
mais énfase ao “saber ensinar” os conteddos, sem a preocupa¢do com a sua
ampliacdo e aprofundamento, os cursos de formacdo de professores
polivalentes geralmente caracterizam-se por ndo tratar ou tratar apenas
superficialmente dos conhecimentos sobre os objetos de ensino com 0s quais
o futuro professor ira trabalhar. (CURI, 2004, p. 20).

Pimenta (1999) defende que a Licenciatura deveria também oferecer conhecimentos

tedricos e didaticos que levassem o professor a desenvolver a capacidade de questionar e
refletir sobre a sua propria pratica e ndo apenas estrutura-la por uma distribuicdo totalmente
formal dos conteddos em sua grade curricular.

Essas observacdes nos levam a advogar uma formacdo com maior densidade para o

professor polivalente. No entanto, ndo parece que iSsoO se concretize tdo facilmente. A
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Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo (BRASIL, 2006) trouxe a reestruturagdo do
Curso de Pedagogia, extinguindo as habilitacbes e passando a formar os professores para
exercer a pratica tanto no Ensino Fundamental, como na Educacao Infantil e outras areas que
envolvam conhecimentos pedagogicos. Dada a pulverizacdo de disciplinas possibilitadas por
este documento, ndo parece que a atual estrutura do Curso de Pedagogia forneca os sabere
necessarios para o professor.

Além disso, essa Resolucéo prevé uma carga horaria minima equivalente a 3.200 horas
para este curso, sendo que 2.800 horas deverao ser utilizadas para aulas, seminarios, pesquise
e outras atividades. Essa pequena quantidade de horas destinadas para a realizacdo da:
atividades, inviabiliza a possibilidade de desenvolvimento adequado de todas as disciplinas
gue compdem a Grade Curricular do Curso.

Segundo Libaneo (2006), essa nova estruturacdo favorece a permanéncia da
superficialidade nos estudos das disciplinas que compdem a grade curricular do curso, além
de continuar o excesso de atribuicdes designadas a esse profissional.

Em sintese, podemos dizer que em muitas das atividades matematicas desenvolvidas
tanto nolnfantil A , como nolnfantil B, houve a oportunidade para a exploracdo das nocdes
geométricas e outras areas de conhecimento, entretanto, dentre as atividades matematicas
exploradas em ambas as turmas, constatou-se, conforme ja citado anteriormente, que a maior
parte centralizou em “numeros e sistemas de numeragdo” e foram menos exploradas
atividades envolvendo “grandezas e medidas” e “espaco e forma”. Smole, Diniz e Candido
(2003, p. 16) destacam que “[...] devemos lembrar que o desenvolvimento das nocdes de
espacgo é um processo; por isto, é desejavel que o trabalho em Geometria na Educacao Infantil
nao aconteca esporadicamente. A Geometria deve estar presente ao longo do ano todo [...]".

Embora tenhamos apontado no texto alguns fatores responsaveis por um certo descaso
com a Geometria na Educacao Infantil e mesmo no Ensino Fundamental, como ja apontado
por outras pesquisas, cremos que corrigir esse rumo passa necessariamente pela formacao d
professores, até porque um bom professor pode compreender 0os determinantes histéricos que
condicionaram os programas de Matematica, como também pode entender o espirito e limites
das propostas de ensino apresentadas e direcionar o seu ensino alicercado em conhecimento:

consistentes, construidos com base nos fundamentos da area e do seu ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir deste estudo pudemos identificar e analisar as concepcbes e praticas de
professores em relagcdo ao trabalho com Geometria na Educacgao Infantil, evidenciando que
este € bastante insuficiente, bem como discutimos a relacdo da formacdo dos professores
frente a esta situacéo.

Com base na fundamentacao teorica e os dados obtidos referentes as turmas do Infantil
A e Infantil B a de uma escola de Educacao Infantil do Municipio de Marilia, ficou claro o
descuido com a Geometria nesta faixa etaria, levando-nos a analisar os diversos fatores que
contribuiram para esse descaso na pratica escolar.

Em primeiro lugar, ponderamos que o fator historico contribuiu para que a Geometria
estivesse muito pouco inserida na grade curricular nos varios niveis escolares no nosso pais,
inclusive na Educacdo Infantil. Mesmo apds a aprovacdo dos documentos que trouxeram
orientacbes para 0 ensino da Matematica e outras areas do conhecimento, tais como 0s
Referenciais Curriculares Nacionais (RCN) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), os
quais apresentam varios blocos de conteldos, ainda prevalece o trabalho com os nameros,
sistemas de numeracédo e operacgOes, deixando-se de lado os demais blocos (Grandezas ¢
Medidas, Geometria e Tratamento da Informacéo).

Por outro lado, a divisdo dos conteudos presente nesses documentos acabou
favorecendo a exploracao, por parte dos professores, daqueles nas quais consideravam possui
mais “dominio” e que coincidentemente sdo 0s mais cobrados socialmente.

Em consequéncia, a Geometria, quando trabalhada, é abordada de forma isolada dos
demais conteudos e normalmente centraliza-se apenas na nomeacao das figuras planas,
restritas ao quadrado, triangulo, retangulo e circulo.

O desenvolvimento do pensamento geométrico nas criangas requer muito mais do que
simplesmente ensina-las a nomear algumas figuras geométricas, ou seja, supde o
desenvolvimento de orientacdes espaciais, a exploracdo e localizacdo de objetos, de outras
pessoas e a Si proprio no espacgo, construcdo de itinerarios e das diferentes formas de
representacdes que comunicam 0s esquemas e relagdes envolvidas.

Sabemos que as criancas iniciam as aprendizagens espaciais desde 0s primeiros
movimentos na infancia. A principio a criangca usa 0 seu proprio corpo ou sua agcao como
referéncia, mas com o passar do tempo comeca a procurar referenciais fixos, externos a ela,

tornando-se capaz de se localizar em relacdo a eles. Em outras palavras deixa de lado a fase
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egocéntrica, e passa a compreender que é um objeto a mais no espago no meio de outros.
(Saiz, 2006). Apesar deste processo ocorrer, em parte espontaneamente, isso nao é suficiente
porque é essencial o auxilio da escola.

Na Educacao Infantil, a Geometria deveria ser trabalhada incentivando as criancas a
explorarem o espaco a seu redor, o contato com 0s objetos em suas diferentes dimensodes e ¢
partir de diferentes referéncias que fazem parte de sua realidade, de tal forma que esse
trabalho n&o fique restrito as atividades cotidianas, mas se responsabilize por
“intrumentalizar situacbfes nas quais as criancas e 0s jovens pudessem articular o
desenvolvimento espontaneo das noc¢bes espaciais com a aquisicao de conhecimentos
escolares necessarios para a vida em sociedade, e para as aprendizagens matematicas o
profissionais posteriores”. (SAIZ, 2006, p. 145).

A construcdo das relacdes espacial demanda ainda diferentes formas de representacdes
como desenhos, esquemas ou linguagem. O desenvolvimento de tais representacbes €
fundamental para que a crianga comunique seu pensamento e interprete as informagdes
espaciais estabelecidas socialmente. Como ressaltam Nacarato e Passos (2003), a
visualizagdo, assim como a representacdo sdo essenciais para a construcdo do pensament
geomeétrico, fato que novamente nos faz pensar no papel da escola, como lugar que possibilita
0 acesso ao conhecimento sistematizado de uma cultura.

Isto significa que a manipulacédo de objetos ndo € suficiente para o desenvolvimento
do pensamento geométrico, pois como diz Machado (1990, p. 141) “é fundamental o
estabelecimento de articulagbes consistentes entre as atividades perceptivas e 0s momentos de
concepcao, das inter-relacdes entre 0 conhecimento empirico e a sua sistematizacao”.

Além disso, partindo dos principios da teoria do casal Van Hiele, o avanco do
desenvolvimento do pensamento geométrico dependera muito mais dos méetodos e materiais
utilizados para ensinar, do que da maturacdo biologica. O importante é tomar cuidado ao
trabalhar os contetdos e utilizar vocabulario respeitando o nivel do aluno, como ponto de
partida. E nesse contexto que Parzysz (2006) ressalta que o desenvolvimento do pensamento
geomeétrico parte das experiéncias com a realidade e, posteriormente, chegara ao nivel de
abstracéao.

Sabemos, principalmente em se tratando da Educacgé&o Infantil que, h& particularidades
no trabalho com as criangas, o que lhe confere certa especificidade. Dessa forma, a fungéo do
professor ndo € de “dar aulas” ou apresentar alguns conteudos e pedir para que as criangas
reproduzam o que foi ensinado. Muito mais que isso, para facilitar o aprendizado dos

conteudos matematicos, as atividades nessa faixa etaria precisam envolver jogos, brincadeiras
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e situacbes-problema partindo da realidade que as criangas vivem, a0 mesmo tempo em que
integra as diversas areas do conhecimento. ApOs a realizacdo das brincadeiras € necessaric
fazer o registro, permitindo que as criancas estabelecam relacées entre as noc¢6es informais e
0S conceitos matematicos em jogo.

