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RESUMO

O presente trabalho, vinculado a linha de pesquisa “Praticas Educativas na Formacdo de
Professores”, do Programa de Pés-graduagdo, Mestrado em Educacdo, tem por objetivo uma
andlise qualitativa sobre as bases nas quais se assentam o ensino de Matemadtica na Educacédo
Infantil, expressas nos discursos de professores de criancas de quatro a seis anos e
orientadores pedagdgicos da Rede Municipal de Educagdo de Presidente Prudente/SP. Para
tanto, foram entrevistados cinqgiienta e um professores e dezessete orientadores pedagdgicos.
Foram analisados também os documentos que subsidiam pedagogicamente o trabalho na rede:
Planos Diretores das Unidades pesquisadas, Diretrizes Pedagdgicas, Subsidios e a Matriz
Curricular da Educacgéo Infantil do Municipio. A andlise dos dados aponta a concepgdo de
Educacdo Infantil dos professores, sua finalidade, os contetidos e a metodologia trabalhada
por eles, bem como a relagdo desses dados com a concepgdo que os orientadores pedagdgicos
possuem de Educacdo Infantil com documentos como o Referencial Curricular Nacional para
a Educacdo Infantil, as Diretrizes Curriculares, as Diretrizes Pedagdgicas da Rede Municipal
de Educacdo de Presidente Prudente e a Proposta Pedagdgica do Municipio. Em seguida,
analisamos a visdo que os professores t€ém a respeito do trabalho com Matematica na
infancia; sua finalidade, os conteidos, a metodologia e o0s espacos para trabalhi-la,
estabelecendo relacdes entre essas concepgdes, o olhar do orientador e o proposto nos
documentos. Analisamos a formacdo dos professores, bem como a avaliacido que eles fazem
da sua prética e, a partir do referencial construido levantamos alguns dados que podem
determinar as bases em que se assenta o trabalho dos professores com Matemética. Por fim,
apresentamos como os orientadores pedagdgicos caracterizam seu trabalho e a avaliagdo que
fazem de sua formacdo. Em sintese, o trabalho aponta que as bases nas quais se assenta o
trabalho com a Matemdtica na Educagcdo Infantil nio estdo diretamente ligadas aos
documentos, a formacdo inicial e continuada, ou as orientagdes pedagdgicas que recebem,
mas s@o construidas a partir das leituras que os professores fazem por meio dos seus esquemas

de pratica, consubstanciados nas trocas de experiéncias com seus pares.

Palavras-chave: Formacio de Professores. Educagdo Infantil. Educacdo Matematica.
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teachers on the Municipal Infantile Education in Presidente Prudente/SP and the educational
formation. Dissertation (Masters degree in Education). Universidade Estadual Paulista.
Sciences and Technology Department. Presidente Prudente, 2007. p. 240.

ABSTRACT

This paper, linked to the research line "Educational Practices on the Teachers Formation", at
the Post-graduation Program, Masters degree in Education, has as objective a qualitative
analysis on the bases where the Mathematics teaching in the Infantile Education is inserted,
expressed on the four to six-year-old children's teachers' speeches and pedagogic tutors at the
Municipal Educational System in Presidente Prudente/SP. For this, fifty-one teachers and
seventeen pedagogic tutors were interviewed. Also, the documents that pedagogically
subsidize the paper on the system were analyzed: Managing Plans at the researched Units,
Pedagogic Guidelines, Municipal Infantile Education Subsidies and Curricular Matrix. The
data analysis points out the conception of the Infantile Education teachers, its proposals, the
contents and the methodology worked by them, as well as the relationship of those data to the
conception that the pedagogic tutors have about Infantile Education with documents as
National Curricular Reference for the Infantile Education, the Curricular Guidelines, the
Pedagogic Guidelines on the Municipal Educational System in Presidente Prudente and the
Municipal Pedagogic Proposal. Soon after, we have analyzed the view that teachers have
regarding the work on Mathematics in the childhood, its purpose, the contents, the
methodology and the spaces to work it, establishing relationships among those conceptions,
the tutor point of view and what is proposed on the documents. We have analyzed the
teachers' formation, as well as the evaluation that they make of its practice and, starting from
the built reference, we have arisen some data that can determine the bases on which the
teachers' work on Mathematics is settled. Finally, we have presented how pedagogic tutors
characterize their job and the evaluation made of their formation. In synthesis, the work aims
that the bases on which the work on Mathematics in the Infantile Education is settled, is not
directly linked to the documents, to the initial and continuous formation, or to the pedagogic
orientations received, but built starting from the readings made by the teachers through their

practice outlines, concretized on experience changes with their co-workers.

Key words: Teachers Formation. Infantile Education. Mathematical Education.
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INTRODUCAO

Nenhuma formacgdo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado,
do exercicio da criticidade que implica a promocgdo da curiosidade ingénua a
curiosidade epistemoldgica, e do outro, sem o reconhecimento do valor das
emocdes, da sensibilidade, da afetividade, da intui¢do ou adivinhagdes [...] O
importante, ndo resta ddvida, é ndo pararmos satisfeitos ao nivel das

N

intuicbes, mas submeté-las a andlise metodicamente rigorosa de nossa
curiosidade epistemoldgica. (FREIRE, 2000, p.51).

Atualmente hd uma grande preocupacdo com a Educacdo das criangas pequenas,
com seu atendimento nas instituicdes de Educacfo Infantil, visando seu desenvolvimento

integral, respeitando-a como crianga e acreditando em sua capacidade de aprender.

2

E nesse contexto que pretendemos investigar a questdo relativa ao ensino na
Educacdo Infantil. Mais especificamente, que tipo de atencdo € dada a Matematica nesse nivel
da Educac¢do Basica, com criangas de quatro a seis anos, e que tipo de teoria rege a pratica

pedagdgica dos professores.

Sabemos que as preocupacdes com um ensino de Matemadtica de qualidade, desde
a Educacdo Infantil, sdo cada vez mais freqiientes, e sdo vdrios os estudos que indicam
caminhos para fazer com que a crianca dessa faixa etdria tenha a oportunidade de iniciar de

modo adequado seus primeiros contatos com esse conhecimento.

A pesquisa se apresenta frente a questdo da realidade das praticas pedagdgicas que
se apdiam, explicita ou implicitamente, em concepcoes, crengas e conceitos desenvolvidos no
processo de formagdo dos professores que acabam compondo uma comunidade de pratica

(GARCIA BLANCO, 2003). Busca ainda uma compreensio mais abrangente do que é educar
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matematicamente as criangas. E pretende investigar o processo de apropriacdo e construcao

dos saberes docentes.

Em sintese, a pesquisa foi gerada a partir de duas justificativas: tedrica e pessoal.
A tedrica surgiu a partir dos estudos e da realidade que exige pesquisas na drea educacional
sobre infancia, Educacdo Matemadtica e Formacdo de Professores. A pessoal € definida pela
minha trajetéria como aluna no Ensino Fundamental, nos cursos de Magistério e Pedagogia e
como professora da Educagéo Infantil com criangas de trés anos.

Durante minha trajetoria de vida escolar pude perceber a dificuldade dos meus
colegas com o aprendizado da Matemética. Quando comecei a exercer a profissdo docente me
perguntava se para ensinar Matemadtica na Educag@o Infantil era preciso seguir os moldes
tradicionais do Ensino Fundamental. Partindo dessa vivéncia, questionava-me quanto a
qualidade do ensino da Matemdtica e como ela poderia ser ensinada para que os alunos
construissem uma verdadeira compreensao e um gosto por ela.

Quando me deparei com o exercicio da profissdo, pude constatar uma falha na
minha formag@o que advinha da forma como era organizado o curriculo do Magistério. Por
mais que a proposta do CEFAM (Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do
Magistério) fosse diferenciada, ainda assim notei que foi enfatizado o ensino de Matemdtica
para as primeiras séries do Ensino Fundamental. Diante disso, pude notar que o professor ao
iniciar sua préitica, por ndo ter um referencial para a Educacdo Infantil, realiza, uma
transposi¢do intuitiva do que havia aprendido sobre o Ensino Fundamental para a Educacio
Infantil.

Motivado por tais dificuldades, durante a graduagdo' pude iniciar um estudo’
sobre a Matematica na Educacdo Infantil. O estudo contou com uma pesquisa de campo que
exigiu observacdes de uma turma de pré IIl (criangas com aproximadamente seis anos),
durante um ano letivo, o objetivo desse trabalho era conhecer a realidade de uma Instituicao
Municipal de Educacdo Infantil e a partir dela acompanhar a forma como € ensinado
Matematica para as criangas e, com base nas principais contribui¢des tedricas, levantar os
limites e as possibilidades de se trabalhar Matemadtica na Educag@o Infantil.

Dessa experiéncia pude levantar outras questdes que permitiram aprofundar a

discussd@o da Educacdo Matemadtica na Educagdo Infantil tais como: como discutir o que

! Licenciatura em Pedagogia Plena com Habilitacio em Educagdo Infantil pela Unesp — Faculdade de Filosofia e
Ciéncias — Campus de Marilia no periodo de 2001 a 2004.

? Intitulada “O processo ensino-aprendizagem da Matemadtica na Educacdo Infantil”, financiada por dois anos
pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciag@o Cientifica - PIBIC / Reitoria - Unesp e orientada pelo Prof.
José Carlos Miguel - Docente do Departamento de Didatica da Unesp — Marilia/SP.
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orienta, ou fundamenta, o trabalho pedagdgico do professor de Educacdo Infantil quando
ensina nocdes e conceitos Matematicos as criancas e seus reflexos sobre sua formagdo inicial
e como esses fundamentos reflete em sua formacao inicial e continuada.

Os dois primeiros capitulos deste trabalho trazem um referencial tedrico
construido sobre a Matemética na Educacdo Infantil e sobre a formagdo de professores para a
infancia.

No capitulo I discutimos e apontamos um dos principais objetivos da Educacédo
Infantil que é desenvolver a humanidade na crianca através de um trabalho com cariter
intencional que parta sempre da acdo das criangas num processo de investigagao como forma
de motivagdo para a descoberta, ao conhecimento do mundo e ao gosto pelo conhecimento.

O educador, neste contexto, € quem vai potencializar e incentivar as linguagens
sensoriais, graficas, verbais e gestuais da crianca a partir de um curriculo que envolva todas as
dimensdes: a cognitiva, ética, politica e estética, ndo antecipando o molde da cultura adulta e
sim valorizando a infancia. No rol de conhecimentos que a crianga necessita, 0 conhecimento
matemadtico se enquadra num saber especifico de um produto social que sendo relevante para
a vida torna-se objeto passivel de ser aprendido e “humanizador quando desenvolve a
capacidade de projetar, de criar instrumentos, modos de acdo e avaliacdo dos resultados do
que realiza” (MOURA, 2006, p. 492).

Quanto a especificidade da Matematica, o Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infantil (BRASIL, 1998) destaca que o professor pode explorar trés campos da
Matematica na Educag@o Infantil: Nimero e sistema de numeracdo; Grandezas e medidas;
Espaco e forma. Embora as nogdes e conceitos tenham sua especificidade, no curriculo eles
devem estar presentes de forma integrada, pois os conceitos sé ganham significados numa
rede conceitual.

Diante disso, ndo podemos pensar em aulas de Matemadtica na Educacdo Infantil,
mas sim em situacdes de cardter educativo-pedagdgico intencional, definido, planejado,
sistematizado e interdisciplinar.

Por fim, destacamos que a aprendizagem da Matematica se faz em todos os
espacos da instituicdo de Educacdo Infantil mediante um olhar atento do professor sobre as
nogdes e conceitos que ajudam a explicar a realidade.

No capitulo II ressaltarmos a articulacio dialética entre conhecimento tedrico e
saber pratico, num contexto de pratica educativa emancipatéria (FIORENTINI, 1998). Para
enriquecer essa discussdo Zeichner (1993) afirma que é preciso preparar os professores para a

diversidade humana e aponta alguns saberes essenciais para isso, como: conhecimentos
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socioculturais gerais sobre o desenvolvimento da crianga; conceitos cientificos necessarios a
pratica educativa; saber aplicd-los em termos pedagdgicos. Nesses termos, os saberes dos
educadores constituem um corpo heterogéneo e plural de conhecimentos capazes de
potencializar uma competéncia polivalente.

Para os educadores da infincia, a competéncia polivalente envolve
conhecimentos, sentimentos e competéncias em niveis complexos, diferenciados, evolutivos e
interdependentes de interacdes, relacdes e integragdes.

Para ampliar defendemos a necessidade de articular a formagdo continua com a
gestao escolar, as praticas curriculares e as necessidades dos professores.

Nesses termos, o professor de Educacdo Infantil é também um educador
matematico, que necessita de conhecimentos profissionais especificos para a drea, bem como
reconhecer a concep¢do epistemoldgica da Matemadtica; a concepcdo de Matemdtica como
ciéncia histérico-social; concep¢des e conhecimentos sobre ensino; concepcdes e
conhecimentos sobre aprendizagem; os conceitos matemadticos; e a relagdo entre sujeito,
conhecimento matemadtico e conhecimento meta-cognitivo. (Darsie; Carvalho, 1998)

Ressaltamos que é fundamental pensar numa Educagdo Matemadtica que ocorra
articulada a todas as atividades da crianga, e isso requererd dos professores um dominio
tedrico que vai além daquilo que poderia ser superficial. Grossman; Wilson; Shulman (1989),
nos ajudam a entender que esse dominio tedrico envolve o conhecimento do conteido e o
conhecimento pedagdgico do contetido. Essa tarefa envolve o dominio de todos os aspectos
do desenvolvimento da crianga como: afetivo, psicoldgico, social, cultural e cognitivo.

No capitulo III esclareceremos os objetivos do estudo, fazemos uma
caracterizacdo da Rede Municipal de Educacdo de Presidente Prudente, dos cingiienta e um
professores3 e dos dezessete orientadores pedagdgicos participantes da pesquisa e por fim,
destacamos os procedimentos da pesquisa que foi realizada em vinte e nove unidades de
Educacio Infantil da rede Municipal de Educagdo de Presidente Prudente/SP.

Para compor o caréter de pesquisa qualitativa descritiva — explicativa utilizamos
andlise: de entrevistas individuais estruturadas de professores e orientadores; de dezesseis
Planos Diretores das vinte e nove unidades pesquisadas; das Diretrizes Pedagdgicas da rede
Municipal de Educacdo de Presidente Prudente/SP; dos Subsidios para a Educacao Infantil da
rede Municipal de Educacdo de Presidente Prudente/SP; e da Matriz Curricular para a

Educacio Infantil Municipal.

*De pré L, II e III que atendem criangas de quatro, cinco e seis anos respectivamente.
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No capitulo IV descrevemos os dados documentais e os dados das entrevistas dos
professores e orientadores subdivididos em categorias que tendem a responder os objetivos
especificos do trabalho. Dos professores, destacamos suas concepcdes de Educacdo Infantil,
no geral, e sobre o ensino de Matemdtica: o que ensinam, como ensinam € o que orienta suas
préticas. Dos orientadores pedagdgicos, destacamos suas concepcodes sobre a finalidade da
Educacio Infantil, como avaliam a metodologia de trabalho dos professores, qual a visdo que
tém sobre a importancia da Matemadtica na Educacdo Infantil e o que sustenta o trabalho de
orientacdo, no geral, e em relacdo a Matematica.

No capitulo V sintetizamos os dados e os analisamos em quatro categorias:
Educacdo Infantil: para qué, o qué e como?; A Matematica na Educacdo Infantil: por qué, o
qué, como e onde?; A formacdo dos professores e a avaliacdo de sua formagao; Orientadores
pedagdgicos: caracterizagdo do trabalho e avaliacdo da formacdo. Essas categorias de anélise
nos levard a resposta e a uma reflexdo sobre o problema da pesquisa: quais sdo as bases em
que se assentam o ensino da Matematica na Educagéo Infantil?

Por fim, apresentamos as consideragdes finais com algumas consideracdes sobre a
formacdo docente e o reflexo dela nas praticas pedagdgicas que envolvem a Matemadtica na

Educacio Infantil.
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Capitulo I

A MATEMATICA NA EDUCACAO INFANTIL

Neste capitulo apresentamos uma parte da pesquisa bibliografica coletada que
compde o referencial tedrico que apresenta o que entendemos por Educacdo Infantil, sua
finalidade, seus espacos, o contexto das politicas puiblicas a qual estd inserida e seu curriculo.
Especificamente, apresentamos a Matemdtica como aquela que compde o ato de educar e se
faz como produto da atividade humana a ser contemplada na instituicdo de Educacgéo Infantil
como um conhecimento disciplinar que exige uma dimensdo metodolégica que valorize a

crianga em sua totalidade e seu processo de humanizacao.

1.1 Finalidade da Educacao Infantil

No Brasil, a partir da década de 1970, pesquisas realizadas sobre Educacio
Infantil evidenciaram graves lacunas e problemas sérios sobre o papel desse nivel da educacio
e sua valorizagdo, no que diz respeito a sua fun¢do especifica no desenvolvimento humano.
Nas suas origens, cabia a Instituicdo de Educacdo Infantil ser um lugar onde se cuidava e
“depositava” criancas. No entanto, segundo Campos (2001), o tema da Educacao Infantil no
nosso pafs ainda € pouco explorado e isso expressa um sentimento de preocupagido porque
defendemos uma educagdo de qualidade que respeite a infancia e a crianca em todas as suas

dimensades.
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A histéria da Educacdo Infantil no Brasil revela que, até meados da segunda
metade do século XX, as criangas eram consideradas uma responsabilidade das familias ou do
grupo social ao qual elas pertenciam. S6 mais recentemente, a Educacdo Infantil surgiu para
complementar a educagdo familiar, j4 que a mulher passou a ocupar outros espagcos na
sociedade (CAMPOS, 2001).

Em relacdo a isso, a no¢do de experiéncia educativa que percorre as institui¢oes
educativas tem variado bastante. Quando se trata de criancas de classes populares, muitas
vezes, 0s objetivos das propostas pedagdgicas sdo de educar para a submissdo,
disciplinamento, siléncio e obediéncia. Nesse contexto, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil explicita o termo “uma instituicdo que oferece uma educagdo pobre
para os pobres” (BRASIL, 1998, p. 03) e sabemos que essa educacio ndo pode se reduzir a
isso.

Surgiram, entdo, novas idéias do que seja a infancia, sobre o papel da crianca na
sociedade e como torna-la, por meio da educagéo, um individuo que, ao se apropriar dos bens
culturais, se torne mais humano e inserido na sociedade.

Nao faz muito tempo que a infancia era considerada como época em que o sujeito,
por ser fragil e indefeso e, também, incapaz em compara¢do aos adultos, precisava ser
cuidado e protegido para néo ser corrompido pela sociedade. Dessa concepcdo, advém a idéia
de que a educagio, no ambito escolar, pouco teria a forjar no desenvolvimento infantil, uma
vez que tal desenvolvimento é caracterizado como algo dado praticamente biologicamente.
Dafi surge a concepg¢éo da infancia como momento de “espera” para o “amadurecimento” da
crianga; a infancia do cuidado e da preparacdo para o amanhd. Dessa compreensdo, emerge a
idéia de que o espaco educativo deve garantir situagdes e acdes infantis que a preparem para
ser o que nao é, sem que viva ativamente sua infincia e amplie seu conhecimento de mundo
(DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2002; LIMA, 2005).

Esse ¢ um dos entendimentos de infincia e de crianca criados histérica e
culturalmente. No entanto, ao longo da histéria da educagdo infantil, a sociedade vem
construindo novos modos de entender a crianca e sua infancia e, nesse bojo, o papel da
educacdo dentro e fora das instituicdes educativas.

Ao concebermos a crianga como um sujeito ativo e capaz, considerando suas
particularidades e necessidades especificas, que vive um momento peculiar da vida a que
denominamos infancia, modificamos nossa maneira de atuar como educadores e, sobretudo, a
forma como organizamos o espaco educativo e as possibilidades educativas que lhe damos

(MELLO, 2000). Dessa idéia de crianga que o conceito de infancia decorre.
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Se acreditarmos que nossas concepgdes sobre o mundo definem o modo como
atuamos e educamos nossas criangas desde quando sdo bem pequenininhas, devemos, pois,
refletir sobre essas concepgdes de maneira consciente e critica.

Para aprofundar essa discussdo, retomamos as proposi¢cdes de Mello (2000). Para
a autora, as concepcdes de crianga, de processo de conhecimento, a maneira como
entendemos a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, bem como relacdo ensino e
aprendizagem, orientam nossa atitude ao organizar a pratica pedagdgica que desenvolvemos:
“o conceito de crianca tem orientado nossas praticas ou orienta as praticas, de um modo geral,
e com isso tem determinado as praticas da educagdo da infancia” (MELLO, 2000, p. 84).

Conforme ja mencionado, se compararmos a crianga com adulto para defini-la,
vamos defini-la por suas incapacidades frente a ele, mas se, por outro lado, nds a
observarmos, vamos defini-la por aquilo que ela ji é capaz de fazer, pelas possibilidades que
ela nos apresenta e por que ela faz sozinha ou com ajuda de alguém mais experiente. Esta
compreensdo de crianca como um sujeito capaz revela novos entendimentos de infancia e da
educacdo dedicada a ela.

Do ponto de vista pedagdgico, a organizacdo do tempo e do espago denotam as
concepgdes que norteiam nossa pratica educativa, muitas vezes sem nos darmos conta disso.
Ao tomarmos, por exemplo, atitudes autoritdrias nessa organizac¢do do espaco e do tempo nas
instituicdes educativas, corremos o risco de perder de vista a crianca como sujeito ativo e
participante, que tem voz e vez nas relacdes das quais ela participa, limitando o seu acesso ao
mundo da cultura e a sua experimentacdo. Além disso, atitudes impositivas e autoritdrias sdo
cerceadoras de possibilidades de tomada de decisdes e de envolvimento das criangas nas
diversas situacdes da rotina didria da Instituicio de Educagdo Infantil. E comum quando o
professor distribui materiais as criangas e ndo permite (muitas vezes até inconscientemente,
numa atitude de proteger a crianga) que uma delas distribua o material. Comumente também o
professor ao conferir o nimero de criancas presentes no dia, desenvolve tal fazer sozinho sem
envolver as criangas e, nesse processo, mais uma vez perde a possibilidade de realizar uma
atividade junto a elas. Com isso, a prépria crianca vai se apropriando de uma imagem de
incapacidade que permeard fortemente o conceito que constréi de si mesmo, “em sua
incapacidade e anonimato, a crianga vira propriedade dos adultos que dela dispdem”
(MELLO, 2000, p. 85).