Como podemos ver, a tarefa do professor € bastante complexa e exige uma formacao
adequada que, no geral, ndo ocorre. Tanto a formagéo inicial como a continua, ndo preparam
os professores para trabalhar as no¢cbes matematicas, particularmente as geométricas com a:
criancas, e ndo so no campo da Educacéo Infantil.

Os professores que trabalham com esta faixa etaria e as séries iniciais do Ensino
Fundamental sdo considerados professores polivalentes, porque s&o responsaveis por
desenvolver todos os eixos do conhecimento com as criangas e, infelizmente, nao tiveram
umaa formacéo inicial que oferecesse conhecimentos essenciais para desenvolvé-los. Um dos
fatores desta defasagem se deve a diminuta carga horaria do curso de Pedagogia,
proporcionalmente a funcdo de trabalhar contetdos de varias areas, o que acaba por favorecer
que os futuros professores nao aprendam bem nenhum deles.

Os cursos de Pedagogia oferece, assim, uma carga horaria muito pequena para a
Metodologia da Matematica, normalmente de sessenta a noventa horas. O tempo muito
escasso dificulta a possibilidade de se trabalhar os principais conteldos matematicos com 0s
futuros professores, obrigando os formadores a elegerem alguns contetudos deixando outros de
lado ou priorizando a metodologia em detrimento dos fundamentos. Em relagéo
especificamente a Matematica, ndo resta duvida de que seria interessante que a carga horarie
fosse ampliada para fornecer os conhecimentos bésicos para o desenvolvimento dos
conteudos geométricos, medidas, tratamento da informacdo e outros, ndo se centralizando
apenas na area de numeros e operacdes. Essa medida se justifica, sobretudo porque, em ger:
os alunos desse curso ndo dominam os conhecimentos basicos em Matematica.

Um outro fator que contribui para uma formacéo deficitaria é o fato de os professores,
no decorrer de sua formacéo, ndo aprenderem que é essencial ter conhecimento dos conteldo:
a serem ensinados e nao apenas saberem ensinar o contetudo. A relacdo entre conheciment:
do conteddo matematico e o conhecimento pedagdgico deste conteudo parece nao ser
estabelecida no decorrer da formagéao inicial. O que nos remete ao papel dos formadores de
professores, 0s quais precisam ter conhecimento pedagdgico do que ensinam aos futuros
professores que trabalhardo na Educacéao Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, isto
€, a0 mesmo tempo em que precisam conhecer o contetdo, precisam saber quais

procedimentos didaticos devem utilizar para desenvolvé-lo com as criancas. Apenas
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transmitir os conteddos nado é suficiente para que os professores se sintam seguros ao ensinal
0s conteudos a elas. Para tanto é preciso saber como as criangas aprendem e como fazé-la
progredir, tendo como referéncia os elementos essenciais de um certo dominio de
conhecimento.

No decorrer de seus trés anos em grande parte das Faculdades Particulares ou seus
quatro anos nas Universidades Publicas, o Curso de Pedagogia tenta oferecer aos futuros
professores os conteudos de muitas disciplinas, visando habilitar para trabalharem em
diversas areas: Educacao Infantil, séries iniciais do Ensino Fundamental, Educacéo de Jovens
e Adultos, Educacéo Especial, Gestao Escolar, etc. Com isso, no entanto, a atual estrutura do
curso nao atende as diversas necessidades dos seus alunos para atuarem como professores.

O fato de fornecer tantas possibilidades, ou seja, habilitar o professor para atuar em
diversas areas ao mesmo, em um curto espaco de tempo, acaba contribuindo para que a
formacdo seja aligeirada; além de ndo fornecer os saberes essenciais para sua atuagado n:
pratica, contribui para o aumento da inseguranca dos professores para desenvolver
determinados conteudos por falta de conhecimento.

A propria resolucéo que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia determina uma carga horéria insuficiente para oferecer todos os
conhecimentos essenciais &rdas as areas que o professor podera atuar depois de formado.

Nessa perspectiva endossamos a analise de Curi (2004) e Zambon (2010) quando
ressaltam que os cursos de formacédo de professores polivalentes sdo generalistas, marcado:
por estudos dos Fundamentos da Educacdo, mas dissociados da construcdo dos
conhecimentos pedagdgicos para o desenvolvimento dos contetdos, como se a funcdo do
professor fosse apenas aprender a transmitir tais conhecimentos.

No caso da formacéo de professores pelo curso de Pedagogia, ha provavelmente um
fator adicional aos obstaculos que comumente afligem a formacéo de outros docentes. O fato
agravante neste caso se deve a constatagdo de que a maioria dos alunos decidiu cursal
Pedagogia pelo fato de no curso ndo haver Matematica. No geral, ou ndo gostam da disciplina
pela dificuldade de aprendizagem ou por terem tido uma experiéncia negativa em relacéo a
ela no decorrer de sua trajetoria escolar. Esse problema caracteriza um ciclo vicioso, porque
guem ndo compreendeu ou teve uma experiéncia negativa na sua escolaridade € justamente
aquele que deverd motivar as criangas para desenvolverem seu raciocinio matemético. E

assim o ciclo se perpetua.
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Neste sentido, cabe indagar como esse futuro professor que jA ndo aprendeu
determinados conteddos matematicos na infancia e passa pela Faculdade sem aprendé-los
devidamente, conseguira desenvolvé-los com as criangas com as quais trabalhara?

Possivelmente, ele ndo tera condicbes de ampliar os conhecimentos matematicos de
seus alunos, partindo do principio que ele mesmo nao teve a oportunidade de aprofunda-los,
permanecendo mais uma vez na superficialidade.

Diante de tantas dificuldades, o que seria necessario para que 0s professores
obtivessem uma formacéo que fornecesse condi¢cbes para trabalhar com mais propriedade e
profundidade os conteddos mateméticos com as criangcas? Sera que a ampliacdo da carga
horaria dos cursos de Licenciatura do Curso de Pedagogia conseguiria sanar esse problema?
Incrementar o oferecimento de formacdo continua aos professores para auxilid-los no
desenvolvimento dos conteudos matematicos? Ou mais do que isto, os professores
precisariam de melhores condi¢cdes de trabalho?

Infelizmente, a resposta para estas questdes ndo é nada simples, ou seja, ndo ha ume
Gnica resposta. Sabemos, no entanto, que a formacao de professores da Educacdo Infantil
precisa ser levada mais a sério, o que significa dizer que ela deve ser menos superficial, sob
pena de vermos sacrificado o desenvolvimento do pensamento cientifico das nossas criangas.
Isso se reforca, tendo em vista que ndo € s6 a geometria que esta sendo mal trabalhada, ma:
todos os demais conceitos ou nogdes basicas que deveriam ter sua iniciagdo na infancia.

Concordamos com Mello (2000) quando ressalta que essa faixa etaria constitui um
momento fundamental para iniciar o aprendizado de conceitos, a0 mesmo tempo em que
desenvolve as funcbes complexas da percepgdo, memoria, aten¢do e pensamento.

Terminamos o presente estudo apontando a necessidade de os professores obterem
uma melhor formacdo que lhes forneca os saberes essenciais para desenvolver os conteddos
especificamente os conceitos matematicos/geométricos e sob a forma mais apropriada de
explora-los com as criancas em diferentes niveis de escolaridade. Certamente, isso passa por

ter uma formacao melhor em todos os sentidos: humana, cultural, cientifica e pedagogica.
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No Infantil A, as atividades didaticas do eixo “espaco e forma” foram: Noc¢Bes de espaco e
lateralidade, Nomeac&o de figuras geométricas e Diferenciacdo entre figuras geométricas

(utilizando-se dos blocos logicos).

Atividade 1 - NocoOes de espaco e lateralidade

Primeiramente, com intuito de desenvolver a nocdo de espaco e lateralidade, foi
proposta a atividade do “percurso” conforme relato abaixo.

“A professora colocou quatro cadeiras e uma mesa na quadra. Elas foram dispostas
uma na frente da outra, sendo que a mesa ficou por ultimo. Havia um espaco entre uma
cadeira e outra de forma a permitir a passagem de uma crianca. A professora explicou que o
objetivo da atividade era o seguinte: as criancas teriam que passar entre as cadeiras, em forma
de “zigue-zag”, partindo do lado direito, quando chegassem na ultima cadeira, deveriam
passar por cima da mesa. Na volta do percurso, a crianca deveria passar por baixo da mesa e
novamente fazer o “zigue-zag” entre as cadeiras, partindo do lado direito.

A professora perguntou:

- Qual é a mao direita?

- A que escreve — responderam as criangas.

- Ergam a mao que escreve — pediu a professora.

Depois que as criangas escreveram, a professora fez uma observacéo as criancas. Ela
disse que um dos meninos escreve com a mao esquerda, por isto, ele deveria erguer a mag
oposta a que ele escreve.

Antes de iniciar a brincadeira, a professora pediu para as criangas se organizarem em
fila, respeitando a ordem de tamanho, comecando dos menores para 0s maiores.

A professora disse:

- Como organizar a fila, Infantil 11?

Percebendo a dificuldade de alguns deles em perceberem quem era o maior e quem era
0 menor, a professora intervinha para ajuda-los.

Depois que organizaram a fila, a professora foi liberando uma crianca por vez para
fazerem o percurso.

Varias vezes ela disse:

- Ergam a méo direita! A mao que escreve!

Das dezenove criangas, onze conseguiram realizar 0 percurso corretamente, cinco

criangas erraram o lado na hora de fazerem o percurso, pois, ou iniciavam ou terminavam pelo
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lado esquerdo. Estas criangas a professora as classificou como intermediérias, pois, segundo
ela, erraram muito pouco. Apenas trés criancas erraram totalmente o percurso.

Conforme as criancas terminavam o percurso, a professora colocava aquelas que
haviam acertado para o lado direito da quadra, as que foram classificadas como
intermedidarias, permaneciam no meio da quadra e aquelas que tinham errado foram colocadas
no lado esquerdo.

A professora disse diversas vezes:

- Esta brincadeira ndo € uma competicdo! Quem acertou o percurso hoje, podera errar

amanha. E o que errou, podera acertar amanha!”.

Atividade 2 - Nomeacé&o de figuras geométricas

A outra atividade proposta ao Infantil A, centralizou-se na simples nomeagéo e
diferenciagcéo de figuras geométricas; o relato abaixo retrata nitidamente como o conteudo foi
desenvolvido.

“- Vamos desenhar a partir das figuras geométricas? Quais as figuras ou formas
geomeétricas que vocés conhecem?

- Triangulo — disseram algumas criangas.

- Quadrado — disseram outras criangas.

- Circulo — disseram outros.

- Retangulo — falaram mais algumas criancas.

- Oval — falou uma crianga.

- Como € o triangulo? — perguntou a professora.

- Tem ponta — disse uma crianca.

- Tem trés pontas — disse outra.

- Muito bem! O tridngulo tem trés lados iguais, mas também pode ter outros jeitos...
pode ter dois lados iguais e um diferente, pode ter os trés lados diferentes. — falou a
professora.

- O retangulo é um quadrado com dois lados diferentes.

(Conforme a professora falava, ela desenhava na lousa as quatro formas geométricas,
desenhou também o oval, mas depois apagou. Disse que poderiam utilizar apenas as quatro
principais).

A professora pediu para que duas criangas entregassem a folha de sulfite, o lapis e

lapis de cor aos colegas. Depois que entregaram, a professora disse:
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- Escrevam na folha o que estou escrevendo na lousa: “CONSTRUINDO COM AS
FORMAS". Vocés deverao utilizar estas formas geométricas para fazerem desenhos bem
criativos. O que podemos fazer?

- Casa, foguete, casa de praia, pessoas... — disseram as criancas.

- Eu quero que utilizem todas as formas — disse a professora.

As criancas comegaram a desenhar, mas, como elas estavam sentadas em grupo, as
vezes algumas delas reclamavam que o colega estava copiando seu desenho. As criancas
permaneceram cerca de uma hora no quiosque, desenhando e pintando. O desenho feito pele

maioria foi de uma casa; muitas criancas desenharam pessoas e algumas fizeram foguetes”.

Atividade 3 - Diferenciacdo entre figuras geométricas (utilizando-se dos blocos

l6gicos).

A Ultima atividade referente a conceitos geométricos, desenvolvidas no decorrer da
observacdo do Infantil A, favoreceu o reconhecimento de caracteristicas e propriedades
geomeétricas das figuras que compdem os blocos légicos (quadrado, retangulo, triangulo e
circulo). Conforme relato abaixo, “a professora organizou as criangas em pé num formato de
semi-circulo em torno de varias mesinhas, em seguida, colocou um retangulo vermelho no
meio da mesa e disse:

- Agora nos iremos jogar, mas eu nao irei explicar as regras para vocés; depois, nos
iremos entender no final do jogo.

A professora pediu para a primeira crianca que estava do seu lado direito para verificar
se ela tinha alguma peca que poderia colocar na mesa.

No principio, as criancas ficaram meio confusas, mas foram percebendo aos poucos
que elas deveriam colocar uma peca que combinasse em forma, cor, tamanho ou espessura
com a que ja estava na mesa.

Nas primeiras vezes, as criangas colocavam normalmente uma peca que fosse da
mesma forma, ndo se importando com a diferenca de tamanhos existente, entretanto em
determinado momento chegou a vez de uma crianca que nao tinha uma peca com a mesma
forma daquelas que estavam na mesa. A professora perguntou:

- Vocé tem alguma peca que poderia colocar?

O menino pensou, olhou e disse:

- Nao.

Uns dos meninos que estava do lado disse:
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- Mas, a cor combina.

Entretanto, 0 menino ndo percebeu, pois estava preocupado em apenas combinar a
forma e, por nao ter percebido, passou a vez para o colega do lado.

Passado alguns minutos, ocorreu a mesma situacdo com outra criangca € 0 mesmo
menino disse: “A cor combina”. Desta vez, a crianga percebeu e colocou a pegca na mesa.

Depois das criangas terem tido a oportunidade de jogarem trés vezes cada uma, a
professora perguntou:

- Vocés sabem a qual jogo se assemelha este que nds brincamos agora? Lembra o
dominé... Vocés ja viram? No domind o que precisa combinar € a quantidade, os numerais...

Tem também domin6é com desenhos, no qual é necessario combinar os desenhos”.

Atividades que ndo envolviam as no¢cdes geomeétricas

12 Observacéo
Observou-se que foi entregue as criancas uma atividade xerocada (ANEXO K).
“A professora questiona:
- Qual a prateleira com mais brinquedos? Quantos tém?
- A quarta — fala um dos meninos.
- Vamos contar? — propde a professora.
A professora contou junto com as criancas, comecando pela primeira prateleira e assim
sucessivamente.
Apoés a contagem, a professora pedia para as criangcas escreverem o numeral na frente do
altimo desenho.
A professora fala:
- PBe o quatro depois do barco.
Apés a contagem da quantidade de brinquedos presentes na segunda prateleira diz:
- P&e o cinco depois do dinossauro.
A professora olha para o caderno de um dos meninos e diz:

- Muito bem! Colocou quatro na primeira prateleira e cinco na segunda!”.

22 Observacao
Em ambiente externo a sala de aula, o objetivo foi o trabalho com a contagem.
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“Primeiramente as criangas permaneceram no patio e brincaram de lenco que corra. A
professora fez a contagem do namero de alunos em voz alta, depois pediu para que contassen
o numero de dedos que eles tinham na mé&o. As criangcas contaram em voz alta até cinco. A
professora perguntou:

- E nas duas maos?

Algumas criancgas falaram:

- sete! Oito!...

A professora falou:

- N&ao! Vamos contar?

- Um, dois, trés,... dez. — contou a professora em voz alta, e as criangas

acompanhavam.

Em seguida, a professora perguntou a criancas:

- E quantos dedos nos pés?

Algumas criangas disseram:

- Oito! Sete!...

A professora fez novamente a contagem em voz alta até o numeral dez e disse:

- As méaos tém a mesma quantidade de dedos igual aos pés”.

32 Observacgao

“A professora disse:

- Vamos contar quantos meninos vieram?

Neste momento, a professora conta em voz alta e as criangcas acompanham a
contagem.

- um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete e oito — disse a professora.

- Agora vamos contar as meninas? — falou a professora

- um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez e onze — disse a professora
acompanhada das criancas.

Depois, a professora perguntou:

- Tem mais meninas ou meninos?

Algumas criangas responderam:

- Meninas...

- Muito bem, 11 € maior que 8. Agora vamos somar quantas criancas vieram? — disse a

professora.
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- Dezenove — respondeu um dos meninos.

A professora disse:

- Vamos contar: um, dois, trés, ..., dezenove. Muito bem, lago, vocé acertou!

Depois, a professora levou as criancas para a quadra e pediu para que elas sentassen
em circulo.