Uma revisdo desses conceitos e entendimentos norteadores da pratica pedagdgica
revela a crianca como capaz de relacionar-se, de comunicar-se e conhecer-se, de conhecer o

mundo e de interpretar o que conhece, produzindo teorias proprias, interpretativas que,
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embora sejam provisorias e passiveis de sucessivas reelaboragdes, permitem uma explicacio
satisfatdria para as coisas do mundo. Perceber a crianga como um ser capaz e competente da a
ela o direito a igualdade de oportunidades e, por sua vez, na instituicdo educativa remete a ela
o papel de sujeito capaz e ativo.

Cabe, assim, questionar a idéia da Institui¢do de Educacdo Infantil como um lugar

de abreviamento ou desaparecimento da infancia, uma vez que

a superacdo dessa prética de abreviamento da infancia leva o educador a
atribuir um novo significado ao brincar, ao jogo de faz-de-conta e a
experimentagdo infantil como elementos essenciais para o conhecimento do
mundo, para a apropriacdo de valores, para o desenvolvimento de funcgdes
tipicamente humanas, como o pensamento, a percep¢do, a memoria, a
aten¢do. (MELLO, 2000, p. 87-88).

De uma nova concepcao de crianga como sujeito capaz de aprender nasce, assim,
uma nova relagdo do adulto com a crianca que se constréi com base na escuta (ndo s6 com os
ouvidos, mas com os gestos e atitudes) e na parceria.

Conforme Lorenzato (2006), conceber a pré-escola apenas como periodo
preparatério para os anos escolares seguintes é reduzi-la a uma pequena funcgdo. E justa,
portanto, a mudanca do nome “pré-escola” para “Educacdo Infantil”. Lima (2005, p. 04)
amplia essa definicdo ao explicitar que € mais conveniente utilizar “Instituicdo de Educacédo
Infantil” em lugar de “escola de educacdo infantil”, por acreditar que nos primeiros anos de
vida

os lugares de educacdo coletiva e sistematizada devam ser estruturados para
a crianca viver sua infancia e ampliar suas necessidades de conhecimento,
em oposicdo a um ambiente que tenha aspecto de escola, cujos objetivos se
voltam para a antecipagdo da escolarizac¢do formal.

Acreditando que nesses lugares também nao ha aulas, ndo é pertinente nomear as
criancas de alunos, isso implicaria numa reducdo da infincia, assim como seu direito a
brincadeira, aos jogos, aos contatos e relacionamentos afetivos e comunicativos com seus
pares e com os adultos.

Pela exposicao aqui realizada, cabe a nés, professores e pesquisadores da e sobre a
infincia, refletir permanentemente sobre nossas concepgdes, as quais fundamentam modos de
educar e de se relacionar com a crianca desde pequenininha. Uma reflexdo consciente e

continuada nos permite buscar a superagdo da dicotomia entre educar e cuidar nas institui¢cdes

de Educacdo Infantil, por considerarmos que a educacdo da crianga pequena envolve
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simultaneamente esses dois processos que sd@o complementares e indissocidveis: educar e
cuidar.

Na infncia, as criangas tomam contato com o mundo que as cercam por meio das
experiéncias diretas com pessoas e coisas. Essa insercdo, de acordo com Bujes (2001), nio
seria possivel sem que atividades voltadas simultaneamente para o cuidar e o educar
estivessem presentes na educagdo da crianga. No entanto, ndo vamos usar essas duas palavras
na presente reflexdo, pensemos em “educar” como vocdbulo que traduz o que entendemos
pela educagdo da infancia, pois acreditamos que quando se cuida se educa a crianca e vice-
versa, “educd-la € algo integrado ao cuidd-la” (KUHLMANN, 2005, p.60).

A proposicdo intencional ou ndo de higiene, sono e alimentagdo, organizacdo de
horéarios, do espaco, atencdo aos brinquedos e respeito as manifestacdes das criangas vao
indicar um tipo de educacdo. H4 uma diferenga qualitativa, por exemplo, quando colocamos
as criangas no banho e espirramos agua nelas, pedindo para ficarem paralisadas, pois, é
preciso rapidez nesse trabalho, daquele momento do banho em que a crianga vive efetiva e
ativamente o0 momento € a ensinamos a tomar banho, a conhecer o corpo, a conhecer o outro e
utilizamos essa ocasido para um relacionamento mais individual com cada crianga.

Em sintese, esta breve exposicdo teve por objetivo denotar o ponto de vista que
serd defendido neste trabalho: a educacdo como processo pelo qual a crianca passa a
participar de uma experiéncia social que é prdpria da sociedade a que pertence. A partir dessa
proposi¢do, a educagdo infantil se torna sinénimo de educar com o objetivo de formar a
humanidade na crianga. Nessa educacdo, a crianca € sujeito capaz, que possui particularidades
e necessidades especificas que exige, do profissional da Educacg@o Infantil, conceitos distintos
de crianga e institui¢do que valorizem e respeitem a infancia.

Para aprofundar esta discussdo, faremos, no item seguinte, uma reflexdo sobre a
Institui¢do de Educacdo Infantil como espaco de aprendizados e de desenvolvimento da

crianga.

1.2 Instituicio de Educacao Infantil: espaco para se desenvolver

Conforme apontamos no item anterior, a histéria da Educacdo Infantil brasileira

revela uma trajetoria embasada em diferentes conceitos de educagdo. A partir daqui,
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refletiremos acerca dos lugares de Educag@o Infantil como espagos nos quais sdo possiveis
aprendizados propulsores de desenvolvimento da personalidade e da inteligéncia da crianca.

Para fomentar esta reflexdo, partiremos do pressuposto de que a tarefa de educar
na infancia envolve a reflexdo e a busca por respostas a duas questdes centrais. Primeiro, que
tipo de criangas queremos formar? Segundo, como € nossa pratica formadora?

Conforme Freire (1996),

transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico &
amesquinhar o que hd de fundamentalmente humano no exercicio educativo:
o seu cardter formador. Se, se respeita a natureza do ser humano, o ensino
dos contetidos ndo pode dar-se alheio a formagdo moral do educando. (p.37).

Para aprofundar essa discussao Ferreira (2003), subsidiada pelos ensinamentos de
Freinet (1978), deposita confianga na vida como base do aprender e acredita que a Instituicio
de Educacdo Infantil é lugar de relacdes afetivas, sem deixar a vida na porta de entrada.
Afirma também que “a escola ndo vai mudar o mundo” (p.10), mas ela tem participagdo
importante nas atividades pedagdgicas, na formacdo de sujeitos para um convivio menos
excludente e mais justo.

Do ponto de vista do papel do professor Hubert, citada por Ferreira (2003), afirma
que

o professor deve estar de olhos e ouvidos bem abertos e estar vivendo cada
momento junto com seu grupo para poder perceber o que esta interessando a
ele e entre os diversos assuntos poder optar por aquele que seja mais
proveitoso, quero dizer, aquele que dara maior possibilidade de pesquisa,
avancos e desafios na constru¢do do conhecimento. (p. 11).

Por meio dessa citacdo e ampliando-a, acreditamos que as instituicdes de
Educacio Infantil devem construir um trabalho com carater educativo-pedagégico, adequado
as especificidades das criangas, assim como ¢ defendido por Machado (1996) e reafirmado
por Cerisara (2002). Deve-se investir no carater intencional, definido, planejado e
sistematizado mediante a ag¢do das criangas e isso é que caracteriza a institui¢do educacional
diferente da instituicdo familiar.

Acreditando no papel e na possibilidade da instituicio de cardter educativo-

pedagdgico influenciar no desenvolvimento da crianga, defendemos que,

cada drea do conhecimento tem um modo especifico de abordar um objeto
de estudo, mas o conhecimento é mais que a soma das areas, ele estd na
possibilidade de integra-las num todo compreensivel e, principalmente, na
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possibilidade de desenvolver no aluno a atitude de indagagdo, de pesquisa,
de critica. (FERREIRA, 2003, p.22-23).

A crianga, desse ponto de vista, deve ativamente vivenciar situacdes educativas
capazes de propiciar atitudes de cooperacdo e de acdo conjunta com seus pares, usando os
conhecimentos por ela ja apropriados nessas e em outras experiéncias.

Com esse objetivo de contribuir para a atividade da crianga, é preciso priorizar a
sua formacao integral e assumir a defesa de que a tarefa de educar é uma atividade de muitos
e estd ligada a um conjunto de vivéncias que ndo se restringe somente a Instituicdo de
Educacdo Infantil, mas exige a parceria de pais (familia) e da comunidade onde a mesma se
insere. Nesse processo de parceria e co-responsabilidade pela educacdo infantil, a instituicdo
educativa ganha mais importincia na busca de uma educagdo de qualidade para a crianga.

No trabalho educativo, a relacdo entre educador e crianca ndo deve haver
autoritarismo, mesmo que o educador domine parte do conhecimento que ainda serd
apropriado pela crianga, a relagdo que se estabelece na busca do conhecimento € “solidéria e
cumplice com os tateios, os devaneios, com o ritmo de abordagem do conhecimento pelas
criangas” (MELLO, 2000, p.88).

A mesma autora complementa essa idéia afirmando que a Institui¢do de Educacédo
Infantil é lugar de “integracdo de géneros, idades e culturas num processo que ¢é de
humanizagdo e ndo de adaptagdo, ou seja, de recriacdo, em cada crianga, da humanidade
produzida historicamente pelos homens ao longo da histéria” (p. 91).

Quando os educadores (professores, pais € demais adultos que convivem com a
crianga) estdo abertos para a vida das criangas, o enfoque metodoldgico toma um sentido
préprio: ha o abandono de alguns materiais pré-fabricados e métodos seguidos rigorosamente,
privilegiando-se a investigacdo como forma de motivagdo da crianca a descoberta, ao
conhecimento do mundo, ao gosto pelo conhecimento. Ndo € possivel saber qual a
experiéncia de vida de cada crianca, porque essa experiéncia € pessoal e surge da apropriacao
de conhecimentos muito antes dela adentrar a escola. No entanto, por exemplo, no caso da
Educacdo Matemdtica, hd a possibilidade de resgatarmos as nocdes € 0s conceitos
matematicos ja apropriados pelas criangas, partindo deles para conduzi-las a interpretarem o
que vivem e a apreenderem o conhecimento cientifico historicamente elaborado.

Kuhlmann (2005) contribui com essa reflex@o ao salientar que

tomar a criangca como ponto de partida exigiria conhecer o mundo com o
afeto, o prazer e o desprazer, a fantasia, o brincar e 0 movimento, a poesia,
as ciéncias, as artes pldsticas e dramdticas, a linguagem, a musica e a
Matemética. (p.65).
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Desta forma, acreditamos e afirmamos, pelas palavras de Mello (2000), que a
Instituicdo de Educacdo Infantil deve ser percebida como um lugar da crianca e o educador é
quem vai potencializar e incentivar as linguagens sensoriais, graficas, verbais e gestuais da
crianga, e ndo mais aquele adulto que quer antecipar o molde da cultura adulta no saber e no
fazer da infncia.

Tomando a vida como centro do fazer pedagégico, Galvao (2003) explicita que
“acreditando que a aprendizagem ¢ uma necessidade vital do ser humano, procuramos
trabalhar com uma proposta pedagdgica que vd ao encontro da vida e que ndo faga
movimentos contrarios a natureza infantil.” (p.44). Desta forma, como ja afirmamos, é preciso
termos clareza das reais necessidades e dos interesses das criancas, pois “dependendo do
procedimento ou do método utilizado, podemos gerar um movimento contrario de desprazer e
desinteresse, tornando a aprendizagem vazia de significados” (p. 45).

Tendo atengdo as necessidades e aos motivos das criangas, os professores podem
planejar os aspectos a serem trabalhados, estarem atentos aos contetiidos que podem abordar,
estabelecendo formas metodoldgicas de ensinar, sem, no entanto, definirem de antemio os
temas e projetos a serem desenvolvidos, pois sem a participagdo das criangas, corre-se 0 1isco
de “paralisar” a vida e o interesse da crian¢a pela aprendizagem. Portanto, “a melhor arte de
ensinar é aquela que proporciona uma arte de viver” (FREINET, 1978 apud GALVAO, 2003,
p-48).

Nesse contexto de respeito as criancas, Madeleine Porquet (1964), citada por
Martin (2003), descreve a importancia que a Educacdo Infantil (chamada por ela de Escola
Maternal) tem; na concepgdo de Freinet “sem forgcar nem treinar, unicamente pela virtude de
uma vida comunitéria favordvel, onde cada crianca pode fazer, em seu ritmo, o maximo de
experiéncias que, compartilhadas, valorizam-se e multiplicam-se.” (p. 49-50).

A Instituigdo de Educac¢do Infantil deve ser, desse ponto de vista, uma
combinag@o ambiente/rotina que seja capaz de receber a experiéncia, a vida que cada crianga
traz, tornando-a parte de um grupo e transformando seus conhecimentos anteriores por meio
da arte, do conhecimento, da brincadeira.

Conforme j4 mencionamos, a matéria-prima de todo trabalho desenvolvido na
Educacdo Infantil estd na experi€ncia da crianga, por isso o professor deve estar atento a
todos, ao grupo e ao espago e aproveitar bem as oportunidades. Galvao (2003) apresenta
varios exemplos, o espaco externo deve ser bem amplo e ter vdrios atrativos naturais: o

caminho para a sala e a varanda do lanche podem ser cheios de encantamento e
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possibilidades, o sol, a sombra, o chio quente, a terra, o pulo para a calgada, a dgua, as folhas,
o vento, as flores, as sementes, os insetos — num dia, a turma vai por um caminho, noutro dia
vai por outro. A partir dos diversos tipos de observacdes que o grupo realizou, numa roda da
conversa, o professor pode ajudar a crianca a relembrar o que viu e o que percebeu como
forma de enriquecer o trabalho pedagdgico e construir com ela diversas nogdes e conceitos,
dentre eles os matematicos.

Pelo exposto, a natureza social do ato de educar e da fungdo da Instituicdo de
Educacdo Infantil fundamenta esta instituicdo como espago de aprender e de desenvolvimento
pleno e harmodnico das criangas. Com esta idéia, no item posterior, propomos uma reflexao
sobre os contextos politicos que as institui¢des estdo inseridas, bem como fazemos uma

discussdo sobre o Referencial Nacional Curricular para a Educagio Infantil.

1.3 Normas e Diretrizes para a Educacao Infantil

Tratar da Educagdo Infantil no Brasil implica situar o contexto das politicas
publicas relacionadas a ela. Desde a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, do
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) de 1990, da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) n° 9.394 (1996), cuja versdo final revela-se na sintonia com os
principios do projeto neoliberal das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(1999) e do Plano Nacional de Educacdo (2000). A partir das deliberagdes encaminhadas para
a area € que se colocam novos desafios e perspectivas.

A LDB (BRASIL, 1996) foi construida tendo por base a Constituicao de 1988 e
avanca no sentido de reconhecer o direito da crianca pequena ao acesso a Educacdo Infantil.
Essa lei colocou a crianga no lugar de sujeito de direitos em vez de tratd-la como objeto de
tutela. Com isso, as instituicdes de Educacdo Infantil deixam de permanecer ligadas as
secretarias de assisténcia social e passam a fazer parte da Educacdo Bésica, junto com o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio.

Numa leitura da LDB (BRASIL, 1996), é possivel perceber uma omissio acerca
do financiamento para a Educag@o Infantil. Com precisdo, Cerisara (2002) afirma que
“naquilo que € essencial, a educacdo infantil foi marginalizada, isso porque sem recursos €

impossivel realizar o que foi proclamado” (p. 330).
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E bom esclarecer que, com a LDB, as criancas tornam-se cidadas, sujeitos de
direitos, isto é, todas as criancas tém direito a Educagéo Infantil, embora essa educacio, seu
nivel institucionalizado ndo seja obrigatério. No geral, essa educacdo parece reduzida a
possibilidade de aten¢do educativa as criancas das maes trabalhadoras, no entanto, o direito é
de todas as criangas e ndo das maes que trabalham.

Desta forma, analisando a LDB € possivel verificar os objetivos proclamados e os
objetivos reais que, no geral, vém em decretos, pareceres e resolugdes apds a LDB n°
9.394/96.

Outro aspecto observado no documento por Cerisara (2002) € a falta de &nfase
quanto a especificidade do professor de Educagcdo Infantil, dando oportunidade ao
aligeiramento da profissao.

Cabe aqui também refletir sobre o Referencial Curricular Nacional para a
Educacio Infantil (RCN), que embora néo tenha valor legal, foi um documento solicitado pelo
Ministério da Educacdo e Desporto e publicado em 1998, o qual tem impacto na pratica
pedagdgica do nosso pais e relagdo com as politicas publicas internacionais. Haddad (1998),
Cerisara (2002; 2005), Palhares e Martinez (2005) orientam-nos aos cuidados necessarios ao
ler o Referencial. Denunciam a auséncia de discussdo sobre a formagdo de professores e a
desconsideragdo das praticas diversificadas de educagao.

Antes de o RCN chegar a versdo final, um grupo de 26 pareceristas analisou o
documento e discutiu-o em reunides da ANPED’ e no I COPEDI em 1998.° A maioria deles
criticou a forma e o conteiido do documento complementando e transformando-o.

Segundo os escritos do Referencial,” ele é uma proposta aberta, flexivel e nio
obrigatdria, no entanto, em todos os documentos® “h4 falta de clareza sobre o destino do
mesmo [...], por vezes mistura referéncias que sdo antagénicas em suas origens, ndo faz
avangar a producdo do conhecimento” (PALHARES; MARTINEZ, 2005, p.14-15). Quanto
aos aspectos formais do documento, Cerisara (2005) aponta a necessidade de uma
padronizagdo quanto ao estilo de linguagem, por vezes explica demais, por outros simplifica,
corta, omite. Este aspecto é importante para este trabalho, uma vez que suscita a reflexdo

quanto ao modo como a Matemadtica € apresentada no documento referido.

* A discussio desse referencial foi amplamente discutida, iniciou-se aproximadamente no final da década de
1980,

> Associacio Nacional de Pés-graduacdo em Educagao.

o] Congresso Paulista de Educacio Infantil.

7 Usa-se Referencial no singular, pois segundo Kuhlmann (2005), ele é apresentado como uma das perspectivas
de se pensar a Educacdo Infantil.

§ Composto por trés volumes: Introdugdo; Formacao Pessoal e Social; e Conhecimentos de Mundo.
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A preocupacdo entre os pareceristas com relacdio ao RCN foi a de que a
educacio infantil é tratada no documento como ensino, trazendo para a
area a forma de trabalho do ensino fundamental, o que representa um
retrocesso em relacdo ao avango ja encaminhado na educacdo infantil, de
que o trabalho com criangas pequenas em contextos educativos deve assumir
a educagdo e o cuidado enquanto bindmio indissocidvel e ndo, o ensino.
(CERISARA, 2005, p.28, grifos nossos).

Esta proposi¢do assinala a relevancia de defendermos situacdes que tomam a
crianga como referéncia e ndo como aluno no ensino da Matemadtica na infincia, considerando
que a Matemadtica na Educacfo Infantil ndo € disciplina, mas uma area do conhecimento que
se relaciona harmoniosamente com as outras dreas sem prevalecer graus de importancia, tudo
¢ importante desde que tenha relacdo com a vida da crianca e com o seu processo de
humanizagio.

O parecer nimero trés revela a idéia de disciplina que o RCN traz: “a falta de
interacdo entre eixos e dreas os transformam em disciplinas e ndo garante a ampliagdo e a
ruptura com uma organizagdo por disciplinas separadas dos processos de desenvolvimento e
do contexto cultural” (CERISARA, 2005, p.32).

Varias criticas foram feitas a cada eixog, e todos eles foram listados com
objetivos, contetidos, avaliacdo e orientagdes diddticas. Os pareceristas foram contra esta
estrutura, pois ela evidencia o modelo escolar de trabalho.

Haddad (1998) esclarece que a fonte inspiradora do RCN ¢é a proposta da
Educacio Infantil espanhola. Apesar do documento ndo explicitar a fonte inspiradora para a
formulagdo da estrutura curricular para a Educagéo Infantil, € possivel identificar expressdes
adotadas no RCN que ha no documento Disend Curricular Base: Educacion Infantil do inicio
da década da 90, que sdo: intencionalidade educativa, ambitos de experiéncia, orientacdes
didéticas, aprendizagens significativas, blocos de contetidos: conceituais, procedimentais e
atitudinais.

Numa leitura mais detalhada, é possivel notar que o contetido das duas propostas é
diferente. Por exemplo, em relacdo aos objetivos gerais de cada drea, a proposta espanhola
ndo faz refer€ncia explicita aos contetidos como conjunto de saberes que configuram as areas
curriculares e os objetos das dreas ndo sdo avalidveis, diferentemente da proposta brasileira.

Como ndo hd divisdo de dreas de conhecimento, segundo Haddad (2005), fica mais fécil

entender o cardter de globalidade do que a crianca faz e aprende. Trata-se de um enfoque que

9 ~ . s . . . . . .
Que sdo: movimento, musica, artes visuais, linguagem oral e escrita e Matemadtica.
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ressalta o papel das atividades, experiéncias, procedimentos, que insiste na aproximagio
mediante essas vias (experiéncias, atividades e realizacdes) aos conceitos, normas e valores.
Segundo o documento espanhol, as diversas formas de representacio e expressao
ndo podem ser abordadas no planejamento de uma Instituicio de Educacgdo Infantil
diretamente como objeto de conhecimento, mas utilizadas como veiculo de comunicacio e

instrumento de relagao.

E nessa perspectiva que o ensino sistemdtico da lingua escrita assim como o
da Matemadtica ndo constituem objetivos da educagdo infantil, sendo o
primeiro abordado como uma aproximacdo global e significativa da
linguagem escrita ¢ o segundo como um tratamento matematico das
atividades cotidianas que ocorrem nos Centros de Educacdo Infantil.
(HADDAD, 1998, p.12, grifos nossos).