Depois, perguntou:

- Quantas criancas faltaram?

Neste momento, as criancas comecaram a dizer o nome dos colegas ausentes.
Conforme diziam os nomes, a professora contava nos dedos a quantidade de alunos.

- Cinco — disse a professora”.

42 Observacao

“As criancas estavam na sala de aula, a professora pergunta para as criangas:

- Se ontem foi dia dezoito, hoje €7

- Dezenove - respondem as criangas.

A professora diz:

- Vamos fazer uma atividade de somar, juntar...Darei um exemplo:

(Neste momento a professora chama trés criangas para virem na frente da sala, logo
depois, convida mais duas ).

- Eu tinha trés criancas, depois, chamei mais duas, agora eu tenho?

- Cinco — respondem as criangas.

Depois, a professora escreve na lousa:

3 + 2=5

- Para somatr, juntar, utilizamos o sinal de mais (+). — disse a professora.

A professora escreve na lousa: “Yamos somar, juntar?”

Em seguida, entrega dez palitos de “EVA” para cada criancas e disse que os palitos as
ajudariam na contagem. As criancas também receberam uma folha (ANEXO L) que continha
varios desenhos de figuras iguais as que elas deveriam contar.

- Quantas tartarugas?

- Dez

- Como se escreve? — pergunta a professora.

-1 e o00-respondem as criancgas.

- Temos duas formigas grandes e quantas pequenas? — pergunta a professora.
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- 0ito — responderam alguns.

- sete — disseram outros.

- Quantas grandes?

- duas — respondem a maioria das criancas.

- Quantas pequenas? — pergunta a professora.

- 0ito — respondem grande parte das criangas.

- Quantas no total? — pergunta a professora.

- Dez — respondem as criancas.

- Nao importa a ordem que vocé colocard os numeros, o resultado da soma sera o

mesmo — diz a professora”.

52 Observacgao

“Neste dia a professora desenvolveu a seguinte atividade com as criangas:
primeiramente entregou para elas uma folha de sulfite dividida em trés partes e pediu para que
elas fossem fazendo desenhos conforme ela contasse historia para eles. A primeira historia
gue a professora contou foi a seguinte: “Um menino chamado Mateus morava em uma
fazenda. Ele tinha um porco, um cachorro e um passarinho”. Quando terminaram de desenhar
0s personagens desta historia, a professora pediu para contarem o niamero de animais que ele
tinha, depois da contagem escrevessem na folha o numeral bem grande. A segunda histéria
foi: “Havia uma menina chamada Aline que estava em um jardim com uma grama bem verde,
de repente ela encontrou duas borboletas azuis, duas borboletas rosas, duas borboletas
vermelhas e duas borboletas lilas”. Também, depois de contar a histéria, a professora pediu
para que contassem o numero total de borboletas e colocassem o numeral na folha. A ultima
historia que a professora contou foi a seguinte: “Eu fui até uma goiabeira e peguei 10 goiabas,
mas comi apenas 2, quantas goiabas restaram?”. As criancas escreveram o numeral dois na

frente do desenho”.

62 Observacgao

“A professora diz:
- Pedi para fazerem uma pesquisa, lembram-se?
- 30 Kg — diz uma das criancas.

- O que é? A altura? E o tamanho, Kg ¢ o peso...
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A professora chamou duas criangas que estavam mais proximas e comparou o tamanho entre
elas.

Em seguida disse:

- Colocarei papel pardo, fita métrica...quanto € o metro? 100 cm...10, 20... 100 (neste
momento mostra na régua).

- Os numerais vao até 100.

- Minha v6 tem uma régua do mesmo tamanho” — falou um menino.

()

- Quem tem 0 nome que comeca com a letra A? — perguntou a professora.

- Eu — disseram trés criangas em voz alta.

- Amanda, Angel e Andrey — falou a professora.

- Tire o sapato! Olhem a “marquinha” da Amanda...vou escrever o nome dela....Agora o
Andrey! Tem alguém com a letra B? — disse a professora.

- N&o — responderam as criangas.

- E com aletra C?

()

- Existem varias medidas; esta € de altura. Caind € a mesma medida do Angel. Pré, amanha
vamos fazer o registro de tudo isto. Eu acho que a Gabrieli e o lago estdo pareados. Sao os
mais altos da turma. Dimitre deu 1,16. Eduarda deu 1,09...109 cm — disse a professora.

- Ela é baixinha — falaram as criancas

()

- Isabele tem 1,14. Jordana, 1,08. Um cm de diferenga da irma. Laura tem 1,12. Marcio tem
1,21. Quase igual a Gabriele, “grandao”. Maria Julia tem 112 cm. Sara agora 1,19. Quem é o
mais alto?

- lago — respondem as criancas.

- E 0 mais baixo? — pergunta a professora.

- Jordana — respondem as criangas

- Gabriele é a mais alta das meninas. Gustavo mais baixo dos meninos — disse a professora”.
72 Observagao
“O que € par? — pergunta a professora.

- Juntar. Pessoas juntas. Par de sapato.- dizem as criancas.

- Porque par de sapato? — perguntou a professora.
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- Porque tem dois — responderam as criangas.

- Par de roupas, par de calc¢a, par de brincos, par de 6culos — dizem as criangas.

- Tem par de lente, par de orelha — falou a professora.

- Par de olhos — dizem as criancas.

(...)

A professora conta em voz alta o numero de criancas. Elas acompanham a professora na
contagem.

-1,2,3,..17.

- 17 é par ou impar? — pergunta a professora,

- E impar — disseram as criangas;

- O lago nao tem para quem dar a mao — observa a professora.

Em seguida, a professora diz:

- Toda vez que terminar com 0, 2, 4, 6, 8, é par. Toda vez que terminar com 1, 3,5, 7,9, ...
- E impar — as criancas completaram a frase em voz alta.

A professora disse:

- Hoje é dia 3 de setembro, € impar. 2009 termina com nove, € impar.

- Tem 11 solzinho (ANEXO M). 11 é par ou impar?

- iImpar — dizem as criancas.

- Um fica solzinho — falou a professora.

(Observacao: A professora sempre desenhava na lousa os desenhos e fazia as juncdes do
parzinhos).

- 12 flores, ndo sobrou nenhuma sozinha, é par? — pergunta a professora.

- Par — responderam as criangas.

- Tem 13 corac¢des? Qual é o treze? — pergunta a professora.

- E um e o trés — responderam as criancas.

- E impar ou é par? — pergunta a professora.

- E impar — respondem as criangas.

- Sobrou um... — disse a professora”.
82 Observagao
“As criancas estavam no quiosque € a professora comecgou a explicar na lousa:

-+

- 142=7
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- Trés —responderam as criangas

- -, que sinal é este?

- Menos — disseram as criancas

- Diminui, por exemplo: 2-1= 1 — falou a professora

- Trés —disse um menino em voz alta.

- Um - falou novamente a professora.

- Temos cinco criangas na mesa, se eu tirar duas. 5-2=?
- Dois — respondeu um menino.

- Trés — disseram outras criangas

- Se eu tenho cinco pirulitos e tirar quatro, dara...5-4=1
(Neste momento a crianca desenha na lousa cinco pirulitos e risca 4)
- Eutinha cinco bombons e comi trés, restaram...

- Dois — responderam as criancas”

92 Observacgao

“- Hoje é que dia? — pergunta a professora.

- Dezessete — responderam as criangas.

- De que més?

- Setembro — respondem as criancas.

- Ano?

- 2009- disseram as criancgas.
A professora escreveu na lousa: 2+ =3

- Um - disseram as criancas.

- Cinco — falaram outras.

- Quem acha que é um, quem acha que é cinco? Eu tenho dois picolés para dar trés... —
disse a professora.

- Eu acho que é um — disse um menino.
(A professora pediu para 0 menino completar na lousa).
(Depois a professora colocou na lousa 10+ =10)
As criangas diziam:

- Cinco, quinze...

- A professoradisse 1+ =6

- Quanto da?
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Seis — responderam as criangas.

Nao é.

E15+ =15

(Uma crianca escreveu na lousa: 15+5= 15)
A professora disse:

Quinze mais cinco da?

Vinte — responderam algumas criancas.

Em seguida, colocou as seguintes contas na lousa para as criangas resolverem.
3+2=

5+4=

7+2=

5+3=

3+4=

8+2=

5+1=

7+3=

2+2=

8+1=

9+1=

3+2 quanto da?

Cinco — responderam as criangas.
E 5+4 quanto da?

Nove — disseram as criangas.

E 7+2 quanto da?

Nove — disseram as criangas.