Essa proposi¢éo ratifica uma das teses principais deste trabalho de que ndo deve
haver aulas de Matemdtica na Educacdo Infantil e sim “um tratamento matemdtico com
atividades cotidianas”, nesse contexto, “ndo € a crianca que precisa dominar conteidos
disciplinares, mas as pessoas que a educam” (KUHLMANN, 2005, p. 65).

Constatamos que, diante dessas tensoes, € essencial fazer escolhas entre diferentes
propostas, ou melhor, “criar uma nova proposta, brasileira, possivel de responder a nossa rica
diversidade social, cultural e natural, sem perder de vista os direitos humanos mundialmente
conquistados” (HADDAD, 1998, p.07).

Cabe aqui ressaltar também a importancia das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo Infantil, especificamente o parecer n° CEB 022/99 que defende uma politica
nacional para a infancia que visa a crianga como sujeito de direitos, cidaddos em processo.
Confere-se as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil a educagdo das criancas
de 0 a 6 anos em esforcos conjunto com suas familias. Esse documento é mandatério no
processo de elaboracdo da proposta curricular de cada Institui¢do de Educagdo Infantil que
estabelece paradigmas para a propria concepgio de educar com qualidade.

Nesses termos, as Diretrizes Curriculares Nacionais definem que as Propostas
Pedagogicas das Instituicdes de Educagdo Infantil devem respeitar os seguintes fundamentos
norteadores:

A. Principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e
do respeito ao bem comum;

B. Principios politicos dos direitos e deveres de Cidadania, do exercicio da

criticidade e do respeito, a ordem democratica;
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C. Principios estéticos da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da

diversidade de manifestacdes artisticas e culturais. (BRASIL, 1998,

p-17).

Mediante estes fundamentos, espera-se que as criangas e suas familias encontrem,
nas instituicdes de Educacdo Infantil, um ambiente fisico e humano, mediante estruturas e
funcionamento adequados que propiciem experi€ncias e situagdes planejadas
intencionalmente com momentos de atividades espontineas e outras dirigidas, com objetivos
claros, que acontecam num ambiente regido pelos principios éticos, politicos e estéticos.

As Diretrizes também indicam que as instituicdes de Educacio Infantil, ao definir
em suas propostas pedagdgicas, deverdo explicitar o reconhecimento da importincia da
identidade pessoal das criangas, das suas familias, dos professores, outros profissionais e a
identidade de cada unidade educacional. Estas identidades sdo influenciadas pelas questdes de
género, etnia, idade, nivel de desenvolvimento fisico, psico/lingiiistico, s6cio/emocional e
psico/motor e situacdes sdcio-econdmicas, que sdo cruciais para a inser¢do numa vida de
cidadania plena.

Nesses termos, os espagos coletivos da Institui¢do de Educacdo Infantil devem ser
ambientes de manifestacio de didlogo, acolhimento, respeito e negociacio sobre a identidade
de cada ser humano.

No artigo 3, inciso III, das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio
Infantil, as institui¢des sdo destinadas a promover praticas de educacido que possibilitem “a
integracdo entre os aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivos, lingiiisticos e sociais da
crianga, entendendo que ela é um ser completo, total e indivisivel” (BRASIL, 1998, p.17).

Ao reconhecer as criangas como seres integros, as Diretrizes apontam a busca de
interag@o entre as diversas dreas de conhecimento e aspectos da vida cidadd, como conteidos
bésicos como o espago, 0 tempo, a comunicagdo, a expressio, a natureza e as pessoas que
devem articular a educagdo para a sauide, sexualidade, vida familiar e social, meio ambiente,
cultura, linguagens, trabalho, lazer, ciéncia e tecnologia.

Além disso, o documento assinala que

as propostas pedagdgicas para a Educagdo Infantil devem organizar suas
estratégias de avaliacdo, através do acompanhamento e registros de etapas
alcancadas nos cuidados e educag@o para criancas de 0 a 6 anos, sem o
objetivo de promogdo, mesmo para o acesso ao ensino fundamental.
(BRASIL, 1998, p. 13-14).
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Considerando o fortalecimento de politicas publicas orientadas as institui¢des de
Educacdo Infantil e aos profissionais da educacido que participaram como protagonistas da
implementagcdo dessas politicas, no préximo item, voltaremos nosso olhar ao curriculo na
educacdo das criancas pequenas, o qual se torna “um meio para estudar os problemas e os
efeitos da realizac@o de qualquer linha definida de ensino” (STENHOUSE, 1984, p.195 apud
CONTRERAS, 2002, p. 119).

O espago da Matemdtica na Educagdo Infantil

1.4 A Educacio Infantil e o curriculo de Matematica

A educacg@o é o processo de constituicdo dos sujeitos no mundo da cultura, é o
fendmeno pelo qual a crianca passa ndo apenas a absorver a cultura do seu grupo, mas
também a produzi-la e transforma-la. Isso ocorre porque o modo pelo qual compreendemos o
mundo e atribuimos significado aos objetos que dele fazem parte € altamente dinamico e se
faz mediante intensas trocas entre os sujeitos. Portanto, a educag¢do niao constitui um processo
de transmissdo cultural, mas de producdo de sentidos e de criacdo de significados (BUJES,
2001). A forma que as instituicdes de Educacdo Infantil se organizam para produzir estes
processos € denominada de “curriculo”.

Nessa denominagdo estd expresso o que criancas e professores produzem ao
trabalhar com os mais variados materiais; ndo é conhecimento preexistente que constitui o
curriculo, mas o conhecimento que é produzido na interagdo educacional (Bujes, 2001). Nas
propostas pedagodgicas e no curriculo da Educacio Infantil (1996), Kishimoto (1994) retoma a
etimologia da palavra curriculo, derivada do termo latino “currus”, significando um lugar no
qual se corre. Seu uso na drea da Educacdo seria a busca de um caminho, uma dire¢do, que
orienta o percurso para atingir certas finalidades.

O curriculo deve sempre incluir defini¢des sobre o tipo de instituicdo que se
deseja, o que se pretende oferecer as criancas, a forma de administrd-la, o detalhamento do
contexto histérico, ideoldgico, filosdfico, socioldgico, cultural, politico, econdmico e
psicolégico em que se inserem as relacdes da Instituicdo de Educagdo Infantil, seu
compromisso com a sociedade, as metas, os conteidos, os recursos, a avaliacdo, o
desenvolvimento de estratégias e modos de planejar e implementar o curriculo (BRASIL,

1996a). Para Gimeno Sacristan (1998) o curriculo
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€ uma pratica, expressdo, da funcdo socializadora e cultura que determinada
instituicdo tem, que reagrupa em torno dele uma série de subsistemas ou
priticas diversas, entre as quais se encontra a pratica pedagdgica
desenvolvida em institui¢des escolares que comumente chamamos ensino. E
uma pratica que se expressa em comportamentos praticos diversos (p.16).

Machado (1994), citado por Brasil (1996), ao se referir ao curriculo adota o termo
projeto educacional-pedagdgico, no qual estdo imbricadas tomadas de decisdes,
posicionamentos e escolhas. A autora explica que prefere o termo projeto ao termo proposta,
ja que proposta € mais abrangente e ampla. Machado (1994) afirma também que o projeto
educacional-pedagdgico deveria contemplar trés planos distintos de principios e acdes
registrados em documentos e articulados entre si. Primeiro, no plano de responsabilidade da
equipe encarregada da defini¢cdo das politicas, estariam contemplados temas relativos a
histéria da institui¢do e sua funcdo; em seguida, viria a vis@o de crianca, desenvolvimento
infantil, conhecimento, aprendizagem e ensino; e por dltimo, contemplaria o papel do corpo
docente envolvido, as relacdes instituicao/familia/comunidade.

Segundo Bujes (2001), muitas propostas curriculares t€ém mostrado que os
conhecimentos selecionados para fazerem parte da experiéncia curricular geralmente estdo
organizados em blocos que ndo se comunicam uns com os outros. Os conteidos sio
organizados a partir de uma distribuicéo artificial em disciplinas e acabam sendo trabalhados
com as criancas de forma fragmentada.

O desafio é conceber novas experiéncias no campo do curriculo, permitindo que
as criangas sintam, percebam, compreendam, interpretem e comuniquem-se sempre em busca
do saber e da compreensdo do mundo. Segundo Andrade (2005), numa mesma atividade, é
possivel trabalhar conceitos de diferentes dreas do conhecimento, como Matematica,
Portugués, Ciéncias, Geografia, Histéria, Arte, assim como, trabalhar valores humanos,
respeito ao meio ambiente e ao proprio corpo, busca da prépria identidade, do seu grupo e do
seu pais. “Uma 4rea ndo é mais importante que outra. Priorizar uma em detrimento de outra é
tirar da crianga a oportunidade e o direito de desenvolver o pensamento, o raciocinio, o
sentimento e a emogao” (p.158).

A contextualizacdo das atividades é fundamental, ela ajudard a crianca a ver
sentido em ler, escrever, contar, medir, comparar, calcular, buscar solugdes, interpretar e
analisar.Assim ela percebera que as linguagens se misturam e que a forma interdisciplinar, de
maneira prazerosa e lidica favorece a formacdo de nocdes e conceitos. Segundo Janvier

(1996) “conferir uma maior importincia ao contexto significa, pois para o professor de
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Matematica, a introducdo de situagdes pertinentes em suas aulas [...] os contextos promovem
o exame de questdes abertas” (p.125).

O mesmo autor afirma que mais do que um ambiente contextualizado, € bom que
“os programas e os métodos de ensino facilitem a introducdo em aula dos processos de
pensamento que caracterizam o raciocinio contextualizado” (p.124). A partir do raciocinio
contextualizado € a que a crianga cria uma forma especifica de resolu¢do de problemas que a
permite construir, medir, fazer estimativas e predicdes em relagdo com os diversos contextos
vividos. O raciocinio contextualizado apdia-se “em representacdes externas que remetem
diretamente as representacdes internas oriundas do contexto e que caracterizam o problema
abordado” (p.123). Frente ao conceito de contextualizacdo podemos definir que a intersec¢éo
entre a Matematica e a realidade é o processo de resolugdo de problemas.

Barros e Palhares (1997) afirmam que

a resolucdo de problemas é uma perspectiva que salienta o lado conceptual e
interrogativo e ndo o lado técnico e rotineiro da Matematica” e definem
problema como “toda questdo ndo imediata, que exige pensamento proprio e
um minimo de criatividade (p. 10).

Outros autores como Smole, Diniz e Candido (2001) afirmam também que

a competéncia da resolugdo de problemas envolve a compreensdao de uma
situagdo que exige solucdo, a identificacdo de seus dados, a mobilizacdo de
conhecimentos, a construcdo de estratégias ou um conjunto de
procedimentos, a organizacdo e a perseveranca na busca da resolugdo, a
andlise constante do processo de resolugdo e da validade da resposta e, se for
o caso, a formulacdo de outras situagdes-problema (p.11).

Ainda que a resolugdo de problemas seja defendida por muitos autores como uma
perspectiva metodoldgica, ha ainda estudos em que ela tem sido tratada de forma isolada ou
pouco considerada. Acredita-se que essa forma metodolégica de trabalhar com resolucio de
problemas tenta superar a pritica que tem contribuido para o isolamento da Matematica
dentro das estruturas curriculares, pois se sabe que o conhecimento ndo € compartimentado
em disciplinas, apesar de serem elas que organizam o ensino e permitem olhares mais
especificos e aprofundados sobre a realidade.

Ao assumirmos a responsabilidade do ensino de Matematica para as criangas se
comunicarem usando a linguagem especifica da mesma, em conjunto com todas as demais
formas de linguagem, criamos um ambiente planejado e interdisciplinar, que possibilita a elas

um desenvolvimento integral. Portanto, lidar com a Matematica na Educagao Infantil, é antes
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de tudo, oferecer a crianca a oportunidade de agir e posteriormente leva-la a refletir acerca de
suas acoes.

Sabemos que o trabalho com resolucdo de problemas pode servir como eixo
norteador do aprendizado dos diversos conceitos matemadticos, j4 que uma das principais
razdes para se ensinar Matemdtica na escola € desenvolver a habilidade de resolver
problemas. Essa habilidade é importante para o desenvolvimento das potencialidades de
inteligéncia e de cognicdo, assim como possibilita vencer desafios, criando curiosidade e
interesse fundamentais para o aprendizado.

As situagdes problema geralmente sdo atividades planejadas, como jogos, busca e
selecdo de informacdes, podendo se apresentar como problemas nao-convencionais € 0S
convencionais.

As nogdes e conceitos matemdticos podem ser explorados de qualquer situacio
vivida pela crianca e uma delas sdo os jogos e as brincadeiras que podem auxiliar a crianga
nos seus primeiros passos com essa linguagem, a medida que vdo brincando mais com o
mesmo tipo de jogo ou brincadeira a crianga ancora seus conhecimentos com os vividos em
outras situacoes.

Permitir o acesso da crianga ao brincar é dar a ela acesso a cultura e também a um
direito que por sua vez estd garantido por diversos instrumentos legais'®. O jogo e a
brincadeira permitirdo que a crianga resolva diversas situacdes problemas, motivando-a a
questionar mais sobre as coisas e transformando-as de acordo com suas necessidades.

Huizinga (1990) nos alerta quanto & esséncia do brincar que deve ser preservada.
Ele define o jogo como uma atividade voluntdria, dotada de um fim em si mesma, exercida de
acordo com regras livremente estabelecidas, dentro de certos limites de tempo e espaco,
acompanhada de um sentimento de tensdo e alegria; a esséncia do brincar estd no
divertimento, na fascinacdo, na distragdo, na excitacdo, na tensdo, na alegria e no
arrebatamento.

De acordo com os estudos de Vygotsky, Leontiev (1988) constatou que o
desenvolvimento mental de uma crianca é conscientemente regulado pelo controle de sua

realidade, mais especificamente pelo controle de sua atividade principal11 que € o brincar, que

"% como os Direitos Universais da Crianca de 1959, a Constitui¢io Federal de 1988, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (1989). Em nivel mundial, as criangas estdo asseguradas pelo IPA (Associagdo Internacional pelo
Direito de Brincar) fundada em 1959 na Dinamarca que visa defender o direito de brincar da crianga.

11 . .. .. ~ .. .. . . .
Designamos atividade principal ndo apenas uma atividade freqiientemente mais encontrada no dia-a-dia da
crianca, mas aquela que desencadeia a principal mudanca no desenvolvimento psiquico.
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desenvolvido numa interacdo social desenvolve-se potencialmente para a crianga ir além dos
limites de sua propria capacidade.

A caracteristica basica da brincadeira € a situacio imagindria, na qual as criancas
tornam-se capazes de ndo sé imitar a vida como também transforma-la (Brasil, 1998).
Segundo Silva (1989) o brincar é fonte de crescimento, satide e conduz aos relacionamentos
grupais. Moyles (2002) amplia essa definicdo e diz que brincar deve ser aceito como um
processo, necessario para criancas e adultos, estruturado pelo ambiente, materiais ou
contextos que ocorrem. O mesmo autor difere o brincar em casa e na escola, definindo o
brincar na escola como aquele mais significativo, devido seu carater planejado e organizado,
tornando-se assim, potencialmente, um excelente meio de aprendizagem.

Brougere (1998) cré que o brincar é uma atividade em que se aprende muitas
nogdes, pois ela € dotada de uma significag@o social precisa, considerada como cultura.

O que define o brincar é a junc¢éo da situacdo lidica com a atitude ludica. Diante
dessa definicdo, a situacdo lddica fica a responsabilidade do educador em promover o
desenvolvimento da aprendizagem. Lima (2003) defende que utilizar o jogo e a brincadeira
como recursos pedagodgicos é tdo complexo quanto desenvolver o trabalho pedagdgico em
outras areas de estudo, isso requer fundamentacdo tedrico-pratica, clareza de principios e
finalidades.

Assegurado pelos instrumentos legais Gervilla (1995), citado por Murcia (2005),
defende a elaboracdo de uma metodologia lidica na etapa da Educacio Infantil que pode
garantir a criancga a possibilidade de descrever, explorar, aproveitar a recreagdo, desenvolver
sua imaginacdo, impulsionar sua capacidade criadora, exteriorizar pensamentos, impulsos e
emocgdes, realizar coisas, familiarizar-se com normas, melhorar suas faculdades gerais,
conseguir maior equilibrio emocional, ter interesse em aprender, relacionar suas
aprendizagens com a vida cotidiana, desenvolver harmonicamente suas 4areas cognitiva,
afetiva, psicossexual, social, aprender conceitos e valores.

Visando os principios da Educacdo Infantil, Kamii (1991) traz uma relacdo ampla
dos objetivos dessa educacido com o propodsito de se utilizar de jogos em grupo. Diz que em
relacdo aos adultos, as criangas precisam desenvolver a autonomia'’; em relacdo aos
companheiros, as habilidades de descentrar e coordenar diferentes pontos de vista; e em

relacdo ao aprendizado, as criangas precisam estar alertas, curiosas, serem criticas e confiantes

12 . ~ . e .. . . g . L.

Autonomia ndo significa o direito, e sim a capacidade de decidir sozinho entre certo e errado no dominio
moral, bem como entre verdade e inverdade no dominio intelectual, levando em conta fatores pertinentes,
independentes de recompensa e puni¢ao.
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na sua capacidade de imaginar coisas e dizer o que realmente pensam, além de elaborarem
perguntas interessantes.

Diante dos objetivos da educagdo postos por Kamii (1991), a autora faz uma
relacdo com a aprendizagem. De acordo com os objetivos postos, ndo ha objetivos especificos
para a aprendizagem de leitura, escrita e Matemdtica. Isso se dd ao objetivo de tornar as
criangas curiosas, pois “as criancas ndo podem estar alertas e serem curiosas sem se
interessarem por objetos culturais do seu meio ambiente” (p.17). Nesse sentido, aprender
Matemadtica por exemplo, é uma conseqiiéncia da curiosidade da crianga.

Considerando o brincar como uma necessidade da crianga, bem como uma
possibilidade metodolégica que possibilita que a crianca se torne confiante e relaxada para
falar, pensar, organizar, negociar, adaptar e criar em diferentes niveis, cabe aqui um
posicionamento do professor quanto a sua op¢do de trabalho para que possa convencer pais,
administradores e colegas a respeito da sua concepcdo de crianca e das estratégias de ensino
utilizadas.

Segundo Pascal e Bertam (2006) podem ser identificados dez dimensdes ou
aspectos de qualidade do brincar que na pratica se inter-relacionam, como: metas e objetivos;
curriculo; estratégias de aprendizagem e ensino; planejamento, avaliagdo e manutencido de
registros; equipe; ambiente fisico; relacionamentos e intera¢des; oportunidades iguais; ligacdo
e parceria com o0s pais; monitoramento e avaliaco.

Machado (1990), citado por Alves (2001), define o jogo e a brincadeira como um
elemento que ultrapassa a concep¢do de Matemadtica rigidamente linear, baseada num
conteddo estruturado e apresentado de modo fragmentado.

Alves (2001), Mucia (2005), Moyles (2002) e Lima (2003) argumentam que
brincando se aprende, se incentiva a criatividade, o desenvolvimento intelectual e os atos
politicos de direito de escolha, autonomia e responsabilidade.

Em sintese, as atividades ldidicas, por sua vez, vém descaracterizar,
principalmente na Educagdo Infantil, a idéia de aulas de Matematica. E preciso construir uma
acdo pedagdgica que vise a infincia, bem como um sujeito s6cio — histérico que almeja e é
capaz de se desenvolver globalmente.

Frente a discussdo da contextualizacdo sob a abordagem social e cognitiva,
desperta-se a necessidade de um curriculo que envolva todas as dimensdes: a cognitiva, ética,
politica, estética, mas € preciso estar claro que cada uma deve conter o que deve ser ensinado

e como deve ver ensinado.
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Nessa perspectiva, Goulart (2003) nos faz pensar no trabalho com Projetos e

sugere contextualiza-lo nas Metodologias Educacionais.

Existem diversos métodos que sdo considerados globalizadores e que datam
da primeira metade do século XX. Como exemplo citaremos o Centro de
Interesse, pensado por Decroly, Projetos pensados por Kilpatrick (1918),
Pesquisa ou Investigacdes do Meio, elaborado pelo Movimento de
Cooperagdo Educacgdo da Itélia, Projetos de Trabalho Globais, entre dezenas
de outros tipos pensados e propostos por pensadores da educagdo.
(GOULART, 2003, p. 15).

A idéia de se trabalhar por projetos, segundo Herndndez (1998) “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 suas vidas” (p.61).

O mesmo autor observa que as escolas, com freqii€ncia, mesmo tendo condicdes
de potenciais inovadores, ficam presas em teia das modas o que faz com que formas
metodoldgicas se transformem em férmulas e receitas e isso perde o potencial de mudanga. O
autor alerta que isso pode acontecer com os projetos de trabalho, quando se reduzem a uma
féormula diddtica baseada numa série de passos: levantamento do tema, perguntar o que oS
alunos sabem e o que querem saber, fazer o indice, trazer diferentes fontes de informacao e
copiar o referente aos pontos de indice.

Os projetos de trabalho ndo deveriam ser considerados como um algoritmo,
porque ndo hd uma seqiiéncia dnica e geral para todos os projetos. Quando duas professoras
compartilham uma mesma pesquisa, o percurso pode ser diferente; o desenvolvimento de um
projeto ndo é linear nem previsivel; o professor também pesquisa e aprende; ndo pode ser
repetido;

choca-se com a idéia de que se deve comecar do mais facil para o mais
dificil; questiona a idéia de que se deva comecar pelo mais préximo (a
moradia, o bairro, as festas, etc); questiona a idéia de que se deva ir “pouco a
pouco para nao criar lacunas nos contetidos; questiona a idéia de que se deve
ensinar das partes ao todo, e que, com o tempo, “o aluno estabelecera
relacdes. (HERNANDEZ, 1998, p.79).

Haé certas atitudes que configuram e caracterizam um projeto de trabalho. Um
percurso por um tema-problema que favorece a andlise, a interpretacdo e a critica, visto que
“ndo se faz projeto quando s6 se tem certezas” (MACHADO, 2000, p. 07); onde predomina a
atitude de cooperacdo e o professor € um aprendiz, e ndo um especialista; os projetos
caminham para um percurso que busca estabelecer conexdes entre os fendmenos e que

questiona a idéia de uma versdo tnica da realidade; cada percurso € singular e € trabalhado
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com diferentes tipos de informacdo; o docente ensina a escutar; hd diferentes formas de

aprender aquilo que queremos ensinar.

Os projetos de trabalho constituem um planejamento de ensino e
aprendizagem vinculado a uma concepg¢do da escolaridade em que se da
importincia ndo s6 a aquisicdo de estratégias cognitivas de ordem superior,
mas também ao papel do estudante como responsdvel por sua prépria
aprendizagem (HERNANDEZ, 1998, p. 89)

Para  complementar essa  idéia, Lopes  (2003) esclarece que
“atualmente em nosso pais, assim como em outros, os conteidos t€m sido abordados em trés
dimensdes: conceitual, procedimental e atitudinal. Ao elaborar atividades de ensino que
promovam a aprendizagem Matematica € essencial pensa-las nessa perspectiva” (p. 23).

Nesse sentido, a idéia de trabalho com projetos pode compor a forma de trabalho
dos professores nas institui¢des de Educacio Infantil pela intengdo das criangas globalizarem
os contetidos conceituais, atitudinais e procedimentais de todas as dreas do conhecimento
humano.

Herndndez e Ventura (1998) afirmam que a fung¢do do projeto é favorecer a
criacdo de estratégias de organizacdo dos conhecimentos escolares em relacdo ao tratamento
da informacgdo e a relagdo entre os diferentes conteidos em torno de problemas; é nesse
contexto que os saberes disciplinares transformam-se em conhecimento proprio.

Segundo Lopes (2003),

adotar a metodologia do trabalho com projetos pode possibilitar aos
professores que ensinam Matematica colocar em acdo aulas investigativas,
as quais permitem aos alunos romperem com o estudo que se faz através de
um curriculo linear. [...] Passardo a perceber a Matemdtica como uma
constru¢do socio-histdrica, impregnada de valores que influenciam na vida
humana, aprenderdo a valorizar o processo de criagdo do saber e ndo um
produto final, uma Matematica pronta, acabada e sem significados. (p. 27).

Em sintese, pensar em curriculo é também pensar nas formas metodoldgicas de se
trabalhar a Matematica na Educacéo Infantil. O trabalho com resolucio de problemas, jogos e
brincadeiras e projetos de trabalho, sdo apenas algumas das formas de trabalho educacional
que possibilitam multiplas vias de concretizacdo diferenciadas por parte dos educadores, de
acordo com as caracteristicas das criangas que trabalham e das realidades de cada instituicdo

de Educacdo Infantil. Escolher e executar uma metodologia de ensino requer dos professores
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saberes docentes'” e criatividade, que vdo nortear o planejamento e a execugdo das atividades
de ensino.

Esta pesquisa apontard, no capitulo posterior, referente a analise dos dados, como
estd o curriculo de Matemadtica na Educacdo Infantil, o que se trabalha, como se trabalha e por
que se trabalham determinados contetidos e habilidades, saber analisar a teoria que rege a

pratica docente.

1.5 Educar com Matematica

Na perspectiva da Educagdo Infantil como processo em que a criangca é um
sujeito ativo, a partir daqui enfatizaremos a linguagem Matemaética como foco deste trabalho,
uma vez que ¢ fundamental valorizar todas as dreas do conhecimento sem priorizar uma em
detrimento de outra. Por isso, este item busca um olhar mais atento acerca da educacio
Matematica na Educacio Infantil.

A Matemitica € produto da atividade humana e se constitui no
desenvolvimento da solu¢do de problemas criados nas interagdes que produzem o modo
humano de viver socialmente. Nesse sentido, os saberes matematicos t€m significados
culturais, constituindo-se historicamente em instrumentos simbodlicos. Este instrumento

determina um modo de uso social que requer uma aprendizagem.

O contetido do que chamamos de Matematica, desta forma, é produto da
solugdo de problemas que as relacdes humanas criam e € o desenvolvimento
de saberes sobre o modo de resolver problemas que se constitui no processo
humano de generalizar conhecimento. (MOURA, 2006, p. 489).

Os conhecimentos mateméticos tornam-se o modo de satisfacdo das necessidades
humanas e com isso torna-se necessdrio a criacdo de um modo de compreender esse
conhecimento.

O contetido matemaético da Educag@o Infantil, portanto, é o saber especifico de um
produto social que sendo relevante torna-se objeto passivel de ser aprendido e “humanizador

quando desenvolve a capacidade de projetar, de criar instrumentos, modos de acdo e avaliagdo

dos resultados do que realiza” (MOURA, 2006, p.492).

3 No préximo capitulo discutiremos quais sdo esses saberes segundo Tardif (2002), Zeichner (1992; 1993),
Pimenta (2002), dentre outros autores.
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Criando um ambiente que aguce a necessidade de conhecer da crianga, que
satisfaca suas curiosidades, ela percebera que os conhecimentos mateméticos diminuirdo
esfor¢os e mobilizardo o ato de criar e, com isso, ela notara que quanto mais ela conhece,
mais ela supera suas necessidades que ndo sdo puramente internas, sdo sociais € por isso
podem ser incentivadas.

E comum encontrar pessoas que dizem que nio gostam de Matemdtica, embora
usufruam permanentemente dos bens gerados a partir do desenvolvimento do conhecimento
matemdtico. H4 um determinado saber matemdtico que parece ser necessirio a todos os
sujeitos que convivem socialmente.

A razdo de se defender que as criangas sejam alfabetizadas matematicamente estéd
na complexidade das relagdes sociais regidas por signos que imprimem no sujeito a
necessidade de medir, contar, calcular, jogar, localizar e explicar.

A Institui¢do de Educacio Infantil e a escola posteriormente, funcionario para dar
condicdes ao seres humanos recém-chegados, de aprenderem a usufruir de bens culturais ja
produzidos. “Combinar as razdes de aprender Matematica para o sujeito com as necessidades
do desenvolvimento social deve ser o grande motivo da existéncia da escola” (MOURA,
2006, p.469). Nesse sentido, a escola se torna um lugar privilegiado de producdo do motivo de
aprender.

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

Charlot (2000), citado por Moura (2006), assinala que “a educacio s6 tem sentido
por que nascem outras pessoas” (p.501).

Os professores precisam estar conscientes de seu papel, que é de proporcionar as
criangas condicdes para que aprendam significativamente as no¢cdes matematicas, com o fazer
matematico para que aprecie novos conhecimentos e se beneficie das descobertas desses
conhecimentos no cotidiano. Cabe ao professor, oferecer oportunidades para que as criangas
realizem experi€ncias e descobertas com sua observagdo e orientacdo para desenvolverem

assim a habilidade de resolver problemas.
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Segundo Lorenzato (2006), a exploragdo matemadtica pode ser um bom caminho
para favorecer o desenvolvimento intelectual, social e emocional da crianca. Do ponto de
vista do conteido matematico, a exploracdo Matemdtica nada mais é do que uma primeira
aproximacdo das criangas, intencional e direcionada, ao mundo das formas e das quantidades.
(LORENZATO, 2006, p.01).

Pesquisas mostram que as experiéncias dos primeiros anos de vida das criancas
exercem forte influéncia em todos os anos seguintes (MUKHINA, 1995). A crianga pequena
apresenta competéncia para desempenhar vérias atividades, com dgua, areia, na montagem de
estruturas com blocos, 0s jogos e em outras situagdes. Nesse contexto, € preciso desmistificar
que a Matemadtica existe s6 num certo hordrio da rotina da Educacdo Infantil. Ela estd na
merenda, na arte, no brincar, durante o transporte casa-escola-casa, nas atividades que se dao
dentro e fora de casa, etc. Portanto, “podemos fazer e fazemos Matemdtica no viver”
(LORENZATO, 2006, p.12).

Toda acdo educacional-pedagdgica deve se basear na vida e na escuta sobre como
as criangas se expressam. Por intermédio delas se revelam percepcdes, concepgdes, estados ou
raciocinios, por isso deve-se motivar a crianga a pensar e falar sobre o que ela faz. Segundo
Barros e Palhares (1997), a institui¢do de Educag@o Infantil é lugar de “falar com intengdo,
ndo falar apenas por falar, falar com rigor, ndo com sentido vago; e ouvir com ateng@o” (p.
17).

O registro e a documentacio t€m papel importante nesse processo, pois, “para
muitas criangas a fase do registro com desenhos pode ser extremamente necessdria para
chegar a representacdo da linguagem Matematica” (LORENZATO, 2006, p. 13).

Nacarato (1995) enriquece essa afirmacdo e explica:

Quando a propria crianga faz o seu registro, ela se utilizard de desenhos,
esquemas ou qualquer outro tipo de representagdo grafica (significantes). No
momento em que o professor faz uma socializacdo e discussdo dos varios
registros, na tentativa de buscar um registro que seja consensual, hd uma
mediacdo da linguagem natural para a constru¢do da linguagem formal.

(p-63).

A percep¢io Matemadtica inicia-se com uma estratégia freqiiente nas atividades
infantis: a (de) composicao. Ela se manifesta pelas agdes de montar e desmontar, de separar e
juntar, de por e tirar, entre outras semelhancas. E preciso ficar claro que ndo é possivel “dar
aula” de decomposi¢do para as criangas, esta € uma acdo inerente a atividade infantil, s6 basta

buscar oportunidades para isso.
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E a realizacdo coletiva e cooperativa das atividades que vai favorecer a
socializagdo das criancas e o conflito cognitivo. E preciso esclarecer que favorecer o
desenvolvimento ndo € incluir atividades, no geral, em papéis que t€ém numerais e, por vezes,
até continhas; € favorecer o desenvolvimento do senso matematico (LORENZATO, 2006) a
partir das situagGes vividas nos diversos espagos da Instituicdo de Educacgao Infantil.

O autor sugere que o trabalho com a educagdo Matematica na Educacio Infantil
deve comecar pelas no¢des. Mediante as diversas situagdes que ocorrem na vida da crianga
dentro e fora da institui¢do, com materiais manipuldveis, com seus desenhos sobre sua visao
de mundo, histérias que ouve e conta e pelas pessoas que conhece, é que o professor pode
chamar a atencdo da crianga para as nogdes (por exemplo, alto/baixo, mais/menos) que terdo
relacdo direta com os conceitos (exemplo, tempo, massa, distdncia, quantidade, capacidade,
posicdo, entre outros). Temos clareza que esses conceitos ndo se formardo somente nessa
etapa da Educacgdo Infantil, mas as nocdes indicardo os conceitos nos seus primérdios que se
formaram no decorrer da vida da crianga.

“E importante que o professor compreenda claramente tais conceitos, para que ele
possa ter seguranca na conducdo das atividades com as criangas” (LORENZATO, 2006,
p-25). Segundo o autor, para o professor ter sucesso na exploracio de situagdes que propiciem
a aprendizagem Matematica pelas criancas, é fundamental que ele conheca os sete processos
mentais basicos para aprendizagem da Matemadtica que sdo correspondéncia, comparagao,
classificagdo, seqiienciacio, seriacdo, inclusdo e conservagao.

Embora as nogdes e os conceitos tenham sua especificidade, eles devem estar
presentes no planejamento do professor de forma integrada, pois os conceitos s6 ganham
significados numa rede conceitual. De uma situacdo vivida com as criancas, o professor
explorard tais nocdes e conceitos, assim ele nao dard aulas, ele ndo dird assim, por exemplo,
peguem essas formas para compararem e assim voc€s compreenderdo o que é comparar
usando a geometria; se isso ocorrer € possivel que as criangas ndo se envolvam, pois nio
saberdo para qué e por qué estdo fazendo tal acdo.

Somente vivenciando diversas situacdes € que as criangas compreenderdo que as
nog¢des e os conceitos sdo usados de diversas formas, dependendo da variacdo do contexto.
Isso indica que ndo € para forgar a aprendizagem de conceitos e sim despertar nas criancas a

curiosidade, a motivagdo e a necessidade de aprendé-los.
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1.6 Os conteudos

O primeiro ponto a considerar € que o conhecimento mateméatico que envolve a
vida da crianca na Educacdo Infantil tem apenas uma aparéncia de simplicidade. No geral, a
sistematizagdo € feita por regras operatdrias, no entanto, os conceitos sdo abstratos e nem
sempre de facil compreensdo pelas criangas.

Lorenzato (2006) defende uma proposta que segue a tendéncia internacional,
sugere realizar a exploragdo Matemdtica em trés campos: o espacial, das formas, que apoiard
o estudo da geometria; o nimero, das quantidades, que apoiard o estudo da aritmética; e o das
medidas, que desempenhard a funcdo de integrar a geometria com a aritmética. Segundo
Barros e Palhares (1997) “os conhecimentos, aquilo a que vulgarmente se chama contetddos
ou mais simplisticamente a ‘matéria’, estdo estruturados sequencialmente, o que é, alids,
préprio do conhecimento matematico” (p. 13).

O Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (BRASIL, 1998)
também segue essa tendéncia dividindo em trés blocos de contetidos: Numeros e sistema de
numeragdo, grandezas e medidas, e espago e forma.

Outros autores também definem o que se deve ensinar de Matemadtica para as

criangas da Educacdo Infantil. Smole, Diniz e Candido (2000) ressaltam

uma proposta de trabalho de Matematica para a Educagdo Infantil deve
encorajar a exploragdo de uma grande variedade de idéias ndo apenas
numéricas, mas também aquelas relativas a geometria, as medidas e as
nogdes de estatistica, de forma que as criangas desenvolvam e conversem
com prazer uma curiosidade acerca da Matematica, adquirindo diferentes
formas de perceber a realidade. (p. 09).

Lopes (2003) enriquece essa discussdo quando considera que
“as temdticas nimeros e operacdes; grandezas e medidas; tratamento da informagao; e, espaco
e formas podem ser abordadas na Educac@o Infantil desde que respeitadas as etapas da
infancia, o contexto sécio-cultural e o desenvolvimento das criancas” (p. 13).

Ha uma certa confusdo por parte dos professores quando se definem o que sdo
conteudos e o que nao sio.

Lorenzanto (2006) afirma que processos mentais ndo sdo conteidos matematicos,
eles sdo processos que poderdo ser vivenciados em diversas situacdes, podemos chamar de

habilidades cognitivas, por serem processos importantes na constru¢do do conhecimento
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matematico. Apresentaremos uma pequena definicdo de cada habilidade, ou contributos

psicolégicos'?, assim nomeado por Barros e Palhares (1997):

Correspondéncia é o ato de estabelecer a relagdo “um a um”, como, um
prato para cada pessoa; cada pé com seu sapato; cada crianca com sua
cadeirinha.

Comparacdo € o ato de estabelecer diferencas e semelhangas, como, esta
bola é maior que aquela, moro mais longe que ela, somos do mesmo
tamanho.

Classificacdo € o ato de separar em categorias de acordo com semelhangas
ou diferengas, como arrumar os brinquedos e guardi-los em caixas.
Seqiienciagdo € o ato de fazer suceder a cada elemento um outro sem
considerar a ordem entre eles, como, a chegada das criancas a instituicéo,
comprar num supermercado na hora do faz-de-conta, escolher e apresentar
0s numerais no bingo.

Seriacdo é o ato de ordenar uma seqiiéncia segundo um critério, como, a
fila de criancas do mais baixo ao mais alto, lista de chamada das criangas.
Inclus@o € o ato de fazer abranger um conjunto por outro, como, incluir as
idéias de laranjas e de bananas em frutas, meninos € meninas em criangas.
Conservacdo é o ato de perceber que a quantidade ndo depende da
arrumagcdo, forma ou posi¢do como, um copo largo e outro estreito, ambos
com a mesma quantidade de 4dgua, uma caixa com todas as faces
retangulares, ora apoiada sobre a face menor, ora sobre outra face,

conserva a quantidade de lados, cantos e medidas.

Nos préximos itens discutiremos os trés blocos de contetidos matemdticos que

precisam ser contemplados nas praticas educativas na Educacio Infantil.

14 . . . . . ~ ~ ~

A psicologia do desenvolvimento infantil acabou por consagrar a adogdo de termos que ndo sdo usados em
Matematica. Dai a adog@o aqui de termos como classificacdo, seriagdo, conservacao, entre outros, que irdo sendo
decodificados em relagdo aos termos usados na Matemaética.
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1.6.1 Numeros e sistema de numeracao

No geral, a crianga antes de iniciar na instituicdo de Educagdo Infantil, vivencia
vérios significados do nimero, manifesta seu senso numérico, realiza contagem de uma
colecdo, convive e tem informacdes dos nimeros em cédulas de dinheiro, nimero de telefone,
da casa, precos de supermercado, isto é, o nimero usado como identificacdo ou cddigo,
nomeia as quantidades e as vezes até faz a grafia de alguns numerais. No entanto, “o fato da
crianca ser capaz de comunicar, ou melhor, de grafar as quantidades ndo significa que ela ja
tenha dominado a representacdo numérica” (MOURA, 1992, p.41).

Ao freqiientar a unidade de Educacdo Infantil o professor chamard atencdo da
crianca sobre todas as experi€ncias com numerais que ela ja vivenciou e poderd abordar a
construcdo do conceito de nimero sem se preocupar com a sistematizacdo de algoritmos. “A
crianga precisa perceber o numero através das relacdes de significado que ele assume em
situacdes distintas” (LOPES, 2003, p. 13), pois o que vai permitir a formacdo desse conceito
sdo as situagdes vividas pela criancas.

O RCN (Brasil, 1998) nos alerta para a concepgédo errdnea de se ensinar nimero
somente com repeticdo, memorizagdo e associacdo e afirma que sdo comuns as situagdes de
memorizagdo de algarismos isolados, por exemplo, ensina-se o um, depois o dois e assim
sucessivamente. Propdem-se exercicios de escrita dos algarismos em situagdes como: passar o
lapis sobre numerais pontilhados, colagem de bolinhas de papel crepom sobre numerais,
copias repetidas de um mesmo numeral e escrita repetida da sucessdo numérica.

De acordo com Dante (1996) o nimero € uma idéia abstrata da quantidade e ndo é
facil para a crianca aprender esse conceito. “Trata-se de uma idéia que ndo pode ser
transmitida. A prdpria crianga vai construindo-a pouco a pouco através de atividades que
levam a interioriza¢do do conceito” (p. 136). Através do conceito de nimero € que a crianga
pode compreender o Sistema de Numeragdo Decimal que nossa sociedade utiliza.

E comum os professores considerarem que as criangas aprendem o conceito de
nimero'® s6 com desenhos, no entanto, Kamii (1990) reforcando a tese piagetiana, afirma que

“as criangas constroem esses conceitos pela abstracdo reflexiva a medida que atuam

(mentalmente) sobre os objetos” (p. 58).

'S Entendemos que niimero é abstrato, definido por Kamii (1990) como uma relagdo criada mentalmente por
cada individuo (p.15), algarismos sdo os signos 0, 1, 2, 3,4, 5, 6, 7, 8 € 9 e os numerais sdo as representacdes
gréficas da jungdo dos algarismos, exemplo, 13, 45, 77.
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“O numero, de acordo com Piaget, é uma sintese de dois tipos de relagdes que a
crianca elabora entre os objetos (por abstracdo reflexiva). Uma € a ordem e a outra é a
inclusdo hierdrquica” (KAMII, 1990, p. 19). TEIXEIRA (2007), nos apresenta critérios para
verificar se a crianga tem a nocdo de nimero. H4A um conjunto de principios, denominados
légicos e matemadticos que sdo necessirios para que a contagem seja apropriada como: o
principio da correspondéncia termo a termo'®; da abstracdo dos atributos dos objetos'’; da
ordem'® e da cardinalidade'’.

Segundo o RCN (BRASIL, 1998), a crianga ao se deparar com os numerais em
diferentes contextos € desafiada a aprender, a desenvolver o seu préprio pensamento e a
produzir conhecimentos a respeito. Nem sempre um mesmo numeral representa a mesma
coisa, depende do contexto em que estd. Desta forma, Lorenzato (2006) afirma que o numeral
estd constantemente presente e exercendo varias fungdes, tais como as de: niimero localizador
(que designa enderecos, latitude e distincia), identificador (que designa datas, telefones,
paginas, automdveis), ordenador (que designa andares, posi¢cdo), quantificador (que designa
velocidade, consumo, remuneracgdo, altura), numerosidade (que designa quantidade total —
cardinalidade), ordinalidade, calculo (como resultado de operagdes) e medida (como resultado
de mensuracio).

Quanto aos vérios significados dos nimeros, Nacarato (1995) afirma que

o contato da crianga com outros significados do nimero: o nimero enquanto
medida, resultado de uma operagdo, cddigo, ordenacdo, localizagdo espacial
e, posteriormente com as ampliacdes dos naturais para racionais e inteiros,
permitird a crianca realmente chegar ao conceito de nimero natural. Este
seria 0 campo conceitual do nimero (p.33).

Lorenzato (2006) observa que nas ultimas décadas, as pesquisas revelam que o
campo conceitual de nimero € constituido de inimeras varidveis como: correspondéncia um a
um; cardinalidade de um conjunto; ordinalidade na contagem; contagem seriada um a um;
contagem por agrupamentos; composicdo e decomposicdo de quantidade; reconhecimento de
simbolos numéricos; reconhecimento de simbolos operacionais; representacdo numérica;
operacionalizacdo numérica; percepcio de semelhangas; percep¢ao de diferencas; percepgao

de inclusdo e percepcdo de invaridncia. Diante desse campo conceitual, Nacarato (1995)

' £ a correspondéncia biunivoca entre um conjunto de objetos e os elementos da seqiiéncia numérica.

'7 A crianca identifica uma determinada quantidade de elementos independente de sua disposicdo, forma,
tamanho entre outras caracteristicas que possa ter.

A contagem deve ser expressa em uma sucessdo de niimeros que obedecem a uma mesma ordem.