Isto, mesmo, € igual a resposta anterior — disse a professora”.
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APENDICE B
ATIVIDADES DO INFANTIL B
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No Infantil B, as atividades didaticas referente ao eixo “Espago e Forma” envolviam:
Nomeacéo de figuras geométricas, Diferenciacdo entre figuras geométricas, No¢do de espaco
(lateralidade), Reconhecimento de figuras geométricas e Identificacdo de figuras geométricas

em objetos do nosso meio.

Atividade 1 - Nomeacgéo de figuras geométricas

Neste primeiro dia de observacdo de atividade relacionada aos conceitos geoméetricos
observada no Infantil B, a atividade baseou-se em mostrar algumas figuras geométricas as
criangas, mais especificamente, o retangulo e o quadrado com intuito de que elas percebessem
a diferenca entre as duas figuras, conforme relato abaixo:

“Neste dia, o professor desenhou na lousa um quadrado e um retangulo e pediu para
que as criangas comparassem a diferenca entre os dois. As criangas disseram que o quadradc
estava em pé e o retangulo deitado, sendo este maior. Ai o professor pegou uma pasta
retangular e comparou com a televisdo, as criancas ficaram confusas, pois, apesar da televisao
ser um quadrado, ela era maior que a pasta.

O professor demonstrou, através do desenho que estava na lousa que o quadrado
possui quatro lados iguais, ou seja, do mesmo tamanho, ja o retangulo possui apenas dois
lados iguais.

Uma das criancas, observando as figuras geomeétricas que estavam na lousa, também

disse que era necessario apenas virar o quadrado para que ele se tornasse um losango”.

Atividade 2 - Diferenciacéo entre figuras geomeétricas

A préxima atividade vem ao encontro da primeira, mas nesta € possivel perceber que o
proposito era levar as criangcas a perceberem a diferenca evidente entre os quadrados e 0s
retangulos. No relato fica claro: “o professor desenhou na lousa um quadrado e um retangulo
e perguntou qual a diferenca entre as figuras. As criancas disseram que a figura do quadrado
“€ em pé” e o retangulo “é deitado”.

O professor utilizou o barbante para medir os lados do quadrado e mostrar as criangas
que o quadrado tem todos os lados do mesmo tamanho, também demonstrou através do

barbante que os lados do retangulo séo diferentes.
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Depois, pediu para que as criangas identificassem na sala o que é retangular e
guadrangular. Quando houve duvidas em diferenciar se um objeto era quadrado ou retangulo,
o professor demonstrava com o barbante se era um quadrado ou um retangulo.

Conforme as criancas iam identificando, o professor escrevia na lousa se o objeto tinha
forma quadrangular ou retangular. Os objetos quadrados encontrados foram os seguintes:
televisdo e caixa colorida. Os objetos retangulares encontrados: cartazes que tém escrito 0s
numerais, armario, colchao, caixa verde, carteira e porta (Obs: no momento em que € dito que
a porta tinha forma retangular, uma das criancas diz: “ela é retangular, porque ela tem estas
duas partes pequenas e duas grandes”). Os ajudantes entregaram as crian¢cas um quadrado
um retangulo e o professor pediu para que elas colassem no caderno de forma que
representassem alguma figura. O nome desta atividade era “criando com formas”. As criancas
colaram as formas e criaram trens, caminhdes, porta, piscina, geladeira, dado, etc”.

Atividade 3 - Nocéo de espaco (lateralidade)

Esta terceira atividade parte do estudo dos numerais para o ensino de nocdes de
“direita” e “esquerda”. Conforme relato a segquir:

“- Agora temos que descobrir onde fica a esquerda e a direita. Da janela ou da porta? —
fala o professor

Depois, o professor fala:

- Quem acha que meu lado esquerdo € a janela?

Neste instante, dez criangas levantaram a méao.

- Quem acha que a esquerda é do lado da porta? — pergunta o professor

Trés criangas levantam a mao.

O professor diz:

- Vou dar uma dica: a maioria das criancas escreve com a mao direita. Levantem a
mao que vocés escrevem. Para que lado fica a mao direita?

- Para porta — falam as criangas

- Entdo, a outra mao é a esquerda. Qual o numeral que fica para esquerda? — diz o

professor”.

Atividade 4 - Reconhecimento de figuras geométricas

A quarta atividade tem como objetivo reconhecer as figuras geométricas. A partir do

relato, fica claro o objetivo do professor.
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“Em seguida o professor mostra o livro o “Ursinho OTO” e diz:

- Olhem a figura e imaginem o que acontece. Nao precisa falar. S6 vendo a ilustracao,
nos imaginamos a historia.

Apesar de o professor ter pedido siléncio, algumas criancas intervinham neste
momento.

O professor disse:

- Olhem a ultima capa.

- E igual atras do livro — dizem as criancas

(Neste momento o professor abriu o livro para conferir)

- E igual — fala o professor.

- Diferencia as letras, é maior na capa da frente — fala uma das criancas.

Depois, o professor chama uma das criancas para contar a historia.

A crianga que tenta contar a histéria diz:

- O ursinho esta comendo, brincando de cobra cega, ele esta tomando café, foi jantar e
dormir.

- Olhem para o rosto do ursinho — pediu o professor

- E marrom! Tem olho! Orelha! E preto o olho — falam algumas criancas

- O rosto do ursinho lembra o que? Um quadrado, um retangulo ou um circulo? —
pergunta o professor

- Circulo. A orelha também! — respondem as criancas

- Vou precisar de circulos do mesmo tamanho para fazer o rosto? E para fazer a
cabeca? — questiona o professor.

- Um maior — respondem as criangas

- A orelha € maior ou menor que o focinho?

- Focinho — dizem as criancas

Neste momento, o professor mostrou trés objetos para utilizar quando fosse riscar o
rosto do ursinho: um carretel de linha, um copo e um pratinho e perguntou:

- Qual destes da para eu fazer a cabeca?

- O pratinho — responderam as criancas.

- Por qué?

- E maior — respondem as criancas.

- E agora? (Neste momento o professor mostra o carretel de linhas).

- E este — dizem as criancgas.

- Para fazer o focinho — fala o professor
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Em seguida o professor diz:

- Onde a gente vai colar o focinho?

- Na orelha — falam as criangas

- O focinho — pergunta novamente o professor

- Onde vai colar? Direita, esquerda ou meio? — pergunta o professor
- No meio — respondem as criancas

Em seguida, o professor mostrou o desenho do urso e pergunto as criancas onde
colocaria o focinho.

- Para cima um pouquinho, para baixo, para esquerda, para direita?
- Para baixo — dizem as criangas.

Em seguida os ajudantes entregam os circulos aos alunos.

O professor pergunta:

- Conseguiram localizar o focinho?

Os ajudantes ajudam os colegas colarem.

O professor fala:

- O ursinho esta pronto? O que falta?

- Olho e orelha — dizem as criangas

- Onde est& o olho acima ou abaixo do focinho? — pergunta o professor
- Abaixo — respondem as criancas

- Estéo juntinhos ou espacadinhos?

- Espacadinhos — respondem as criancas

Neste momento as criancas recebem os circulos menores.

Uma das criangas pergunta:

- Sou eu quem vou colar?

- Sim, é vocé — responde o professor.

- Localizem este olho direito! Centralizem! — pede o professor

As criancas fazem siléncio.

Depois, as criancas recebem um desenho no formato de nariz.

O professor pergunta:

- O gue vocés acham que é?

- Narizinho — respondem as criangas

- Onde € a pontinha? Para cima ou para baixo? — questiona o professor

- Para baixo — dizem as criancas”.
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Atividade 5 - Identificacdo de figuras geométricas em objetos do nosso meio

A Ultima atividade observada envolvendo conceitos geométricos retrata que a
percepcdo dos objetos a sua volta facilita no aprendizado da diferenca entre as figuras, além
de o trabalho em grupo proporcionar que as criangas dialoguem com o0s colegas sobre as
caracteristicas de cada uma.

“ApoOs dividirem as criangcas em grupo, o professor pediu para que as criancas
retornassem para sala e entregou uma folha para cada grupo, contendo uma figura geométrica
(triangulo, circulo, quadrado ou retangulo). Pediu para que as criangas andassem pela escola
procurando objetos e coisas que tivessem a forma da figura geométrica correspondente a folha
entregue. O professor caminhou pela escola com dois grupos e a pesquisadora caminhou com
os outros dois. No decorrer do trajeto pela escola, as criancas observavam e um dos membros
do grupo ficou responséavel por escrever o nome das coisas que foram encontradas.

Retornando para sala, o professor chamou na frente da sala um grupo de cada vez.
Cada grupo deveria falar o que eles encontraram. O primeiro grupo a falar foi o que tinha a
folna com o desenho do triangulo. O grupo disse que encontrou: pipa, telhado, foguete
(Quando as criancas falaram foguete, o professor perguntou: parte debaixo ou parte de cima? -
as criancas responderam: parte de cima) e telhado do quiosque).