!9 Expressa a idéia de que na contagem, quando se emprega a seqiiéncia numérica, o dltimo nimero expressa o
total de objetos.
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afirma que “o conceito de nimero se forma a partir de um campo conceitual, em que todos os
conceitos envolvidos se desenvolvem simultaneamente” (p.57).

“Portanto, a formagdo do conceito de nimero € um processo longo e complexo, ao
contrario do que se pensava até ha pouco tempo, quando o ensino de nimeros privilegiava o
reconhecimento dos numerais” (LORENZATO, 2006, p. 30).

Para Nacarato (1995), tanto pela experiéncia no magistério quanto as pesquisas,
indicam que a constru¢do do conhecimento matematico ndo se d4 necessariamente por essa
ordem: primeiro as criangas aprendem a fazer correspondéncias, comparacdes, classifica¢des,
depois a dominar o processo de conservacdo de quantidades; em seguida a contagem e
finalmente as operagdes: adig¢do, subtracdo, multiplicacdo e divisdo. Essas habilidades
“interpdem-se e integram-se, num vai e vem continuo e pleno de inter-relacionamentos e,
assim, um vai esclarecendo e apoiando o outro na elaboragdo dos conceitos” (LORENZATO,
2006, p. 30).

No capitulo introdutério do Ermel (1991)%, foi publicado que antes de 1970, os
nimeros eram estudados um apds os outros e por ocasido do estudo de cada numero, foram
definidas regras de escrita, as convengdes e resultados relativos as operacdes (adigdo,
subtracdo, decomposicdo e multiplicagdo), era a ordem dos nimeros que determinava a
progressdo do aprendizado dos mesmos. Apds 1970, as nogdes passaram a servir de base para
a progressdo, se enfratiza primeiramente o estudo das nogdes pré-numéricas (classificacio,
organizagdo, designacfo), seguida da construcdo concomitante da nogdo de numero, da
numeragao e da adicio.

Atualmente a proposta vé o aprendizado como um processo que se inscreve no
tempo, pois passa por diferentes fases, numa espécie de ir e vir constante pela abordagem:;
construcdo; reconhecimento dos conhecimentos; treinamento, dominio, sistematizacdo; e
reinvestimento e transferéncia. A abordagem € a primeira fase que permite que a crianga se
familiarize com uma situacio nova, utilizando seus conhecimentos anteriores. A construcdo é
a fase inserida no contexto, na qual o saber é ferramenta implicita. Na fase do reconhecimento
dos conhecimentos, o conhecimento precedentemente construido é nomeado; ele adquire um
estatuto de conhecimento auténomo, é um objeto explicito. A fase do treinamento, dominio,
sistematizagdo, trata-se de uma fase fora do contexto, na qual o conhecimento é objeto de
aperfeicoamento até tornar-se uma ferramenta bem dominada. E o reinvestimento e a

transferéncia a crianga pode recorrer sozinho, a um conhecimento que ele proprio pode

20 - . . - .
Publicacdo francesa que orienta o curriculo das atividades de Matematica.
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identificar, nomear. Nessa fase ocorre uma reinsercao no contexto e o conhecimento se torna
ao mesmo tempo objeto e ferramenta explicitos. “Essas diferentes fases sdo administradas
pelo professor gracas as avaliagdes variadas que pontuam o conjunto do processo e que
servem para reguld-lo” (ERMEL, 1991, p.27)

Além das concep¢des de nimero, € preciso também entender como se di a
construcdo da numeracdo escrita e as possibilidades de trabalho pedagdgico com essas
questdes. O conhecimento das concepgdes sobre a construcdo do nimero e suas influéncias no
curriculo escolar € importante para analisarmos a prética de ensino de Matematica.

Hé4 a histéria dos conhecimentos que as criangas elaboram a respeito da
numeragdo escrita, segundo uma pesquisa realizada por Lerner e Sadovsky (1996) umas das
primeiras hipéteses que as criangas elaboram é “quanto maior a quantidade de algarismos de
um ndmero, maior é o nimero”’. Também ndo demoram muito para descobrirem que a
posicdo dos algarismos cumpre uma fung@o relevante em nosso sistema de numeracdo. As
pesquisas mostram também que a apropriacdo da escrita convencional dos niimeros ndo segue
a ordem da série numérica, as criancas manipulam primeiramente as dezenas, centenas,
unidade e s6 depois elaboram a escrita dos niimeros que se posicionam nos intervalos.

No processo de elaboracdo da numerag@o escrita pela crianca, o papel da
numeragdo falada tem destaque. “As criancas elaboram conceitualizag¢des a respeito da escrita
dos numeros, baseando-se nas informacdes que extraem da numeragdo falada e em seu
conhecimento da escrita convencional dos ‘nds’” (LERNER; SADOVSKY, 1996, p. 92). Por
exemplo, para uma crianga escrever 1832, ela poderia escrever assim: 100080032. Nota-se
que essa hipdtese vem de uma justaposicao de palavras de uma operagdo aritmética.

Com o tempo, através de situagdes didaticas que dardo oportunidade das criancas
colocarem em jogo suas proprias conceitualizacdes e compara-las com as das outras criangas,
permitir-se-4 a elaborag@o de diversos procedimentos e contradi¢des em seus conhecimentos
que os obrigardo progressivamente a aproximarem-se da compreensdo da notacdo
convencional.

Segundo Lerner e Sadovsky (1996), trabalhar o sistema de numeracdo enquanto
objeto de ensino, envolve um trabalho de complexidade, de sucessivas defini¢des e
redefinicdes. “Introduzir na sala de aula a numeragdo escrita tal como ela €, e trabalhar a
partir dos problemas inerentes & sua utilizacdo, sdo duas regras a que nos submetemos
inelutavelmente na complexidade do sistema de numeracdo” (p.177).

Para ensinar e aprender um sistema de numeracdo € necessdrio, portanto, criar

situacdes que permitam mostrar a propria organizac¢do do sistema: o sistema de seu uso. Para
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isso, € importante desenvolver quatro atividades bdsicas: operar, ordenar, produzir e
interpretar. Este sdo eixos que devem organizar as situagdes didaticas, dos quais estas
vinculam-se a relacdo de ordem e as operagdes aritméticas; a produgdo e a interpretacio
incluem-se em cada uma destas categorias.

Ha vérias propostas de situacdes diddticas vinculadas a relagdo de ordem, como:
comparar nimeros, por exemplo, a atividade de montar uma loja, na qual as criangas precisam
estabelecer relagdes do tipo “quanto maior seja a quantidade de balas, maior serd o prego do
pacote”, planejar situagdes que estimulem a utilizacdo de materiais em que aparegcam nimeros
escritos em seqiiéncia, fita métrica, almanaque, régua. Esses instrumentos tornam possivel as

criangas buscar por si mesmas a informagdo que necessita para resolver um problema.

Trabalhar com os nimeros inseridos no uso que socialmente se faz deles —
quer dizer, com os ndmeros representando precos, idades, medidas... — é
fundamental, ndo s6 porque lhes outorgamos sentido, mas também porque
torna possivel entender como funcionam em diferentes contextos.
(LERNER; SADOVSKY, 1996, p.124).

-

E interessante também a proposta de produzir ou interpretar; nessa situagdo, a
ordem é um recurso. A tarefa de produzir se torna um desafio para quem estd aprendendo os
ndmeros. Ha situagdes de producdo e interpretacio que favoreceram o aprendizado dos
nimeros como: brincar de mercadinho, de banco, jogo da loteria, andlise da numeragdo das
ruas, atividades de producdo de como “escrever nimeros dificeis” ou anotar nimeros ditados
pelo professor ou pelos colegas, votacdo, colecdo, entre outras atividades.

O importante em cada situag@o didatica é fazer com que as criancas busquem as
regularidades, cabendo ao professor, muitas vezes, elaborar questdes acerca das razdes que
explicam as regularidades, por exemplo, as criangas podem chegar a conclusdo de que “os
cens tém trés nimeros”. Deste modo, “estabelecer regularidade ¢ também um recurso para
favorecer uma aquisicao tdo basica como contar” (LERNER; SADOVSKY, 1996, p.133).

Em sintese,

O que importa, entdo, ndo € uma atividade categorizada como “tradicional”
ou “inovadora”; o que importa € que as propostas de trabalho retinam
determinadas condic¢des: partir dos problemas formulados pelo uso da
numeragdo escrita, contemplar diferentes procedimentos, admitir diferentes
respostas, gerar alguma aprendizagem a respeito do sistema de numeragao
em todos os membros do grupo, favorecer o debate e a circulacdo de
informacdo, garantir a interacdio com a numeragdo escrita convencional,
propiciar uma crescente autonomia na busca de informacdo, aproximar — na
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medida do possivel — o uso escolar ao uso social da notacdo numérica.
(LERNER; SADOVSKY, 1996, p.151).

Trabalhar com as criangas o niimero e o sistema de numeracdo decimal é uma das
condicdes para que o professor possa estudar com mais profundidade como ocorre esse
aprendizado, qual € o campo conceitual do nimero e como ele pode criar a necessidade nas
criangas de aprender e perceber, nas situagdes do dia-a-dia, esse conhecimento sdcio-cultural
elaborado que permitird s criancas desenvolverem-se humanamente. E através das relagdes
com o outro e vivenciando situagcdes-problema, que a crianga podera explorar esse conceito de
forma natural e prazerosa sem precisar ter aulas tradicionais de Matematica, decorar numerais
e restringir sua no¢ao de niimero a somente um significado. “Optar por abordar o sistema de
numeragdo, em toda sua complexidade, significa também enfrentar um alto grau de

complexidade didética” (LERNER; SADOVSKY, 1996, p.150).

1.6.2 Espaco e forma

Segundo Nacarato (2000), € papel do educador matemadtico ajudar as criangas a
adquirirem conhecimentos e habilidades que lhes possibilitem uma interpretacio do espaco.
Smole, Diniz e Candido (2003) acrescentam ainda que o desenvolvimento infantil, em um
determinado periodo da infincia, é essencialmente espacial, as primeiras experiéncias com o
mundo sdo de cariter espacial. As criancas estdo naturalmente envolvidas em tarefas de
exploragdo do espago e, enquanto se movem nele e interagem com os objetos, adquirem
vdrias nogdes intuitivas que constituirdo as bases de sua competéncia espacial.

O RCN (1998) considera que as experiéncias das criangas no inicio da infancia
ocorrem prioritariamente

na sua relagdo com a estruturacio do espaco e ndo em relagdo a geometria
propriamente dita, que representa uma maneira de conceituar o espago por
meio da construgdo de um modelo tedrico. Nesse sentido, o trabalho na
Educacdo Infantil deve colocar desafios que dizem respeito as relacdes
habituais das criancas com o espaco, como construir, deslocar-se, desenhar,
etc. (p.229-230)

Nessa perspectiva, cabe aos professores da Educacio Infantil planejarem situagdes
significativas que dinamizem a estruturacio do espago, para que as criangas possam resolver

problemas de natureza espacial e potencializar o desenvolvimento do pensamento geométrico.
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Para que haja uma intencionalidade por parte do professor, é necessirio
reconhecer que “tré€s tipos de relagdes permitem a construcio e a representacdo do espaco: as
topoldgicas, primeiras a serem construidas pelas criancas, as projetivas e as euclidianas,
construidas simultaneamente, apds as topolédgicas” (SANTOS, 2001, p.33).

Para enriquecer essa discussao, Lorenzato (2006) afirma que a ordem natural pela
qual as criangas adquirem as nog¢des espaciais ndo é a mesma ordem em que o conhecimento
geométrico foi elaborado ao longo da histéria do homem.

Historicamente, surgiu pela ciéncia a geometria euclidiana, depois a projetiva e
topolégica. No entanto, as criangas iniciam o processo de dominio das relagdes espaciais por
meio das nogdes bésicas de vizinhanga, separacdo, interior, exterior e se evidenciam quando
utilizamos expressdes como dentro, entre, fora, ao lado de, entre outras que sdo denominadas
pela topologia, depois entram na fase projetiva quando comecam a perceber as formas e
dimensdes dos objetos, por conseguinte, na fase euclidiana, a crianga percebe os angulos,
distancias e formas sdo conservadas.

Segundo Del Grande (1994) citado por Lorenzato (2006), ha algumas habilidades
que favorecem a percepcdo espacial como discriminacdo visual (habilidade de perceber
semelhancas e diferencas); memoria visual (lembra-se daquilo que ndo estid sob sua vista);
decomposi¢do de campo (capacidade de focalizar a parte no todo); a conservagdo de forma e
de tamanho (a habilidade de perceber que os objetos possuem propriedades invariantes);
coordenacdo visual-motora (a habilidade de olhar e agir a0 mesmo tempo); e equivaléncia por
movimento (habilidade que permite identificar a equivaléncia entre duas figuras, desde que
uma delas seja movimentada por um desses trés tipos: translagdo, rotacdo e reflexao).

Identificadas as habilidades que compdem a percepcao espacial, Smole, Diniz e
Candido (2003) declaram que estas sdo essenciais para “habilitar a crianca a ler, escrever,
estudar aritmética e geometria, pintar, praticar esportes, desenhar mapas e ler musica” (p.19),
e consideram que o aprendizado dessas habilidades se realiza num processo lento mediante o

que as criangas experenciam no meio.

1.6.3. Grandezas e medidas

Segundo Spodek e Saracho (1998), uma maneira de integrar o aprendizado da

Matemadtica e dar sentido aos conceitos espaciais e quantitativos é usar medidas.
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“Medir é a forma de expressar quantitativamente acontecimentos, fendmenos,
objetos de nossa vida didria” (Moura, 1995, p. 44). Na histéria da humanidade, o homem
criou varias formas de medir, até chegar a um sistema de medidas internacional, baseado no
sistema de numeracdo decimal. Além dessa unidade de medida, ha outras unidades de
medidas ndo-decimais, por exemplo, a unidade de temp021.

A nog¢do de medida é a que faz a jungdo da constru¢cdo da noc¢do de nimero e das

relacdes geométricas basicas. Isto é,

durante o processo de constru¢do do conhecimento de medida a crianca
experimenta concretamente a relacio (espaco-medida) aplicando a extensdo
da unidade sobre a extensdo da grandeza; realiza contagens (ndmero),
contando os deslocamentos da unidade sobre a grandeza. (MOURA, 1995, p.
47).

Cotidianamente, as criangas convivem com situagdes em que aparecem
expressdes como: muito pesado, mais baixo, ¢ grande demais, estd correndo muito, muito
quente, € perto etc. Segundo Lorenzato (2006), “essas nocdes antecedem o ato de medir e sdo
fundamentais a constru¢do do conceito de medida” (p.49), Moura (1995) afirma também que
¢é preciso partir da experiéncia que a crianca tem de medida, mesmo aquela implicita em
locugdes da lingua materna e compreendida dentro de sua utilizacdo familiar.

No entanto, € preciso partir da experiéncia da crianca, por exemplo da nogdo
“maior que” e “menor que”, e amplid-la, pois segundo Caraga (1948) nem sempre ¢ suficiente
a simples avaliagdo menor ou maior, na maioria dos casos € preciso saber quanto mede e para
isso € necessdrio estabelecer um padrdo unico de comparacio para todas as grandezas da
mesma espécie e definir o resultado da comparagio com a unidade. E este nimero que se
chama a medida da grandeza em relacdo a unidade estabelecida. Portanto, no problema de
medir “podemos considerar trés fases, trés aspectos distintos: a escolha da unidade; a
comparacao com a unidade; a expressao numérica do resultado dessa comparagdo por um
nimero” (MOURA, 1995, p. 51 — grifos nossos).

Segundo o RCN (BRASIL, 1998), as criancas aprendem sobre medidas, medindo.
A acfo de medir inclui a observagdo e comparagdo sensorial e perceptiva entre objetos, o
reconhecimento da utiliza¢do de objetos como fita métrica, régua e balanca, para quantificar

grandezas pelo comprimento, extensdo, distincias, drea, peso, volume, medidas métricas e

21 . . P L1es 1es ~ )
O unidade de medido do tempo € o segundo, e a estrutura de seus multiplos e submiiltiplos ndo estd baseada
no sistema decimal, mas sim no sistema sexagesimal.
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tempo (por ser uma grandeza mensurdvel), dentre outras formas. Inclui também efetuar
comparagdes de objetos entre si.

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

de instrumentos convencionais, como balanga, fita métrica e régua para resolver problemas.

O professor pode criar situagdes para que tragam algum instrumento de casa.
O uso de uma unidade padronizada, porém, que a utilizagdo de diferentes
unidades de comunicagdo entre as criangas, uma vez que a utilizacdo de
diferentes unidades de medida conduz a resultados diferentes nas medidas de
um mesmo objeto. (BRASIL, 1998, p. 227).

Castera (2004) complemente a esta idéia posta no Referencial afirmando que

o educador devera fomentar a necessidade da medida a partir de situacdes
reais e as unidades apenas serdo introduzidas quando a situagdo requerer. Tal
fato pode acontecer no final da pré-escola ou durante as séries iniciais do
ensino fundamental. (p. 303).

Segundo Castera (2004), é importante propor para as criangas atividades bdasicas
de medida, que é a comparacdo, e a partir dai, o estabelecimento de relacdes de similitude
“tdo0...como” ou de diferenca “mais ou menos...que” e desenvolver habilidade de antecipacio,
previsdo, estimativa de medida ou do resultado da comparacdo antes de realizd-la. A
realizacdo da medida ou da comparagio e a comprovacio da estimativa. Segundo essa autora,
a introducdo de padrdes arbitrdrios como unidade para a comparagdo deverd estar
condicionada a compreensdo do nimero.

Cabe a nés, também, definir a no¢do de grandeza que segundo Caraca (1948)
medir envolve comparar. A grandeza é algo que é comum aos objetos, ela ndo existe sozinha
num objeto. Segundo Moura (1995),

a noc¢do de grandeza pode ser dissimulada, pela experiéncia com os objetos,
por trds de uma regra evidente: em todas as comparacdes de dois
objetos,pode-se sem alterar o resultado da comparagdo, substituir cada um
dos dois objetos por um objeto equivalente. (p.49).

Em sintese, desses blocos de contetidos apresentados (nimero e sistema de
numerag¢do, grandezas e medidas, e espaco e forma), ndo ha como definir que um bloco € mais

importante que o outro, mesmo que nas realidades das instituicdes de Educacdo Infantil se
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trabalhe muito o nimero, quando definimos cada bloco de conteiido vemos que estes em
conjunto é que poderdo compor uma aprendizagem cheia de significados para a crianga.

Educar as criancas na Educagio Infantil inclui também educa-las
matematicamente, e isso requer uma concep¢do de educagcdo humanizadora que perceba a
crianga como um sujeito ativo e capaz de aprender os conhecimentos sdcio-culturais
elaborados por nossa sociedade, e interpretado através dos saberes disciplinares, que estdo
inter-relacionados numa rede de significados de conceitos que necessitam de uma dimensao
metodoldgica que ndo descaracterize sua rede conceitual.

Nesses termos, ndo podemos pensar em aulas de Matematica na Educacdo
Infantil, mas sim em situacdes de cardter educativo-pedagdgico intencional, definido,
planejado e sistematizado mediante a agcdo das criangas, priorizando sua formacdo integral
num processo de investigacio como forma de motivagdo da crianga a descoberta, ao
conhecimento do mundo e ao gosto pelo conhecimento, na qual a aprendizagem se faz em
todos os espacos da instituicdo de Educagdo Infantil, mediante um olhar atento do professor
sobre as nogdes e conceitos que ajudam a explicar a realidade na qual as criangas vivem de
uma forma que as faga um agente ativo, capaz de desenvolver suas diferentes linguagens que
tem em potencial.

Nessas circunstincias, cabe a nds no proximo capitulo, inserir uma discussio
sobre a formacdo dos professores, os quais sdo responsdveis por essa intencionalidade posta
no primeiro capitulo, que exige saberes docentes os quais vdo fundamentar a pritica e

determinar um tipo de educacdo.
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CAPITULO II

FORMACAO DE PROFESSORES PARA A INFANCIA

No capitulo anterior, discutimos sobre a Educacdo Infantil, sua finalidade, as
politicas publicas pensadas para esse nivel de educagdo, o curriculo e a Matemadtica na
instituicdo educativa dedicada a infincia, os conteidos e as formas de se trabalhar. A partir
dessa reflexdo, neste capitulo, a tentativa é organizar idéias que formem um referencial
tedrico para, num capitulo seguinte, investigarmos qual € a teoria que rege a pratica docente e,
dessa forma, relacionarmos a teoria aqui defendida e aquela realmente concebida e praticada
pelos professores das criangas pequenas.

Sabemos que a prética pedagdgica apodia-se sempre, explicita ou implicitamente,
em uma determinada forma de conceber o processo de aprendizagem, e que toda acdo é
sustentada por concepgdes que estabelecem o didlogo entre o ensino e a aprendizagem, daf a
importancia de re-pensarmos as concepgdes que temos acerca da educacgdo, particularmente
da educacdo das criancas pequenas.

Refletir sobre o processo de apropriacdo e construcdo de saberes com base na
articulagcdo dialética entre conhecimento tedrico e saber priatico num contexto de pritica
educativa emancipatéria (FIORENTINI, 1998), é o que consideramos essencial na educagio

em qualquer nivel. Concebemos educagdo como praxis, no sentido de atividade livre,
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universal e criativa, por meio do qual o homem cria e transforma seu mundo humano,
historico e a si proprio.

Carr e Kemmis (1998), citados por Fiorentini (1998), mostram que alguns dos
saberes se desfazem logo que comegamos a considerd-los seriamente como guias de agdo;
outros resultam em modificacdes, aprofundamentos e melhorias mediante a anélise e a
verificacdo ativa. Essa verificacdo ativa € o que chamamos de reflexdo critica.

A reflexdo da ag@o educativa torna-se essencial para a melhoria dessa pratica, bem
como pode gerar conhecimentos que ndo se adquirem na formagdo inicial (SANTOS, 2004).
Isso se d4 porque o professor critico-reflexivo ndo é um profissional auto-suficiente, a sua
autonomia profissional estd na solidariedade, na coletividade, na emancipagdo de um ensino
voltado para a justica, para as diferencas, para a democracia (BORGES, 2002). Segundo
Contreras (2002), a reflexdo critica se enquadra no contexto da a¢fo, na histéria da situacgdo,
na participagdo de uma atividade social e histérica, e se move mediante o interesse pela
emancipagio.

Nesse sentido, os saberes s@o, a um s6 tempo, construidos e utilizados em funcdo
de diferentes tipos de raciocinio (inducdo, deducdo, analogia, etc.) que expressam a
flexibilidade da atividade docente diante de fendmenos (normas, regras, afetos,
comportamentos, objetivos, papéis sociais) (TARDIF, 2002).

De acordo com as circunstancias historicas e contextos sociais, os saberes mudam.
Eles atendem aos interesses e valores daqueles que produzem a pratica e, por isso, tornam-se
relativos, mutdveis e assumem valores éticos e politicos (FIORENTINI, 1998).

Para tanto, neste capitulo, discutiremos os saberes docentes necessarios a pratica
pedagdgica no geral, os saberes docentes para o educador infantil e os saberes docentes para o
educador matemadtico, que juntos irdo compor 0s saberes necessarios para o professor de

Educacdo Infantil.

2.1. Saberes docentes necessarios a uma pratica pedagégica humanizadora

Nos referenciais tedricos sobre formacgdo de professores, nota-se uma necessidade
de formar os professores a adquirirem atitudes, saberes e capacidades essenciais para o
desenvolvimento de um trabalho eficiente. Nesse sentido, é preciso termos claro que o saber

do professor ndo reside em saber aplicar o conhecimento tedrico ou cientifico puramente, mas
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transforma-lo em saber complexo e articulado ao contexto em que ele é trabalhado e
produzido (FIORENTINI, 1998), articulado ao conhecimento curricular e pedagdgico.
Segundo Névoa (1997), “mais do que um lugar de aquisicdo de técnicas e de conhecimentos,
a formagdo de professores € o momento chave da socializacio e da configuracio profissional”
(p-18).

Os saberes dos docentes sdo um conjunto de conhecimentos, competéncias e
habilidades que nossa sociedade julga suficientemente uteis ou importantes para inseri-los em
processos de formacdo institucionalizada. De acordo com Névoa (1997), é preciso investir
positivamente nos saberes que os professores sdo portadores, trabalhando-os de um ponto de
vista tedrico e conceptual, considerando que as situacdes que os professores enfrentam sdo
Unicas e exigem respostas tnicas.

No entanto,

E preciso que saibamos que, sem certas qualidades ou virtudes como
amorosidade, respeito aos outros, tolerancia, humildade, gosto pela alegria,
gosto pela vida, abertura ao novo, disponibilidade & mudanca, persisténcia na
luta, recusa aos fatalismos, identificagdo com a esperanca, abertura a justica,
ndo é possivel a pratica pedagégico-progressista, que nio se faz apenas com
ciéncia e técnica. (FREIRE, 2000, p. 136).

Zeichner (1993) afirma que € preciso preparar os professores para a diversidade
humana e aponta alguns saberes essenciais para isso. Segundo o autor, é essencial que os
professores possuam conhecimentos socioculturais gerais sobre o desenvolvimento da
crianga, conhecam conceitos cientificos necessarios a sua pratica educativa, bem como saibam
aplicd-los em termos pedagdgicos. Com esses saberes, o professor passa a ter a funcdo de
separar, selecionar e incorporar certos saberes escolares (TARDIF, 2002). Dessa otica, é
primordial ressaltar que os professores precisam de uma clareza acerca da sua prépria
identidade étnica e cultural, para poderem compreender as criancas, as suas necessidades e os
seus direitos e, inclusive, a respeito das suas familias.

Tardif (2002) explica que o saber é plural: os professores em suas atividades
profissionais se apdiam em diversas formas de saberes: no saber curricular, disciplinar, da
formacao profissional, experiencial e cultural.

Em linhas gerais, sobre esses saberes, € possivel salientar que:

e O saber curricular € proveniente dos programas e dos manuais escolares.
e O saber disciplinar constitui o conteido das matérias ensinadas na escola

e, neste momento, nos remetemos a Freire (2000) quando diz que a tarefa

docente ndo é apenas ensinar conteiidos, mas também ensinar a pensar
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certo e que é preciso saber bem os conteidos, mas nio reduzir a pratica
docente ao puro ensino de conteidos.

e O saber da formacgdo profissional é adquirido por ocasido da formacédo
inicial ou continua, na qual as instituicdes fornecem algumas formas de
saber-fazer e algumas técnicas, conferindo uma ideologia da profissao.

e O saber experiencial € oriundo da pratica da profissdo, refere-se ao saber
especificamente desenvolvido no exercicio da docéncia, ele estd
incorporado como uma cultura docente em acdo que atua nas decisdes
individuais e coletivas e permite lidar com as situacdes concretas, muitas
vezes imprevisiveis, que o professor defronta no cotidiano escolar.

e E o saber cultural, que é herdado de trajetéria de vida e de sua presencga
numa cultura particular, onde o professor pode partilhar em maior ou
menor grau com os educandos.

As diversas formas de saberes giram em torno da ética, discutida por Rios (2003)
e Freire (2000), estd relacionada ao saber fazer bem, ao compromisso, ao didlogo, a reflexao
critica, pois ensinar exige a aceitagdo do novo, reflexdo critica permanente sobre a prética
envolvendo um movimento dindmico e dialético. Os saberes também se referem a relagdo
entre o fazer e o pensar sobre o fazer, explicitada no ciclo de Shon (apud PIMENTA, 2000)
como conhecimento na a¢do, reflexdo na agdo e reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na
acdo como uma forma metodoldgica para uma identidade necesséaria do professor.

Esse triplo movimento sugerido por Shon (1990) ganha uma pertinéncia acrescida
no quadro do desenvolvimento pessoal dos professores e remete para a consolidacdo no
terreno profissional.

Imerso nos diversos saberes estd a autonomia discutida por Contreras (2002). De
acordo com o autor, hd uma autonomia relativa baseada na profissionalidade que envolve
obriga¢do moral, compromisso com a comunidade e competéncia profissional que transcende
a técnica.

O professor, segundo Fiorentini (1998), ¢ produtor e elaborador de inovacdes
curriculares que atende aos desafios socioculturais e politicos da época em que vive. Dada
essa proposicdo, Zeichner (1993) ressalta a importancia de preparar o professor para assumir
uma atitude reflexiva em relagdo ao seu ensino e as condicdes sociais que o influenciam.
Além disso, Névoa (1997) explicita que quanto mais se sublinha as caracteristicas técnicas do
trabalho dos professores, mas se provoca a degradacdo de seu estatuto e se retira margens

importantes de autonomia profissional.
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Tardif (2002) também apresenta trés modelos da identidade dos professores: o
tecnélogo do ensino, o pratico “reflexivo” e o ator social. Segundo esse autor, o tecnélogo do
ensino possui um repertério de conhecimentos formalizados, ensino estratégico mediante
recursos da pesquisa, situa-se no nivel dos meios e das estratégias de ensino. Freire (2000) faz
uma critica a essa idéia mostrando que “transformar a experiéncia educativa em puro
treinamento técnico € amesquinhar o que hd fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu carater formador” (p.37).

Por sua vez, o pratico “refletivo” € capaz de lidar com situacdes indeterminadas e
cria solucdes novas e originais. Este professor estd associado & imagem de professor
experiente.

E o ator social, segundo Tardif (2002), ¢ o modelo posto por Paulo Freire (2000)
que apresenta a idéia do professor como aquele que é agente de mudangas, portador de
valores emancipadores, que assume uma postura vigilante contra todas as praticas de
desumanizagdo, e que como criador, produtor de conhecimento e transformador, precisa
aprender a aprender.

Pelo exposto, é possivel concordar com Fiorentini (1998), segundo o qual o saber
¢ estruturado, evolutivo e cultural. Estruturado porque é organizado conceitualmente através
de uma rede de interconexdes, cada pessoa cria sua propria rede associando tudo o que sabe
ou sente em relagdo a uma idéia. E evolutivo, uma vez que é sempre provisério, ndo linear, é
o sentido que damos a realidade observada e sentida. E cultural, contextualizado com cariter
afetivo, pois o saber € invadido pela emocao, é assim que se pode odiar a Matematica e amar
o Portugués.

Na realidade, a formacdo docente implica o dominio de mdltiplos saberes. No
entanto, esse conhecimento pode ndo ser suficiente para uma pratica educativa humanizadora
e promotora de desenvolvimento amplo e harménico das criangas. A pritica docente exige
articulac@o ou, como explicita Tardif (2002), mobilizagdo dos saberes que implica decisdes,
escolhas e intervengdes. Ao mesmo tempo, € possivel considerar que o saber docente
pluralizou-se e diferenciou-se com o surgimento de subgrupos de especialistas e de docentes
portadores e reivindicadores de saberes especificos como € o caso da Educagado Infantil. Sobre

essa questio, avancaremos no item subseqiiente.
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2.2. Saberes docentes do Educador Infantil

Conforme vimos no item anterior, o professor da infincia deve se apropriar de
saberes necessdrios ao seu fazer docente, considerando o saber curricular, disciplinar, da
formacdo profissional, experiencial e cultural. Desse ponto de vista, o saber profissional dos
educadores constitui um corpo heterogéneo de conhecimentos, capazes de utilizar vérios tipos
de competéncias na sua atividade docente.

No entanto, ainda hoje, de um modo geral, permanece a idéia segundo a qual o
saber do profissional para a infancia restringe-se ao cuidar, advinda de uma concepg¢ado de que
as atividades pedagdgicas para criancas na Educag@o Infantil estavam e estdo associadas
tradicionalmente ao trabalho feminino, a situa¢des que reproduzem o cotidiano, ao trabalho
doméstico de cuidados e a socializacdo infantil.

De maneira geral, as tarefas relacionadas ao cuidar relacionam-se a fazeres
direcionados a aspectos afetivos de cardter maternalista e de obrigacdo moral, os quais
parecem exigir pouca qualificacdo. Essa ideologia ainda estd presente nos dias de hoje e
camufla as precdrias condicdes de trabalho dos profissionais da educagdo Infantil, esvazia o
conteudo profissional, desmobilizando os profissionais quanto a reivindicacdes o que ndo os
leva a perceber o poder da profissao (KRAMER, 2002).

Nesse contexto, em que a propria identidade do profissional da Educacdo Infantil
parece ainda descaracterizada, varios estudos tém mostrado que muitos profissionais da
educacdo infantil ndo tém formacgdo adequada, t€ém remuneragdo baixa e trabalham em
condicdes bastante precdrias. Esses profissionais recebem diferentes denominagdes que
variam de bercaristas, auxiliares, babds, recreacionistas, tias e professoras (BRASIL, 1998).

Considerando a trajetéria histérica da Educacdo Infantil, e motivados pela
concretizagdo de uma escola possivel (DI GIORGI, 2001), relacionamos os tipos de saberes
dos profissionais da educagdo infantil com seu tipo de identidade e formagdo, buscando uma
formacdo desses profissionais e uma educagéo infantil de qualidade.

Localizamos, no Referencial Curricular Nacional para a Educac¢do Infantil
(BRASIL, 1998), que o papel dos professores da primeira infancia tem carater polivalente, o
que significa que cabe a esses profissionais trabalhar com contetidos de naturezas diversas que

abrangem desde os cuidados basicos essenciais até conhecimentos especificos provenientes
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das diversas dreas do saber. Isso remete a expressdo “educare”

(ROSEMBERG in Brasil, 1994; OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002) que expressa a ligacdo

citada por alguns autores

entre cuidado e educagéo.

Sobre essa caracteristica polivalente, Oliveira-Formosinho (2002) aponta que os
saberes dos educadores da infincia envolvem conhecimentos, sentimentos e competéncias em
niveis complexos, diferenciados, evolutivos e interdependentes de interacdes, relacdes e
integracoes.

A forma holistica pela qual a crianga aprende e se desenvolve, caracterizada pela
globalidade, vulnerabilidade e dependéncia da familia, impde aos educadores da infancia uma
enorme diversidade de tarefas que transita do atendimento assistencial ao educativo.

Esse re-pensar sobre o papel do educador da infincia e os saberes essenciais a seu
fazer indicam que, hoje, essa discussdo se amplia ao considerarmos que as criancas devem ser
educadas e cuidadas num mesmo processo de educacdo intencional e humanizadora. Quando
reportamo-nos a instituicdes de Educac@o Infantil, referimo-nos a um atendimento educativo
em que o carater pedagdgico abrange intrinsecamente o cuidado das criangas pequenas. Isso
implica que ndo hia como s6 educar ou sé cuidar, isso ocorre concomitantemente. Nessa
proposigdo, estd a defesa da maxima segundo a qual se educa cuidando e se cuida educando
(MELLO, 1998).

Katz e Goffin (1990), citados por Oliveira-Formosinho (2002), enfatizam que a
profunda interligacdo entre educacio e cuidado, amplia o papel da educadora da infancia em
comparagdo com a dos professores de outros niveis educativos. Para esses autores, a educacio
para a infancia pode ser caracterizada em sete elementos: responsabilidade do conjunto total
das necessidades das criancas, diversidade de missdes e ideologias, vulnerabilidade da
crianga, foco na socializa¢do, relacdo com os pais, questdes éticas que relevam a
vulnerabilidade da crianga e curriculo integrado.

Oliveira-Formosinho (2002) aponta ainda que esse fazer pedagdgico na infincia
exige que o professor interaja com vdrios parceiros (auxiliares, psicdlogos, assistentes sociais,
pais e maes, etc). Essa interacdo requer interfaces e representa uma singularidade da
profissdo, consistindo em mais um fator que contribui para a abrangéncia desse papel.

Com essa compreensio, o professor da primeira infancia que tradicionalmente ndo
era, € ainda muitos ainda ndo sdo reconhecidos como tal, atualmente vem consolidando sua

identidade a partir de sua fung@o como integrador de saberes, de papéis e de vivéncias de

22 Expressdo fundida na lingua inglesa, das palavras educar e cuidar, inspirada pela psic6loga norte-americana
Bettye Caldwell.
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interagdes alargadas, que requerem um processo de pesquisa, de renovacido das disposi¢des
para aprender, sentir e fazer. Tais saberes requerem também a integracdo de afetos que
sustentam a paixao de educar as criangas como cidaddos do mundo (ibid.).

Diante do exposto, é possivel depreender que a pratica docente depende da
mobiliza¢do de que os professores fazem dos seus saberes no cotidiano do seu trabalho. Essa
idéia é ratificada por Edwards (1999), segundo o qual uma gama de saberes que deve
sustentar o papel do professor na Educagdo Infantil como parceiro, promotor de crescimento e
guia, aquele que intervém conscientemente e intencionalmente, € critico e reflexivo,
pesquisador, companheiro, memoria do grupo, escriba (aquele que documenta), organizador
intencional, ouvinte, questionador, aquele que faz a interagcdo entre familia, comunidade e
profissionais, mediador, co-participante (trabalha com as criangas e ndo pelas criancas),
criador e ampliador de novas necessidades de conhecimento, negociador e aquele que confia
na capacidade da criancga, valoriza sua cultura, possui uma imagem positiva dela e dd a ela o
direito de fazer escolhas e brincar.

Em sintese, na formacdo de professores, uma das questdes essenciais € mobilizar
os saberes para oferecer um atendimento a crianga que integre os aspectos fisicos, cognitivos,
lingiiisticos, afetivos e sociais entendendo que ela € um ser indivisivel (KRAMER, 2002).

Nessa perspectiva e em linhas gerais, o projeto de desenvolvimento do professor
se manifesta no microsistema, onde esta a pessoa do professor, a pessoa do aluno e sua sala de
aula; no mesosistema, na organizagdo escolar, onde se estabelecem as relacdes com os
companheiros de trabalho; no exosistema representado pelas outras escolas com que se
mantém didlogo e, por fim; no macrosistema, nas crencas e valores da comunidade
(BRONFENBRENNER, 1979 apud ARAUJO, 1998).

Para ampliar essa reflexdo, Bridget Somekh (1989, apud NOVOA, 1997) defende
a necessidade de articular a formacdo continua com a gestdo escolar, as praticas curriculares e
as necessidades dos professores.

O desafio da formacdo de professores da Educagdo Infantil se torna ainda maior
quando se percebe que a abrangéncia da tarefa pedagdgica dos professores da infincia requer
um dominio tedrico que vai além daquilo que poderia se tornar superficial, essa tarefa, um
dominio de todos os aspectos que envolvem o desenvolvimento da crianca como afetivo,
psicolégico, social, cultural e cognitivo. Assim, o dominio de saberes relacionados aos
aspectos cognitivos envolve o conhecimento de como trabalhar em cada éarea de

conhecimento, e uma delas € a Matematica, que focamos neste trabalho.
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2.3. Saberes docentes do educador matematico na Educacao Infantil

Em relagcdo a formacgdo de professores de Matemadtica para a Educacdo Infantil,
além de discutir e apresentar uma proposta pedagdgica de Matemdtica para o educador da
infincia, é fundamental saber quem ¢é esse professor, que conhecimentos traz dessa drea do
conhecimento. Segundo Curi (2004), “os dados apontam fortes indicios de que os futuros
professores dos anos iniciais ndo se relacionam bem com a Matemadtica, tém dificuldades com
relacdo aos conteidos bdsicos que deverdo ensinar e demonstram ter uma formacdo
Matematica bastante precdria” (p.71). De fato, cabe perguntar se os professores de educacio
infantil t€m uma formacao para o ensino de Matematica adequada a esse nivel.

No geral, as pesquisas privilegiam teorias sobre conhecimento, aprendizagem,
curriculo e avaliacdo focados nas criangas e nos recursos didaticos que sdo importantes. No
entanto, a especificidade da formacdo do professor da infincia também precisa entrar em
discussdo.

As pesquisas apontam um novo perfil de educador, aquele que reflete, pensa e é
capaz de construir sua propria pratica por meio da reflexdo e da atividade como fazer docente
intencional. Esse novo perfil docente exige exercer a profissdo a partir de um conhecimento
profissional que apresente conhecimentos especificos da prépria profissdo e, nessa medida, o
conhecimento da Matemdtica para ser ensinado é diferente do conhecimento que os
especialistas devem ter dessa drea do conhecimento (CURI, 2004, p. 73).

Um outro saber que o professor possui vem da sua experiéncia que vivenciou
como aluno, segundo Feiman (1983), citado por Darsie e Carvalho (1993), a histéria de vida
escolar pode influenciar de forma inconsciente o professor. Nesse sentido, o saber cultural
estd presente (TARDIF, 2002). Moura (1993) afirma que os professores tém idéias, atitudes e
comportamentos sobre o ensino adquirido em toda sua vida escolar e que isso influencia
fortemente sua pratica docente. Tal experiéncia responde também a experiéncia reintegrada e
adquirida ndo de forma reflexiva, mas como algo natural e 6bvio, de sentido comum, que
escapa a critica, convertendo-se num verdadeiro obsticulo denominado diditica do senso
comum.

Nesse sentido, € necessdrio considerar também sua primeira formacido formal
mediante a qual o professor adquiriu conhecimentos pedagdgico-tedricos e realizou praticas
de ensino. Moura (1993) conclui que os cursos ndo t€m permitido o cumprimento da

aquisi¢do de um conhecimento profundo da disciplina, questionamento do pensamento e do
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comportamento docente espontaneo, e a apropriagdo de uma concep¢do teoricamente
fundamentada sobre o ensino e aprendizagem da Matemética. E preciso que o professor, nessa
etapa, adquira esquemas bdsicos sobre os processos de aquisi¢do do conhecimento e sua
construcdo; isso também é apontado por Tardif (2002) como saber da formagao profissional.

A formacdo docente, no entanto, nao se d4 somente nos cursos iniciais. E preciso
considerar também seus primeiros anos de experiéncia profissional e a formacdo permanente
e continuada que se d4 em servico e que inclui todas as atividades propiciadas por institui¢cdes
ou pelos proprios professores para o desenvolvimento profissional e aperfeicoamento do
ensino. Na realidade, a formacdo do professor se efetiva e se constrdi ao longo da sua
experiéncia.

Mediante isso, e sendo que este trabalho desenvolve-se no dmbito da formacdo de
professores, ndo € demais ressaltar que o professor que ensina Matematica, ou qualquer outra
area da ciéncia, s6 vai transformar sua pratica se refletir sobre ela e, por meio dessa reflexdo,
vai, paulatina e qualitativamente, construindo um conhecimento a respeito da pratica. Sobre
essa questdo, Freire (2000) afirma que conhecer as diferentes dimensdes que caracterizam a
esséncia da prética, é o que torna o professor mais seguro sobre seu préprio desempenho.

A exposicdo precedente permite-nos apontar a complexidade da proposi¢cdo de um
trabalho de alfabetizacdo Matemadtica, uma vez que quem vai desenvolver esse trabalho séo os
professores e estes devem estar profundamente envolvidos com sua pratica permeada pela
teoria e pela reflexdo constante desse trabalho. Isso significa o quanto € fundamental investir
na formacdo dos professores de maneira que eles dominem seus a fazeres docentes, ao
tomarem consciéncia de que a pesquisa e o estudo tedrico sdo fundamentais para que 0s novos
estudos e pesquisas na drea de ensino e aprendizagem sejam executados.

Cabe aqui ressaltar, assim, a universidade como espago de constante didlogo com
a comunidade escolar de um modo geral e em qualquer nivel, considerando o trabalho de
extensdo e sdlida formagdo bdsica e continuada do professor como sujeito de conhecimento,
colaborador e co-pesquisador. Sob essa perspectiva, produzir-se-ia uma pesquisa para o
ensino e com os professores, na medida em que estes participando ativamente da sua
formacgdo, vdo se tornando atores capazes de nomear, objetivar e de partilhar sua prépria
pratica e vivéncia profissional (TARDIF, 2002).

Numa formacdo dos professores baseada na atividade de seus sujeitos, estd a
concepg¢do de que educar em Matematica implica uma agdo pautada em objetivos, que “requer
uma intencdo que se trata a de educar, inteng@o essa que se transforma em um contetdo que

medeia as relagdes interpessoais negociadas mediante estratégias consideradas adequadas para
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educar alguém” (MOURA, 1993, p.11). Esta intencionalidade € essencial no processo
educacional cujo objetivo maior é a humanizagdo de seus atores (adultos, jovens e criangas).