O segundo grupo a falar foi sobre os objetos com formato circular. Eles disseram:
cabeca, o circulo que sentamos no patio, tomada, torneira, ralo, vaso, lixo de palhaco, balde e
tunel.

O terceiro grupo falou sobre os objetos quadrangulares. As criangas falaram: roupa do
menino (obs: calca com remendos quadrados), cadeados, janela da casinha de bonecas.

O quarto grupo, responsavel pelos objetos retangulares, disse: porta, escada, armario,
pia, mesa e lousa.

Antes de se dirigirem ao refeitério, o professor chamou quatro criancas para virem a
lousa e disse o seguinte:

- Vou desenhar uma figura geométrica na lousa e vocés deverdo desenhar alguma
coisa partindo desta figura. Por exemplo: Se eu desenhar um circulo, vocés podem desenhar
um rosto, uma tomada... Permanecam de costas para lousa neste momento! No momento em
que eu disser “j&”, vocés virem. Ganhara quem desenhar primeiro.

O professor desenhou quatro quadrados na lousa e disse: Ja!”
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Atividades que ndo envolviam no¢des geométricas

12 Observacéao

“O professor apresentou duas beterrabas e perguntou para as criangas qual era a cor,
em seguida, apresentou duas cenouras e perguntou qual € a cor. As criangas identificaram que
eram cores diferentes.

O professor pediu aos dois ajudantes que pegassem o liquidificador e medissem a
quantidade de agua necessaria para realizagdo da experiéncia. O professor perguntou para qu
servia 0s numeros presentes no copo do liquidificador, as criangas responderam que era para
marcar a quantidade das coisas e que nesta experiéncia servia para marcar a quantidade de
agua.

Em seguida, o professor cortou a beterraba em sete vezes, dividindo-a em oito partes e
conforme ia dividindo contava em voz alta junto com as criangas.

Depois de misturar a agua com a beterraba, o professor coou e colocou em copinhos
para os ajudantes distribuirem entre as criancas. Na sequéncia, as criancas fizeram desenho:s

livres com a tinta no caderno de desenhos”.

22 Observagao

“Primeiramente foi realizada a contagem de alunos na sala. Quando uma das criancas
foi escrever a quantidade de alunos presentes, ao invés de escrever o numeral 21, a crianga
escreveu 12 e a maioria das criancas fizeram a leitura de 21. Até que algumas das criancas
que ja completaram cinco anos comecaram a questionar e disseram que estava errado, que ¢
correto era “0 numero dois estar na frente do um”. Depois, de mais alguns alunos

guestionarem, a maioria da turma concordou que o correto era escrever o numeral 21”.

32 Observacgao

“O professor pediu para os ajudantes entregarem uma folha (ANEXOS G; H)
contendo alguns objetos e alimentos que podem estar presente em uma festa. Primeiramente, &
atividade tinha como objetivo escrever a quantidade dos produtos, como segue abaixo:

Balbes — 9

Refrigerantes — 6
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Bolo -1

Uma das criangas nao conseguia contar a quantidade. Por isto, o professor pediu para
eu me aproximar deste aluno e ajuda-lo a contar. Ele se perdia facilmente na contagem, por
exemplo, ele comeca a conta: “um, dois, de repente pulava para o cinco”. Como na sala ha
cartazes dos numerais contendo a quantidade corresponde de objetos por numeral; quando o
aluno errava na contagem pedia para ele observar os cartazes e observar 0 que estava n:e

sequéncia. Neste momento, o aluno passou a observar mais a sequéncia”.

42 Observacao

No dia 9 de abril, foi trabalhado o jogo de dados com as criancas, conforme destacado
abaixo.

“A turma foi dividida em dois grupos: o primeiro grupo foi dividido em duplas e para
cada uma destas duplas foi entregue uma folha de papel sulfite em branco e dois dados.
Enquanto os alunos que faziam parte do segundo grupo desenhavam, a atividade realizada
pelo primeiro grupo foi a seguinte: os dois membros da dupla jogavam cada um o seu dado e
faziam a contagem dos pontos e marcava um ponto na folha de sulfite aquele que obteve
maior numero de pontos no dado, e, assim, sucessivamente. No final do jogo, ganharia aquele

que fez a maior pontuagao”.

52 Observacgao

Foi desenvolvida a atividade (ANEXO N) na qual era necessaria a crianga contar o
namero de objetos, pessoas e alimentos e escrever a quantidade que havia da seguinte forma:
Conte e reconte:

Cinco lapis
Seis petecas
Trés meninos
Nove macas

Quatro peixes

62 Observacgao
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“Primeiramente foi realizada a escolha dos ajudantes, posteriormente a contagem do
namero de pessoas presentes na sala. O professor convidou um dos alunos para escrever ni
lousa 0 numero 24. O aluno escreveu corretamente.

Depois o0s ajudantes entregaram aos alunos uma atividade que tinha com titulo:
“Lembra do jogo dos dados? Quem venceu? Vamos contar e responder!”. (ANEXO O).

O professor fazia a contagem nos dedos da diferenca de pontos dos alunos e depois
demonstrava na lousa da seguinte forma:

oooo —1 a mais
000

Quantos faltara para Rafael conseguir o numero de pontos igual ao Vinicius?

O Prof. demonstrou na contagem dos dedos a diferenca de pontos. Depois, colocou ha
lousa:

00000

oo -3 pontos”.

()

72 Observagao

“Neste dia, o professor utilizou o material dourado. Foi distribuido para cada uma das
criancas cerca de 16 unidades e uma dezena.

Primeiramente o professor pediu para que as criangas colocassem as 10 unidades em
cima da dezena e fizessem a contagem do nimero de unidades colocadas em cima da dezen:
para perceberam que se tratava da mesma quantidade.

Num primeiro momento, antes de realizar a contagem, as criangas apontavam que uma
dezena tinha mais que 10 unidades. No momento em que o professor desenhou na lousa uma
unidade e escreveu o numeral 10 abaixo e desenhou ao lado a dezena, as criangas de 4 ano
achavam que a dezena era maior que as 10 unidades.

Em seguida, o professor desenhou na lousa:

Oooono
] o oo
As criancas de 4 anos consideraram que embaixo havia mais unidades.
Em seguida, o professor colocou, em voz alta, algumas situacdes-problema para as

criancas utilizarem as unidades. Exemplo: A mée do Vinicius comprou quatro figurinhas para
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ele, passado um tempo, a mae do Vinicius foi novamente a loja e comprou mais trés. Com
guantas figurinhas o Vinicius ficou?

Conforme o professor colocava a situacao-problema cada uma das criancas contava
com o material dourado que havia sido distribuido individualmente em cada uma das mesas.

Depois, o professor desenhava na lousa as unidades para auxiliar as criangcas na contagem”.

82 Observacgao

“O professor escreveu a frase completa na lousa: Personagens — alunos do Infantil 1l B.
O professor perguntou: - “Quantos personagens estariam presentes na peca de teatro™?
As criancas comecaram a falar em voz alta:
- Borboleta;
- Joaninha...
O professor riscava na lousa conforme eles iam falando para representar a quantidade
de personagens: Il - 9;

Depois as criangas escreveram 0S numerais no caderno:

1 - LIBELULA,;
2 — JOANINHA,;
3 — FORMIGA,;
4 — ABELHA";

92 Observagao

“Terminada a chamada, os ajudantes entregam os lapis para os demais alunos da sala.
O professor pergunta:

- O que nés temos no retangulo da atividade (ANEXO P)? — questiona o professor

As criancas respondem:

- macas, coracoes, bolas...

O professor pergunta:

- Qual o numeral que representa o numero de magas?

- dois — dizem as criancas

O professor faz a leitura do enunciado da atividade em voz alta: “Em cada fileira

risque a quantidade pedida”.
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- Quantas macas temos que riscar? — pergunta o professor

- Duas — respondem as criangas

- Vocés entenderam a atividade? Quantos coracdes teremos que riscar? - diz o
professor

- Cinco - falam as criangas

Passado uns cinco minutos, o professor diz:

- Tém criancas que ja riscaram ate o final

Uma das criancas fala:

- Tio, tem seis 0Ss0s, entao terei que riscar 0s seis 0Ss0s?

- Sim — responde o professor

Enquanto os alunos vao terminando de realizar a atividade, o professor se dirige a
carteira dos alunos que tém mais dificuldade de aprendizagem em relacdo aos demais.

Depois, o professor fala:

- Esta foi moleza, vamos partir para proxima.

- Qual o numeral que tem na primeira ficha? — fala o professor.