Isso esclarecido, € essencial pensar acerca dos materiais de ensino que deixam de
ser apenas aqueles criados com o fim de ensinar Matematica para integrar, além do material, a
intencionalidade do educador. Nessa perspectiva, o que se torna importante numa acio
educativa promotora de desenvolvimento amplo da crianga €, por exemplo, além da escolha
adequada do brinquedo, o ato de brincar como elemento desencadeador de situacdes de
aprendizagem.

Nesses termos, o professor de Educacdo Infantil é também um educador
matemdtico, como sujeito que tem consciéncia dos processos de aquisi¢do do conhecimento
matemadtico, do papel social desses conhecimentos na formacdo do educando e de como esse
conhecimento pode ser adquirido. Como profissional da educagdo, esse sujeito deve ser capaz
de produzir atividades que promovam a aquisi¢do de conteidos matematicos e integrem, na
medida do possivel, outras dreas do conhecimento. Para isso € preciso que o professor tenha
uma formacdo Matematica que lhe permita identificar no cotidiano da crianga quais situacdes
podem ser exploradas matematicamente.

Se o professor tiver em sua formacdo o pressuposto de que a Matematica €
cultura, sua pratica tenderd para uma nova concepg¢do de vida, de relag@o entre os homens e de
valorizacdo dos elementos culturais que fardo parte da constituicio do sujeito como ser
humano. Dessa otica, € possivel salientar que aprender e ensinar Matemadtica em qualquer
nivel da educacgdo formal é muito mais que ensinar contetidos sistematizados.

De acordo com Moura (1993), se houver uma tomada de consciéncia da pratica
pedagégica pelos professores da Educacdo Infantil, pode ser possivel entender que sua
formacdo € sintese de trés elementos (Moura, 1993): da formag@o, que € um ponto no espaco
determinado pelo nivel de conhecimento do professor, do projeto pedagdgico e do conjunto
de préticas sociais (ideologias, cultura, etc.). Baseado nisso, formar o professor é colocé-lo
num movimento no espaco de producdo de conhecimentos em continua evolugdo; é
possibilitar ao professor o acesso a conhecimentos produzidos e dotd-lo de instrumentos
intelectuais: saberes que lhe permitem construir seu projeto pedagdgico.

Sabemos que os cursos de formagdo de professores nao exploram devidamente o
trabalho com Matematica na Educacdo Infantil e nem apresentam formas especificas de se
trabalhar. Mas, se queremos formar cidaddos, assim como se propde nos referenciais

curriculares, € preciso desenvolver a criatividade e estimular a tomada de decisoes.



70

Em relacdo aos conhecimentos profissionais especificos para a éarea da
Matematica, Darsie e Carvalho (1998) consideram que € importante os educadores
reconhecerem: a concepgao epistemoldgica da Matematica; a concepcido de Matemadtica como
ciéncia histérico-social; concep¢des e conhecimentos sobre ensino; concepcdes e
conhecimentos sobre aprendizagem; conceitos matemdticos; e a relacdo entre sujeito,
conhecimento matemadtico e conhecimento metacognitivo.

Os saberes dos professores que ensinam Matemdatica na Educacdo Infantil
precisam estar sustentados, segundo Aradjo (1998), na idéia que a Matemdtica tem uma
dimensdo l6gica e histdrica, visto que os conceitos matematicos fazem parte de um processo
socio-cultural, que a Matemadtica possui também uma dimensdo ético-politica, isto &,
considerando o conhecimento matemdtico como cultura.

Segundo Lopes (2003), é preciso que o professor desenvolva atitudes positivas em
relacio a Matemdtica, proporcione as criancas “um espago pedagdgico que valorize o
processo ao invés do fato, as idéias ao invés das técnicas, que proponha uma grande
diversidade de problemas envolvendo outras dreas ou mesmo dreas internas a propria
Matematica”.

Para Santos (2004), ao professor cabe refletir didria e continuamente acerca de um
saber necessario ao seu fazer docente intencional e consciente: o desenvolvimento de atitudes,
capacidade e valores nas criangas, uma vez que a educacdo envolve muito mais que contetidos
especificos. Além dos saberes e atuagcdo do professor, o autor considera que alguns elementos
devem ser considerados: a relagdo com as criangas e seus pais, as condi¢des fisicas e materiais
das salas de aula e ambiente pedagdgico.

Os professores, que viveram e se apropriaram de um modelo de aprendizagem
matemdtica baseado somente em técnicas e algoritmos, reproduc¢do, memorizacio e
formalizacdo excessiva, t€m um grande desafio: ensinar Matemdtica rompendo com esse
paradigma que engessa e empobrece a sua pritica docente. Para isso é preciso de um
distanciamento emotivo, analitico e critico e € por esse caminho de reflexdo, avaliacdo e
documentacdo dos seus avangos, certezas e incertezas que os profissionais se tornardo cada
vez mais criticos e reflexivos.

Em sintese, pelo exposto neste item, para o professor de Educacdo Infantil, o
saber das diversas dreas do conhecimento deve ser interdisciplinar, considerando que, nesse
nivel da educacfo, esse profissional usard seus conhecimentos especificos da Matematica para
identificar e promover a constru¢do de conceitos mediante atividades e situacdes

diversificadas do cotidiano da institui¢do da Educagdo Infantil. Assim, por exemplo, a
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observacdo de uma situacdo de brincar da crianga pode possibilitar ao professor, informagdes
sobre a capacidade da crianga no pensamento matematico, na sua habilidade social e na sua
capacidade imaginativa.

Na Educacio Infantil, é fundamental pensar que a alfabetizacdo matematica deve
ocorrer articulada a todas as atividades e ndao como ‘“aulas de Matemadtica” e, nesse bojo,
atentar para o perigo da “disciplinarizacdo” precoce dos contetidos a serem desenvolvidos na
Educacdo Infantil.

A partir desse referencial tedrico construido nos dois primeiros capitulos desse
trabalho, no capitulo seguinte, descreveremos os objetivos da pesquisa, a caracterizacdo da
Rede Municipal de Educacdo de Presidente Prudente, dos professores e orientadores

pesquisados, bem como, os procedimentos da pesquisa.
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CAPITULO III

A Rede Municipal de Educacao de Presidente Prudente e o
trabalho dos professores com Matematica como objeto de
reflexdo: objetivos e metodologia do estudo

Neste capitulo apresentaremos os objetivos e a metodologia da pesquisa com a
descricdo detalhada de cada etapa da mesma, caracterizando a opg¢do metodoldgica e o
processo de construg¢do do instrumento de pesquisa. Em seguida, caracterizaremos a rede de
Educacdo Municipal de Presidente Prudente/SP e os sujeitos da pesquisa baseados nos dados

de identificagdo obtidos pelas entrevistas com os professores e orientadores pedagdgicos.

3.1 Objetivos do estudo

Tendo em vista a recente e grande preocupacido com a Educacdo das criangas
pequenas, com seu atendimento nas instituicdes de Educacdo Infantil, visando seu
desenvolvimento integral, pretendemos investigar que tipo de atengcdo € dada a Matemadtica
nesse nivel da Educacdo Basica e o tipo de teoria que rege a pratica pedagdgica dos

professores com relacdo a Matematica.
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O objetivo geral do trabalho de pesquisa é descrever e analisar as atividades

relativas ao ensino de nocdes e conceitos matematicos nas unidades de Educagdo Infantil,

com criancas de quatro a seis anos, da rede municipal de Educacdo de Presidente

Prudente/SP. O intuito € inferir as bases nas quais se assenta o ensino de Matemadtica na

Educacio Infantil, tendo em vista discutir suas implicacdes para a formagao docente.

Os objetivos especificos sdo:
identificar e analisar, por meio de entrevistas, as concep¢des que os professores da
Educacgdo Infantil possuem, no geral, sobre o ensino de Matemaética; o que ensinam,
como ensinam e o que orienta suas praticas, considerando a formagdo inicial e
continuada de cada profissional;
identificar e analisar, por meio de entrevistas, a concep¢cdo dos orientadores
pedagdgicos sobre a finalidade da Educacao Infantil; como avaliam a metodologia de
trabalho dos professores, qual é a visdo sobre a importincia da Matemadtica na
Educacdo Infantil e o que sustenta o trabalho de orientagdo, no geral, e em relagdo a
Matematica;
descrever e analisar os planos da escola e da secretaria da Educacio e, se possivel, os
semandarios de professores para observarmos os objetivos, metodologia e conteidos

privilegiados para o ensino de Matemadtica na Educacéo Infantil.

3.2 Caracterizacdo da rede municipal de Educacao Infantil de Presidente Prudente/SP

Segundo o Plano Municipal de Educagdo (2006) o municipio tem uma populagdo

de aproximadamente 189.186 pessoas, com renda média mensal nominal (de pessoas acima

de 10 anos) de R$875,37. Em 2002 a populacdo em idade de creche e pré-escola era de

20.959 criangas, no entanto,

0 acesso a creche e pré-escola ndo é suficiente para o conjunto da populacio
nessa faixa etdria que moram no municipio, afetando sobremaneira as
criancas oriundas de familias com menor poder aquisitivo e moradoras dos
bairros mais afastados, sobrepondo a exclusdo social a exclusdo escolar

(p.11).
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Segundo este mesmo Plano, um dos principios basicos do plano do municipio é
aumentar o investimento em educacdo até atingir a universalizacdo do atendimento a pré-
escola e toda demanda manifestada por creche.

As propostas especificas apresentadas no Plano Municipal de Educagdo (2006)
indicam que num prazo de cinco anos a partir da aprovacio desse Plano (23 de junho de 2006)
a Educac@o Infantil deve ampliar em pelo menos 20% ano a oferta de vagas na rede
municipal, comecando pelo pré I11.

Quanto a formagdo de professores, o plano estabelece que a partir da aprovagdo
do mesmo, a Seduc (Secretaria Municipal de Educac¢do) devera estabelecer uma “proposta de
acdo para que todos os profissionais tenham, num prazo de cinco anos, curso superior’” (p.33).
O plano também aponta que o municipio deve “assegurar o fornecimento de materiais
pedagégicos suficientes e adequados as faixas etdrias e as necessidades educacionais
especificas” (p.34)

Segundo dados oferecidos pela Secretaria de Educacdo, no ano de 2006 a rede
municipal de Educacdo contava com 169 professores de criangas de 4 a 6 anos, referentes aos
prés I, II e III e com 33 instituicdes que atendem essas criangas, entre elas instituicdes

filantropicas que prestam servigcos a Secretaria Municipal de Educacdo.

3.3 Caracterizaciao do grupo de professores pesquisados

Os dados das professoras pesquisadas mostram que ndo se trata de um grupo
novato, nem em termos de idade, (82,34% se enquadram na faixa etdria de 31 a 48 anos de
idade) nem em tempo de experiéncia (58,84% possuem de 11 a 20 anos, 31,36% possuem de
6 meses a 10 anos e o restante possui de 21 a 25 anos de exercicio do magistério).

Em relacdo a formagdo inicial no magistério, mais da metade das professoras se
formou ha mais de quinze anos. Focando essa primeira formagdo, é possivel fazer uma
projecdo de que € preciso pensar em um trabalho de formagdo continuada, visto que as
pesquisas e estudos na drea evoluiram, bem como os conhecimentos cientificos e inovacdes
tecnoldgicas vem se alterando em ritmo acelerado. Os dados apontam que o grupo pesquisado
€, predominantemente, composto por professoras com curso superior (94,12%), sendo que

76,47% possui curso de Pedagogia. Quatro professoras fizeram dois cursos de graduacio,

sendo a pedagogia o curso comum entre elas; como segundo curso aparecem Letras,
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Educacdo Artistica, Direito e Geografia. Uma professora do grupo que fez Pedagogia estd
cursando mestrado em Educacgéo na Unesp. Oito professoras fizeram outras graduagdes como:
Geografia, Letras, Servigco Social, Psicologia, Matemdtica e Direito. E possivel também
constatar que as professoras t€ém uma formacao recente, ja que 58,96% concluiram o curso no
periodo entre 1995 e 2006.

Os dados mostraram ainda que quase a metade do grupo pesquisado possui algum
tipo de curso de pds-graduacdo Latu Senso (49,02%), sendo que 52% das que fizeram,
cursaram mais de um curso. Os cursos mais freqiientados ndo estdo diretamente ligados a
Educacdo Infantil, pois se referem a Avaliacdo (33,33%), Psicopedagogia (23,08) e Leitura e
Produgdo de Texto (10,26). Os cursos apontados sdo recentes: 64,10% foram realizados entre
2003 e 2006, sendo que o primeiro curso foi concluido em 1999. Diante disso, podemos nos
perguntar o que levou essas professoras a procurarem esse tipo de curso. Uma das hipdteses a
serem levantadas € a procura por pontos que conseqiientemente aumentam o saldrio, ou seja,
quanto mais cursos, mais bonificagdes. Outro fator que pode ser levantado € que quanto mais
pontos o professor tem, mais direitos ele tem para escolher a escola onde quer trabalhar, no
geral, perto de suas casas, e tem privilégio também na escolha da idade das criancas com as

quais quer trabalhar durante o ano.

3.4 Caracterizacao do grupo de orientadores pedagégicos pesquisados

Os dados mostram que ndo se trata de um grupo novato, nem em termos de idade
,(76,47% se enquadra na faixa etdria de 31 a 50 anos de idade) nem em tempo de experiéncia
no magistério de Educag@o Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental (82,35% possuem
de 11 a 30 anos de experiéncia). Em relacdo a experiéncia na Educacio Infantil, notamos que
quase metade desse grupo (47,06) possui pouca experiéncia na Educagdo Infantil, que
corresponde de zero a cinco anos de experiéncia, o grupo restante (52,94%) possui de 6 a 25
anos de experiéncia.

Quanto a experiéncia na orientagdo pedagdgica 64,71% do grupo de orientadores
possui de 1 a 5 anos de experiéncia, o maior tempo de experiéncia do grupo € 10 anos, que se
restringe a apenas dois orientadores. Diante desses dados podemos constatar que esse grupo ¢é

novato quanto a experiéncia na orientagdo pedagdgica.
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Em relacio a formaco inicial no magistério, quase todas as orientadoras
pedagdgicas entrevistadas se formaram ha mais de vinte anos, (94,12%) e predominantemente
no ensino publico (94,12%) em escolas estaduais, sendo que destas, 17,64% no CEFAM. Os
dados apontam que todo o grupo pesquisado de orientadoras tem curso superior em
Pedagogia, sendo que 52,94% no Ensino privado e 47,06% no ensino publico. Mais da
metade desse grupo se formou na udltima década, indicando uma formacdo recente em nivel
superior.

Os dados mostram ainda que quase todas as orientadoras (94,12%) possuem de
um a trés cursos de pds-graduacdo do tipo Lato Sensu como Avaliacdo (35%), Leitura e
Produgdo de texto (25%), Psicopedagogia (20%), Interdisciplinariedade (10%), Gestdo
Educacional (5%) e Literatura Infantil (5%). Do grupo de orientadoras que cursaram pés-
graduacdo, 93,75% delas fizeram em unidades de ensino privado. Os cursos sdo recentes, 60%
foram realizados entre 2003 e 2006 e o restante de 2000 a 2002.

Em suma, os dados de caracterizacdo dos professores e orientadores pedagdgicos
pesquisados mostram que ndo ha diferenca entre o tipo de formagdo dos professores e
orientadores, pois os dois grupos sdo predominantemente de professores formados pelo
magistério e cursaram Pedagogia. Nenhum dos dois grupos se mostra novato nem em termos
de idade, nem de experiéncia no magistério; no entanto, em relacdo a experi€ncia na
orientacdo pedagdgica temos um grupo novato que tem de 1 a 5 anos de experiéncia
(64,71%). Notamos que os professores possuem mais cursos superiores que envolvem outras
areas (15,69%) do que os orientadores (5,88%). Tanto orientadores quanto professores
possuem cursos de pds-graduacdo que ndo estdo relacionados diretamente a Educagdo
Infantil. Comparando a porcentagem de professores que fizeram curso de pds-graduacio com
a dos orientadores, notamos que o grupo de professores possui poucos cursos de pds-

graduacdo (49,02%) em relac@o aos 94,12% de orientadores que possuem cursos desse nivel.

3.5 Procedimentos da pesquisa

Estamos desenvolvendo uma pesquisa de cariter qualitativo, baseado na andlise
documental e interpretacio de dados obtidos em entrevistas. Fizemos essa opcdo
metodolégica tendo em vista a natureza do problema estudado e dos objetivos propostos.

Chizzotti (1995) afirma que “o sujeito precisa ultrapassar as apar€ncias para alcancar a
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esséncia dos fendmenos” (p.80). Sendo assim, fizemos a opcdo da abordagem qualitativa
nessa pesquisa a fim de valorizar todos os dados qualitativos (descri¢do detalhada de falas,
atitudes, crencas, pensamentos e trechos de documentos) como importantes e preciosos para
assegurar o compromisso com a producdo de conhecimento. Liidke e André (1986)
complementam essa idéia quando afirmam que na pesquisa qualitativa, "a preocupag@o com o
processo é muito maior do que com o produto. O interesse do pesquisador ao estudar um
determinado problema € verificar como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e
nas interacoes cotidianas.” (p.12).

Para iniciar a pesquisa, efetuamos um levantamento bibliogréfico e analisamos as
conquistas tedricas referentes a Educacdo Infantil, refletimos sobre o que é educar as criancas
durante a infincia e o que € educar as criangas matematicamente na Educacdo Infantil,
estudamos também a formacdo de professores, a formacdo de professores da Educacdo
Infantil e a formag@o de professores de Matematica.

Com as leituras, participacdo em congressos e com os conhecimentos adquiridos
nas disciplinas™ cursadas, iniciamos os dois primeiros capitulos tedricos.

Com a pesquisa bibliografica encaminhada, preparamos e estruturamos o roteiro
das entrevistas para os professores (anexo A)** com o de objetivo abranger quatro pontos de
discussdo referentes: a concepgdo de Educacdo Infantil dos professores (finalidade, contetddos
e metodologia de ensino), ao ensino da Matemdtica na Educag@o Infantil (finalidade,
conteidos e metodologia de ensino), aos fundamentos da pratica de ensino de Matematica na
concepg¢do dos professores e as dificuldades no ensino da Matemadtica e seus reflexos sobre a
formacdo inicial e continuada.

Inicialmente estruturamos um roteiro com dezesseis questdes que foi utilizado em
um estudo piloto realizado com 10% das turmas de cada pré para testarmos O nosso
instrumento (roteiro de entrevista) o qual sorteamos quatro professores de cada prézs,
escolhidos aleatoriamente®. Nesse primeiro momento, trés professores ndo quiseram
participar da pesquisa e alegaram que ndo gostam de se expor em pesquisas da universidade.
Estes dezesseis professores pertencem a doze unidades municipais de Educacido que atendem

criangas de quatro a seis anos.

3 oferecidas pelo programa de pés-graduagio em Educacio da Unesp de Presidente Prudente.

* Este roteiro que segue em anexo € o roteiro final elaborado.

% pré I, IL, IIT e misto (quer dizer que a turma pode ter criancas de Pré I e II, Il e III, ou [, II e III)

%0 procedimento basico para o sorteio aleatério foi no programa Excel, no qual, fizemos as seguintes etapas:
ferramentas, suplementos, ferramentas de andlise, geracdo de nimero aleatdrio, distribuicdo discreta e depois
pedimos a quantidade de niimeros que desejdvamos sortear de um rol de nimeros estabelecidos.
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O contato com cada unidade iniciou-se por um telefonema, no geral com a
orientadora pedagdgica sobre a possibilidade de entrevistar uma das professoras. Em alguns
casos a orientadora conversava com a professora, em outros a propria pesquisadora
conversava por telefone com a prépria professor, pedindo a permissio para entrevista-las.

Ao chegar na instituicdo entregava uma carta de apresentacdo (anexo B) para a
direcdo com identificagdo, procedéncia, esclarecendo o titulo e o objetivo da pesquisa e nos
comprometendo a colaborar futuramente no aprofundamento das reflexdes sobre as questdes
da Educacdo Infantil.

As entrevistas foram realizadas no horério de trabalho das professoras, numa sala
ou num local mais reservado, no geral, na sala de HTPC (Hordrio de trabalho coletivo) e
enquanto respondiam, outro funciondrio da instituicio ficava com as criangas. Os professores
levaram de 1h a 2h30min para fazer a entrevista.

Apés a coleta das entrevistas piloto, organizamos os dados de cada questdo e
fizemos uma anélise das questdes colocadas no roteiro com o intuito de avaliar se elas foram
pertinentes para averiguar todas as informacdes relativas a formacdo do professor, suas
teorias, crengas e orientagdes da pratica pedagdgica.

Sendo assim, modificamos alguns pontos. Em relagcdo aos dados de identificacio,
acrescentamos no tipo de formacao, o local da formacdo e o periodo de curso, sendo que no
questiondrio piloto perguntivamos somente a formacdo, e no geral, as professoras falavam
Magistério, Pedagogia e nada mais.

Outro ponto que mudamos foi a ordem de algumas questdes e a redacdo de
algumas delas. Por exemplo, a questdo quatro do questiondrio piloto que era “Vocé acha que é
importante ensinar Matematica para criangas pequenas? Por que?” foi para a questdo seis e
perguntamos de outra forma: “Por que é importante ensinar Matemdatica na Educacgdo
Infantil?”.

A questdo cinco do roteiro piloto era “O que deve ensinar de Matemadtica para as
criangas? Por que?” foi colocada em quinto lugar no segundo questiondrio.

A questdo seis do piloto “Vocé conhece o Referencial Curricular para a Educacdo
Infantil? Vocé lembra que blocos de contetidos matemadticos o referencial apresenta? Quais
desses contetidos vocé€ consegue trabalhar com as criancgas?” ficou como a questdo quatro no
novo roteiro, pois na questdo do roteiro piloto, as professoras primeiramente falavam o que
deve ser ensinado de Matematica e na questdo posterior advertiam que era a mesma resposta
da questdo anterior, isso quer dizer que elas mencionavam os conteidos e embaixo afirmavam

que esses conteddos estavam no referencial, mesmo ndo o conhecendo. No roteiro
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reformulado, o professor precisava falar primeiro quais os contetidos o referencial apresenta e
depois, na questio posterior perguntamos: “E vocé, o que vocé acha que deve ser ensinado de
Matematica para as criancas?”. Desta forma, as respostas dos professores poderiam ficar mais
claras.