- seis — dizem as criancas

- Depois? — pergunta o professor

- trés, zero e sete — respondem as criangas

(.)

102 Observagéao

“As criancas estavam distribuidas em 4 fileiras; cada fileira tinha cinco criancas.

O professor, observando isto, perguntou:

- O que aconteceu na sala hoje?

Neste momento, as criangas observam.

O professor diz:

- Quatro fileiras de cinco!

Um dos meninos diz em voz alta e ao mesmo tempo aponta em direcao a cada fileira:
- Cinco, Cinco, Cinco e Cinco.

- Muito bem — fala o professor.

O professor fala:
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- Vou precisar de quatro grupos hoje. Nao pode ter um com muito e outro com
pouquinho. Quantos grupos mesmao?

- Quatro — falam algumas criancas.

- Cinco — dizem outras quase ao mesmo tempo.

- Contem novamente — pedi o professor.

- Quatro — responde a maioria das criangas.

O professor pergunta:

- Levante a mdo quem quer que permanec¢amos no grupo conforme estao as fileiras.
Agora levante a m&o as criancas que queiram formar outros grupos.

Neste instante, apenas quatorze criangas levantaram as méos, doze queriam formar
outro grupo e duas queriam permanecer do jeito que estavam.

Como a maioria quis formar novos grupos, o professor levou as criangas para fora da
sala e pediu:

- Eu quero que vocés formem quatro grupos com a mesma quantidade de criangas.

As criancas comecaram a se organizar. Formaram dois grupos de cinco, um grupo com
seis criancas e outro com quatro.

O professor falou:

- Vamos contar quantas criangas tem em cada grupo?

- Um, dois, trés, quatro e cinco — conta o professor junto com as criangas.

- Vamos contar este outro — fala o professor.

- Um, dois, trés, quatro e cinco — contam juntos.

- Este grupo esta igual a este... Vamos contar o outro! — fala o professor.

- Um, dois, trés, quatro, cinco e seis...hum...

- O gue aconteceu com este grupo? Tem um a mais ou um a menos?

- Tem um a mais — responde a maioria das criancas.

- Vamos contar o outro? — fala o professor.

- Um, dois, trés e quatro — Contam juntamente com o professor.

- Este esta faltando um, né? — pergunta o professor.

- Sim — respondem a maioria das criancas.

- Vamos passar o que entrou por ultimo neste grupo de seis, para o grupo de quatro,
certo?

- Sim — respondem as criangas”.
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112 Observagéao

O professor pediu para os ajudantes entregarem os materiais (borracha, lapis e
caderno) para as criancas. Enquanto isto, o professor aponta os lapis de algumas criancas.

Em seguida, o professor escreve na lousa o sinal de + e pergunta o que significava.

- E um x. — respondem algumas criangas.

- E um sinal — dizem outras criancas.

- Serve para que? — pergunta o professor.

- Para separar — respondem algumas criancgas.

- 2+2 — diz um menino

- Mais — fala outra crianca.

- Na frente do sinal, vamos escrever? — fala o professor.

Neste momento, as criangas conversavam um pouco alto.

O professor fala:

- Vamos fazer uma coisa?

- Deixar para conversar la no pargue — diz um dos meninos.

- Isto mesmo — disse o professor.

O professor escreve na lousa, na frente no sinal de +: “Esse € o sinal de mais”.

- Vai ficar a mais do que tem — fala o professor

- 2+2 — diz uma crianca.

- 5+5 — diz outra.

- Tem outros sinais — fala o professor.

- Sinal de = - falam algumas criancas,

O professor pediu para os ajudantes entregarem material dourado para os colegas
(apenas as pecas que representam a unidade).
(...)

- Vou pedir para resolverem com o material dourado. Soltem o lapis! Se a gente
tivesse comprado dois mais trés... — fala o professor

- Quatro — dizem algumas criancas.

(Fazem a soma com o auxilio do material dourado...)

- Cinco - respondem as criangas.

Em seguida, o professor pediu para apenas duas fileiras responderem, pois durante os
outros exemplos eles quase nao participaram.

- Compre quatro, depois mais uma.
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- Cinco - respondem as criangas.

- Compre um, depois mais trés.

- Trés — responde uma crianca.

- Vamos ver? Vamos comprar? Compre uma, depois mais trés... — fala o professor

- Quatro — respondem algumas criancgas.

(Enquanto as criangas resolvem, o professor passou por algumas mesas para ajuda-las

na resolucao).
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ANEXOS
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ANEXO A
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Covee A

Expec‘l‘a'l'ivn: Reconhecer ¢ valorizar 0s nimeros ¢ as contagens orais como ferramentas necessarias no cotidiano;
Cenfeﬁdo; Registro do nimero de alunos que formam a nossa funma.

Desenvolvimento;

Esta atividade serd desenvolvida na terga-feira, no bordrio de sala. Num primeiro momento, discutiremos sobre o
nimero de alunos de nossa sala. Oralmente, contaremos o mimero de meninas, o ninero de meninos e o total de
criangas que existem em nossa mrma. Em seguida, os alunos receberdo uma ficha impressa (segue modelo) € proporei
para que fagamos o registro escrito.

Finalizando, discutirei com os alunos gue utilizamos apenas os numerais para fazer o registro. Entfo, solicitarei para
que pintem apenas os nuinerais entre as letras,

Matemdtica

i

EMEI CHAPEUZINHO VERMELHO

NOME:
INFANTIL Il INTEGRAL B.

- 03/MARCO0/2009

1 — VAMOS REGISTRAR O NUMERO DE ALUNOS QUE FORMAM A NOSSA TURMA? QUANTOS
MENINOS E QUANTAS MENINAS?

NOSS/A TUIRMNZ
MENINOS IENINAS
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ANEXO B



MOVIMENTO C_ - 15

Expectativa; Explorar as possibilidades de gestos e ritmos corporais para expressar-se nas brincadeiras
¢ as demais situacdes de interacdo.

Conteldo: Desenvolvimento da criatividade e imaginagio reiterando a importincia do movimento para
expressar, comunicar idéias e emogdes.

Desenvolvimento;

Esta atividade ser4 desenvolvida na terga-feira, no horario de quiosque.
Partindo da Histéria “A Joaninha que perdeu suas pintinhas”, de Ducarmo Paes, faremos a dramatizagéio.

A proposta e ensaiar todas as semanas para podermos apresentar para as outras turmas.

Referéncia:
Paes, D. A joaninha que perdeu suas pintinhas.

MATEMATICA

Expectativa; Compreender os sistema numérico.
Conteldo; Escrita dos nimeros.

Desenvolvimenio;

Esta atividade sera desenvolvida na quarta-feira, no horirio de sala.

Inicialmente, discutirei com as criangas sobre uma das utilidades dos nGmeros que € representar
quantidade. Em seguida, receberfio a ficha de trabalho (em anexc) para que, com o apoio do professor
registrem o signo escrito correspondente a quantidade de objetos indicados.”

EMEI CHAPEUZINHO VERMELHO

NOME:
INFANTIL ti INTEGRAL B.

11/MARCO/2009

1 — VAMOS VERIFICAR QUANTOS OBJETOS HA EM CADA LINHA?
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ANEXO C



Crere G

NOME:

EMEI| CHAPEUZINHO VERMELHO

INFANTIL Il INTEGRAL B.

20/MARCO/2009

1 — QUANTOS SAQ 0S PERSONAGENS DO NOSSO TEATRO?

JOANINHA

FORMIGA

LIBELULA

LAGARTA

ABELHA

PEIXE

PINTOR

BESOURO

BORBOLETA

RO LSH B

SEGUNDA |

TERGA

QUARTA

VQUINTA

SEXTA

Livro: Franklin

Jornal: Diario de

Poesia: Roda a

Revista: Nosso

Livro; O passaro

tem medo do Maritia moda antiga Amiguinho sem cor.
escuro.
Manchetes Vocé Sabia?
Paulette Bourgeois Etias José L uiz Norbert
e Brenda Clark ias Jose. Lo UIZ NOrpeno
[Ediggo: Pascoal
fevereiro/2009

i Y
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ANEXO D



SEGUNDA-FEIRA - LINGUAGEM ORAL E ESCRITA - SALA 3

Desenvolvimento;

Os alunos receberic o caderno de classe com o texto relacionado ao teatro que estamos ensaiando. Em
seguida, deverdo encontrar e circular a palavra TININHA. Depois disso, faremos o estudo da palavra
identificando letra inicial, final e quantidade de letras ¢ silabas. Ao final, escrejveremos outras palavras
iniciadas com aletra T.

| MARILIA, 23 DE MARGO DE 2009.
| HOJE E SEGUNDA-FEIRA.

.................................................................................................................
]

{ A JOANINHA QUE PERDEU SUAS PINTINHAS

| TININHA PASSEAVA SOZINHA

| E FOI UM RIO ATRAVESSAR

| ESCORREGOU NUM GALHO SECO
| COMEGOU ENTAO A GRITAR!

1 CIRCULENO TEXTO A PALAVRA TININHA:
| 2 ESCREVA EM SEU CADERNO OUTRAS PALAVRAS INICIADAS COM A |

.................................................................................................................

| ™ y
Desenvolvimento; N XCQ D

No caderno de classe, os alunos deverio escrever, com auxilio do professor, 08 numerais de 0 a 10. Em
seguida, deverdio representar a quantidade de objetos colocando o numeral correspondente.

TERCA-FEIRA - MATEMATICA - SALA 3

| MARILIA, 24 DE MARCO DE 2009.
! HOJE E TERGA-FEIRA.

.................................................................................................................

|2 - AGORA ESCREVA O NUMERAL QUE CORRESPONDE A |
| QUANTIDADE DE FIGURAS: i
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QUINTA-FEIRA - MATEMATICA - SALA 3 C\_ —
~S O jul

Desenvolvimento;

No caderno de classe, os alunos deverfio encontrar as formas geométricas e pintd-las de acordo com a
orientagio do professor. Em seguida, deverfio relacionar as figuras as formas geométricas
correspondentes.

| MARILIA, 26 DE MARGO DE 2009. | |
| HOJE E QUINTA-FEIRA, e

ENCONTRE NO QUADRO ABAIXO AS FORMAS GEOMETRICAS
E PINTE-AS DE ACORDO COM A INDICACAO:

DA

AMARELO AL VERDE VERMELHO

\‘

. RELACIONE:
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ANEXO F



SEGUNDA-FEIRA - LINGUAGEM ESCRITA E MATEMATICA - SALA 3

Desenvolvimento; \
Num primeiro momento, solicitarei para que as criangas escrevam O Nome 1o espago indicado. Em
seguida, proporei para que escrevam o nome no desenho (JOANINHA). Finalmente, pedirei para que
contem quantas joaninhas aparecem no quadro e coloquem o numeral correspondente no espago indicado.
OBS: Esta atividade os alunes realizardo sozinhes, pois se trata de uma avaliagio diagnéstica e nfio
ters intervengdo do professor, a nfio serem as orientagdes de procedimento.

MARILIA, 30 DE MARGO DE 2009.
HOJE E SEGUNDA-FEIRA.

ESCREVA SEU NOME NO RETANGULO ABAIXO:

SE VOCE NAO CONSEGUIU, EI‘!TI\O UTILIZE A FICHA DO NOME:

VOCE JA CONHECE ESTE ANIMALZINHO? E UMA...

QUANTAS JOANINHAS TEM ABAIXO? COLOQUE O NUMERAL CORRESPONDENTE:

Lo
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ANEXO G



SEGUNDA-FEIRA - MATEMATICA - SALA 3 < (;/
~NCS

Desenvolvimento:
Utilizando o material dourado como recurso concreto, trabatharei com os alunos as fichas abaixo,

explorando a contagem oral e 0 reconhecimento do signo numérico correspondente.

MARILIA, 06 DE ABRIL DE 2009.
HOJE E SEGUNDA-FEIRA.

FESTA DE -
AMNIVERSARIO

Cr APIVERSARID DE BLANCA ESTA CHEGAMDD. )

Cia, ASLEDHIL Sl RASE A FAZER A BAGT A, D QUE WAl
FHECISAR PARA & FESTA. »

REPRESEMTE AS QUAMTIDATES ARAIXD COM NURIERAIS.
LS CALAADRYSE:

"

%

= ;{

SE ACOROS COM 4 DUANTIDADE, ESCREVA 05 ROMES DA
CRETA M LIMHA CORBESPFONDENTE.

i £ AT ¢ e
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VAl ROLAR A FESTA!
MARQUE O NUMERAL CORRESPONDENTE A QUANTIDADE DE CADA ITEM ESPECIFICADO
ABAIXO QUE V?CE VE NA'CENA DO ANIVERSARIO DE BIANCA
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TERCA-FEIRA - ARTES VISUALS - SALA 3

—
Desenvolvimento; ~OaSCe __L
Realizarei a atividade abaixo que nio foi realizada na semana passada em virtude de alteraces feitas em
minha programagio em decorréncia da Pascoa.
Proporei 20s alunos para que fagam o desenho com a proposta de figurino para a personagem da Formiga
do teatro da Joaninha. Aos alunos, sera entregue uma folha sulfite para que facam o “croqui” para que
possamos confeccionar o figurino

'MARILIA, 14 DE ABRIL DE 2009.
HOJE E TERCA-FEIRA.

VAMOS FAZER A PROPOSTA DE FIGURINO PARA A PERSONAGEM DA FORMIGA DO
TEATRO QUE ESTAMOS ENSAIANDO

FORMIGA

TERCA-FFIRA - TEMA TRANSVERSAL: PLURALIDADE CULTURAL - QUIOSQUE

Desenvolvimento;

A histéria do teatro que estamos ensaiando conta a irajetdria de uma joaninha que, a0 cair no rio, perde
suas pintinhas. Quando volta para casa, sua mée nfio quer aceita-la porque ela esta diferente e diz que ela
n3o & sua filha, pois sua fitha é pintadinha. Partindo disso, faremos uma roda ¢ discutirei com as criangas
sobre as diferencas e a necessidade do respeito independente de cor, credo, tamanho, etc.

QUARTA-FEIRA - NATUREZA E SOCIEDADE - SALA 3

Desenvolvimento;

Proporei aos alunos a confecgio de um painel sobre o “Perigo da Dengue”. Num primeiro momento,
discutirei com os alunos sobre os cuidados que devemos ter para prevenir este terrivel mosquito. Em
seguida, montaremos o painel.

QUINTA-FEIRA - MATEMATICA - SALA 3

Desenvolvimento;

De acordo com a proposta da ficha impressa abaixo, trabalharei a contagem e o registro dos numerais por

meio da resolugfio de problemas simples envolvendo nogdes de mais € menos. ™ §< j
LA eler 23

MARILIA, 16 DE ABRIL DE 2008.
HOJE E QUINTA-FEIRA.

LEMBRA DO JOGO DOS DADOS? QUEM VENCEU? VAMOS CONTAR E RESPONDER!
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SEATA-FEIRA -~ ARTES VISUAIS - SALA 3

Desenvolvimento; C)\.’Y\IDC.Q( ‘j

Proporei aos alunos a confecgdo de um jogo da memoria com as formas geométricas para que levem para
casa. Deverdo pintar, recortar ¢ colocar as pegas no envelope.

Jogo do wewiria, cons formas geomdliicns. Fuile, necotle e bringue.

et e v s mm e e e cd e e r e e rrrmrdd e m e - — e .-

0 S e T e e e e e o et e

{B%: ESTA SEMANA A TAREFA SERA ENVIADA PELA PROFESSORA KATIA.
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oo MARLI DR ABRILDERO (L o
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= Escrewo por extenso:
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ANEXO O



MWt - b;w

MARILIA, 36 DE ABRIL DE 2009.
HOJE E QUINTA-FEIRA.

LEMBRA DO JOGO DOS DADOS? QUEM VENCEU? VAMOS CONTAR E RESPONDER!

LEONARDO ENZO
® O ..
® O @ LconNrRYO
" 3
RAFAEL VINICIUS
® ® O S
| @ NINACIOS
@ o O
2 ' 5]
ISADORA ANA JULIA
I
AR SULL
o O o © _M& IS
a G
ANA ELISA MANOELA
® O
® ® ELISA

o A
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ANEXO P



O
TS%S/‘O% QW

pedida.

.Emcadafileirarisque a quantldade

@Q@Q@Gw
@@@@@@*

que indica um a mais:

;R

<
0 oR

& 7. Complete cada ficha com o nimero |-

1 8. Responda
Qual é o numero que...?

| a)Ficaentre5e7:

| b) E o vizinho da esquerda de 3:
| ¢) Fica antes de 9:

| d) Fica depois de 6:

| €) E o vizinho da direita de 0

| £) E o vizinho da esquerda de 1:

g) Ficaentre Qe 2:

a) b) c)

d) e) f)

1 9. Faca o que se pede:

‘| Descubra o nimero e complete:

* Vale 1 a menos que 6:

e Vale 1 a menos que 0:

* Vale 1 a menos que 5:

e Vale 1 amenos que 7:

| Fixar 0s conceitos: aﬁ
SRR« 2icralidade (direita, esquerda) &
'antes / depois / entre %5 ‘
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