Outra questao reformulada foi a sétima. No roteiro piloto a questio era “De que
forma vocé trabalha os contetidos matematicos? Qual é a regra que vocé€ sempre segue para
trabalhar Matemadtica?”’. Dessa questdo pudemos retirar das respostas basicamente nove
idéias. No entanto, os professores ndo estavam apontando uma ordem de importincia dessas.
Sendo assim, para o novo roteiro, colocamos as idéias postas pelos professores em itens para
assinalarem em ordem de importancia (1%, 2% 3%..) e, em seguida, fizemos a seguinte
pergunta: “No que vocé se baseia para dizer que essas (as primeiras escolhidas) sdo as mais
importantes?”’. Com esse tipo de pergunta, foi possivel nos aproximarmos mais da idéia
original, preocupada em descobrir qual € a regra que embasa a pratica docente.

Em relacdo a questdo oito, pediamos para o professor dar um exemplo de como
ele faz para trabalhar um determinado conteido matematico, observamos que os professores
que participaram na fase piloto citaram predominantemente tré€s exemplos: classificagdo,
nimero e geometria. Sendo assim, para os outros professores, demos estas possibilidades de
exemplos, de modo que um ter¢o do grupo de professores de cada turma ficasse com um tipo
para podermos fazer comparagdes na andlise.

Para realizar as entrevistas definitivas selecionamos 51 professores sendo 25% de
professores de cada pré”’, considerando as turmas que fizeram parte do teste piloto. As
aproximacdes foram para mais, baseadas no critério de ser um nimero divisivel por trés, pois
a questdo oito exige um terco de professores de cada pré para responderem a uma questdo
sobre nimero, classificacdo e geometria.

O processo de coleta de dados desse segundo momento da pesquisa foi muito
semelhante a fase piloto. Apds contato com as escolas, agenddvamos com as professoras e
faziamos a entrevista. Em relacdo as professoras que participaram na primeira etapa, tivemos
a oportunidade de voltar a conversar com quase todas, para complemento das informacdes.

Apos a coleta de dados dos professores, passamos a entrevistar os orientadores
pedagdgicos das mesmas instituicdes, para termos uma maior clareza do tipo de formagao em
servico que os professores recebem. Da mesma forma, elaboramos um roteiro de entrevista

para os orientadores com questdes semelhantes as dos professores, abrangendo aspectos

27 Das 26 turmas de pré I, sorteamos 6. Das 42 de pré II, sorteamos 12. Das 67 de pré 111, sorteamos 18. Das 53
de pré misto, sorteamos 15 turmas, totalizando 51 professores.
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como: a concepcao de Educacdo Infantil e o ensino da Matematica na Educacio Infantil, sua
finalidade, contetidos e metodologia; questdes referentes ao tipo de orientacdo que é dada aos
professores, os fundamentos da pratica de orientacdo e as dificuldades nessa tarefa (anexo C).

Das vinte e nove institui¢des visitadas, selecionamos dezoito, tendo como critério
o fato de a unidade possuir de duas a quatro professoras participantes da pesquisa. No
entanto, dezessete foram entrevistadas, pois uma orientadora havia pedido afastamento.

O contato com as orientadoras comecgou por telefone, seguido de agendamento
para as entrevistas realizadas nas proprias unidades.

Ao chegar a institui¢do entregava uma carta de apresentacdo, agora destinada a
orientadora, apresentando uma justificativa para essa atividade de entrevista (anexo D).

Além das entrevistas, foram coletados dados a partir de uma pesquisa documental
que embasam o trabalho pedagdgico na Educagdo Infantil do municipio. Para tanto, a
Secretaria da Educag@o da cidade de Presidente Prudente forneceu os planos diretores das
dezessete unidades, nas quais entrevistamos professores e orientadores®. Além dos planos
diretores, a Secretaria disponibilizou as Diretrizes Pedagégicas da rede municipal de
Educacdo Infantil de Presidente Prudente (2002), bem como os Subsidios para a Educacio
Infantil (4 a 6 anos) e o Ensino Fundamental (1* a 4* série) elaborada em 2003.

Concomitantemente, com a coleta dos dados adquiridos pelas entrevistas e
documentos fornecidos pela Secretaria da Educag@o, tabulamos os dados, mediante andlise de
conteudo, categorizando as questdes, e estabelecendo critérios para andlise dos documentos
possibilitados.

No capitulo seguinte, apresentamos a descricao dos dados coletados.

28 . . vy eqe L, . . L.
No entanto, a secretaria disponibilizou uma cépia dos planos referentes ao planejamento da Matemadtica
somente de dezesseis, pois um plano diretor estava na unidade.
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CAPITULO IV

Os dados coletados

Neste capitulo descreveremos os dados coletados nos Planos Diretores das
instituicdes de Educacdo Infantil pesquisadas, nas Diretrizes Pedagdgicas e nos Subsidios
para a Educacdo Infantil do municipio de Presidente Prudente/SP, para averiguarmos as
orientacdes formais que orientam a pritica dos professores, bem como os contetdos de
Matematica previstos para serem ensinados e a metodologia indicada.

Em seguida, apresentaremos os dados da pesquisa obtidos nas entrevistas com o0s
professores e orientadores pedagdgicos, referente a concepcdo de Educacdo Infantil, a
finalidade da Matematica, os fundamentos da pritica de ensino de Matematica e as

dificuldades de ensinar e orientar e os reflexos disso sobre a formacao inicial e continuada.

4.1 Dados documentais

Neste item descreveremos os dados documentais coletados até o momento na
pesquisa. Apresentaremos o conteudo dos Planos Diretores com relacdo aos objetivos da
Matematica, metodologia, base tedrica e conteidos matematicos contemplados. Em seguida,
descreveremos o que hé nas Diretrizes Pedagdgicas e nos Subsidios para a Educacgio Infantil

da rede municipal de Educacdo de Presidente Prudente/SP a respeito do trabalho com a
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Matematica e por fim, a Matriz Curricular da Educagio Infantil para criancas de quatro a seis

anos.

4.1.1 Planos diretores

Vamos descrever quinze Planos Diretores, correspondentes as unidades de cada
orientador participante da pesquisazg. Hé estruturas variadas nos Planos Diretores
selecionados. Duas unidades separaram os objetivos, metodologia e contetddos por prés. Onze
unidades separaram os objetivos, base tedrica e conteidos por periodos, Educagdo Infantil de
0 a 3 anos (quando hé atendimento na unidade) e de 4 a 6 anos. E duas unidades mencionaram

os objetivos, bases tedricas e conteidos matemaéticos agregados a projetos.

4.1.1.1 Os objetivos para o ensino da Matematica

Quanto aos objetivos para a Matematica, sete, dos quinze Planos Diretores
mencionaram os objetivos para a Matemdtica. Cinco Planos Diretores apontaram como
objetivos gerais para a Matemadtica: desenvolver o raciocinio l6gico-matematico através de
experiéncias concretas; participar ativamente na busca de solu¢@o dos problemas que surgirem
na vida didria.

Um dos planos apontou os objetivos especificos postos no RCN

. Estabelecer aproximagdes a algumas nogdes Matematicas, presentes
no seu cotidiano, como a contagem, relagdes espaciais, etc;

° Reconhecer e valorizar os niimeros, as operagdes numéricas, as
contagens orais e as nog¢des espaciais, como ferramentas necessarias no seu
cotidiano;

° Comunicar idéias matemadticas, hipdteses, processos, utilizando

resultados encontrados em situagdes problema, relativas a quantidades,

29 . x . - . . .
Na realidade sdo dezessete orientadores participantes da pesquisa, no entanto, s6 conseguimos ter acesso a
quinze planos.
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espaco fisico e medida, utilizando a linguagem oral e a linguagem
matematica;

. Ter confianga em suas préprias estratégias e na sua capacidade para
lidar com situacdes matemadticas novas, utilizando seus conhecimentos

prévios. (BRASIL, 1998, p. 215).

Outro plano apontou os objetivos gerais descritos anteriormente, € como objetivos
especificos para a Matemdtica: perceber a necessidade de uso de simbolos mateméticos;
desenvolver o raciocinio 16gico matematico através de exploragdes concretas; aquisicdo da
nogdo de: grandeza, posi¢do, direcdo e sentido, seriacdo e classificacdo operativa, conservacio
de quantidade, nimero natural, operacdes fundamentais.

Por fim, num outro Plano, constatamos que em meio a objetivos de outras dreas
estdo aqueles relacionados a Matemadtica, como por exemplo: iniciar a habilidade de recortar,
pintar, colar, quantificar, classificar, seriar e nomear; distinguir nimeros e letras; e comecar a
desenvolver os conceitos de igualdade, diferenca, tamanhos, espessura, proximidade,

distancia.

4.1.1.2 Os conteudos matematicos

Quanto aos contetidos matematicos, todos mencionam diversos contetidos. Duas
unidades definem os contetidos matemadticos de seus Planos Diretores assim como os blocos
de contetidos propostos no RCN: Nimero e sistema de numeragdo, grandezas e medidas e
espaco e forma. Duas unidades definem os contetidos dos seus Planos por pré e onze delas
apresentam uma lista Unica de contetidos, sem subdivisdes.

Quanto aos Planos que organizam seus contetidos matemaéticos, de acordo com os
blocos de contetidos do RCN, notamos que estes definem conteidos para cada bloco.

Os conteddos para o bloco dos nimeros e sistemas de numeracdo apontados
foram:

. Utilizag¢@o de contagem oral nas brincadeiras e em situagdes nas quais
as criancas reconhecam sua necessidade;

° Utilizagdo de nogdes de cdlculo mental como ferramenta para resolver

problemas;
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. Comunica¢@o de quantidades, utilizando a linguagem oral, a notagéo
numérica e/ou registros convencionais;
. Identificacdo da posicdo de um objeto ou nimero numa série,

explicitando a no¢ao de sucessor e antecessor;

. Identificagdo de ndmeros, nos diferentes contextos em que se
encontram;
. Comparagdo de escritas numéricas, identificando algumas

regularidades. (BRASIL, 1998, p. 219 — 220).

Os contetdos mencionados para o bloco das grandezas e medidas foram:
. Exploracdo de diferentes procedimentos para comparar grandezas;
. Introdug¢do as nocdes de medida de cumprimento, peso, volume e
tempo, pela utilizacdo de unidades convencionais e ndo convencionais;
. Marcagdo de tempo por meio de calendario;

. Experiéncias com dinheiro em brincadeiras ou em situagdes de

interesse das criancas. (BRASIL, 1998, p. 225).

Por fim, quanto ao bloco de contetidos sobre o espaco e forma, os Planos
elencaram os seguintes conteidos.
. Explicacdo e/ou representacdo da posicdo de pessoas e objetos,
utilizando vocabuldrio pertinente nos jogos, nas brincadeiras e nas diversas
situagdes nas quais as criangas considerarem necessaria essa acao;
. Exploracdo e identificacdo de propriedade 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
espago;

o Descrigdo e representacdo de pequenos percursos e trajetos,

observando pontos de referéncia. (BRASIL, 1998, p. 229).

Em sintese, os Planos que seguiram os blocos de contetidos apresentados no RCN
sdo importantes e possiveis de serem aprendidos pelas criangas de quatro a seis anos,

percebemos que ndao ha orientacdes especificas sobre o trabalho com cada pré, somente
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orientacdes gerais para o trabalho, cabendo ao professor aprofundar cada contetido de acordo
com as necessidades de suas criancas.

Quanto aos Planos que definem e organizam os contetidos por pres, notamos que
para o pré I (criangas com aproximadamente 4 anos) sdo postos conteidos como: nogdo de
grandeza, posi¢do, direcdo, sentido, classifica¢do, seriagdo, nog¢do de tempo, exploracdo e
nomeacdo de quantidades, distin¢do entre niimeros e letras, conceitos de igualdade, diferenca,
espessura, proximidade e distincia, nimeros do 0 ao 5, reconhecer formas e lateralidade.

Para o pré Il (criancas com aproximadamente 5 anos) definiram tais conteddos:
desenvolver a noc¢do de formas, iniciar a habilidade de quantificar, classificar, seriar e nomear,
relacionar nimero a quantidade, seriar, classificar, conhecer nimeros de 0 a 10, nocdo de
conservagdo, no¢ao de tempo, dire¢cdo, sentido, posicao e nocao de grandeza.

Para o pré Il (criancas com aproximadamente 6 anos) definiram os seguintes
conteudos: desenvolver conceitos de igualdade, diferenca, tamanhos, espessura, proximidade,
distancia e forma. Um Plano propde o reconhecimento das formas geométricas e introduz o
losangulo, quantificar, classificar, seriar, conservar, nomear, diferenciar numerais de letras,
iniciar o uso de terminologias matematicas; conseguir contar até 30 contetido de um Plano e
reconhecer os numerais até o 50 em outro Plano , relacionar quantidade ao numeral O a 15,
possuir nogdes de operagdes simples, no¢do de espaco e tempo.

Quanto aos Planos que definem os contetddos no geral, sem subdivisdes de prés e
nem de blocos de contetidos, estes apresentam tais contetidos no geral: grandeza,
classificagdo, seriagdo, seqiiéncia, nimero natural, operacdes, geometria, relacdo espago-
tempo, diferenciagdo entre numerais e letras, nimero, contagem, medida, quantidade
descontinua, operagdes numéricas, causalidade, no¢des simples de cdlculo mental, formas
geométricas e cores.

Em sintese, os Planos Diretores trazem muitos conteddos, alguns mais
especificados outros mais genéricos. No geral, o que difere os prés, é o grau de

aprofundamento dos conteidos, no entanto, eles sdo os mesmos.

4.1.1.3 A metodologia de trabalho contemplada nos Planos Diretores

Com relacdo a forma metodoldgica apresentada nos Planos, notamos que em

quatro deles ndo hd mencdo do tipo de metodologia que deve ser contemplada. Nos outros
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Planos, as idéias que prevalecem s@o: o uso de material concreto e experiéncias concretas,
trabalhar com o lddico (utilizar jogos de mesa e recreativos), promover um trabalho
interdisciplinar (contetidos de forma integrada), desenvolver as atividades de Matematica em
sala de aula durante a roda, em pequenos ou grandes grupos e individualmente, enfatizar as
solugdes de situacdes-problema, fazer questionamentos, realizar pesquisas, conversas,
observacdes, atividades nos cantos, excursdes pedagdgicas, encorajar as criangas a
encontrarem as respostas diretamente a partir da atividade com os objetos, planejar atividades
diversificadas, possibilitando oportunidades de escolha e autogoverno, trabalhar cantigas e
rimas infantis, planejar atividades permanentes, seqiiéncia de atividades e projetos de
trabalho.

Em sintese, toda a metodologia proposta pelos Planos Diretores estd na
perspectiva construtivista, que visa condi¢cdes para que a crianga tenha um papel ativo no

processo de ensino e aprendizagem.

4.1.2 Diretrizes Pedagogicas da rede municipal de Educacio de Presidente Prudente/SP

As Diretrizes Pedagdgicas para a organizagdo e funcionamento das unidades
escolares de Educacio Infantil, séries iniciais do Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e
Adultos, foram elaboradas a partir dos estudos sobre rotina, realizado nos grupos de estudos
com orientadores pedagdgicos e diretores da rede municipal de Presidente Prudente, no 1°
semestre de 2001 e publicado em 2002.

Esse documento traz vérios direcionamentos, mas descrevemos aqui somente oS
temas que irdo contribuir diretamente com a questdo deste trabalho como: organizar um plano
diretor, o papel do orientador pedagdgico, um artigo sobre a rotina na Educacdo Infantil e
outro sobre a nocdo de espaco e tempo na escola.

Esse documento afirma que os planos de cursos deverdo estar pautados nos
Referenciais Curriculares de Educacdo Infantil, e devem conter justificativa, objetivos, bases
tedrico-metodoldgicas na organizagao didatica, exemplificando da seguinte maneira:

Se considero que sigo uma base tedrica vygotskyana, entendo que “A
crianca fard amanhd, sozinha, o que faz em cooperacdo” e a implicacdo
pedagdgica desta afirmagdo é uma pratica que valoriza o trabalho onde as
criancas passam se organizar em duplas ou em grupos, sendo que, a que sabe
mais ajuda quem sabe menos, ou mesmo o professor pode ser o outro que
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sabe mais e ajuda quem sabe menos. (PRESIDENTE PRUDENTE, 2002,
p-09).

As Diretrizes também sugerem a integracdo e seqiiéncia dos componentes
curriculares e pedem que cada instituicio de educacdo faca uma sintese dos conteddos
programaticos, com plano de ensino, ou de trabalho dos professores e aponte os critérios para
acompanhamento, controle e avaliacdo da execucdo do trabalho realizado pelos diferentes
segmentos do processo educacional. Por fim, salientam também que se mencione os projetos
especiais que devem considerar a interdisciplinaridade, pertinéncia e relevincia social,
possibilidade de desenvolvimento global do aluno e envolvimento de todos os segmentos da
comunidade escolar.

Quanto aos orientadores pedagdgicos, as Diretrizes apontam o papel do orientador
no processo pedagdgico e definem sua fungdo, a qual ultrapassa a fungdo de orientar,
abrangendo fungdes de gerenciamento e cobranca de resultados. Define também que o
orientador é aquele que estabelece o vinculo reflexivo entre o Plano de Ensino e as préticas
pedagdgicas realizadas na instituicdo, aquele que proporciona um trabalho de equipe e que
distingue o papel de orientador e professor.

Quanto ao trabalho do orientador, recomendam que acompanhe os registros
didrios da escola, do professor e dos cadernos dos alunos, bem como se responsabilize pelo
aperfeicoamento dos docentes (HTPC), realize reunides pedagdgicas, faga acompanhamento
da sala de aula, tenha acesso a textos tedricos relacionados a pratica, elabore graficos de
aproveitamento das diferentes séries, resgate continuamente os objetivos da escola, bem como
a Proposta Pedagégica e os Planos de Ensino, e garanta um momento de estudo para ele
(orientador).

Hé ainda direcionamentos quanto a importincia da pauta da HTPC, sobre o
acompanhamento das avaliacdes de professores e alunos e, por fim, define como uma das
funcdes discutir novas metodologias, buscando fontes de informagao para se equipar visando
uma melhor qualidade de ensino.

As Diretrizes também possuem textos produzidos por orientadores e
coordenadores pedagdgicos da Educagdo Infantil sobre diversos temas que precisam ser
considerados na instituicdo como: rotina na Educacdo Infantil, a rotina escolar e
hiperatividade na Educagdo Infantil e desenvolvimento das nogdes de espaco e tempo na

escola.
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Rodrigues e Gakiya (2002) que escrevem sobre a rotina da Educacdo Infantil
conceituam-na

como o estabelecimento de uma seqii€ncia bésica de atividades diarias que
devem ser organizadas no tempo e espaco das institui¢des, onde sdo
previstos os hordrios de funcionamento e que propostas serdo interessantes
fazer as criangas para que passem momentos agradaveis: brinquem,
aprendam, se desenvolvam, estabelecam vinculos afetivos com educadores e
colegas, tenham seus direitos fundamentais respeitados pela instituicdo e
pelos educadores. (PRESIDENTE PRUDENTE, 2002, p.16).

Alertam para a importancia de saber quem sfo as criangas, 0 que pensam, quais as
caracteristicas de sua faixa etdria, o que precisam desenvolver, o que gostam de fazer, o que é
importante que aprendam, o que é possivel planejar nos espacos que a instituicio dispde e que
materiais possuem.

As autoras afirmam que a vivéncia dessas situa¢des ird auxiliar a crianca a ter
maior independéncia e autonomia em relagdo ao adulto e aprendem que tudo acontece numa
sucessdao de tempo antes, durante e depois e isso oferece um forte referencial de tempo e
espacgo para a crianca.

Caracterizam os principais momentos da rotina nas institui¢des de Educacio
Infantil de tempo integral como: entrada/recep¢ao, alimentacdo, higiene, repouso/descanso,
atividades e saida. Quanto as atividades, afirmam que estas devem privilegiar o aspecto lidico
e destacam a importincia da intencionalidade ao planejar as atividades que fazem parte da
rotina da Educacdo Infantil.

As autoras ressaltam que € preciso manter um equilibrio entre as atividades
coletivas, individuais, de grupos, dirigidas e diversificadas.

Em relacdo as atividades diversificadas, Rodrigues e Gakiya (2002) afirmam que
“€ o momento em que o educador oferece algumas opcdes de atividades a um grupo de
criangas, para que elas possam realmente ter op¢do de escolha” (p.21) como pintura,
massinha, sucata, desenho, casinha, brinquedo, recorte, colagem, jogos de mesa, experiéncia,
lousa, entre outros. Quanto as atividades coletivas, sugerem em sala de aula e as que
envolvem a escola como um todo. Em sala de aula propdem: pesquisas; leitura/escrita;
resolucdo de problemas; experiéncias; roda para planejamento, conversas e combinagdes;
contar, ouvir, assistir dramatizacdes. As que envolvem toda a escola sugerem passeios, festas
comunitdrias, exposi¢des, gincanas, clube do livro e dos jogos, recreacdo com direcdo do
adulto e oficinas (culindria, arte, karaoké, dancas com coreografia, cinema, teatro, jornal da

escola).
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Caracterizam também as atividades de grupo que objetivam produzir um udnico
produto final e as atividades individuais que € o momento em que a crianca realiza uma
atividade sozinha. Essa atividade pode ocorrer em momentos de atividades coletivas (a
crianga realiza o que todos estdo fazendo, mas sozinha), em momentos de atividades de grupo
(a crianga estd sentada em grupo, realizando uma tnica proposta de atividade para o grupo,
mas cada crianca faz o seu trabalho).

Outro texto que vamos destacar nessa sintese do que contém nas Diretrizes
Pedagégicas de Presidente Prudente é o texto de Dedk (2002) que escreve sobre o
desenvolvimento das no¢des de espago e tempo na escola. Segundo a autora espago e tempo
sao estudados por diversas dreas Histdria, Geografia, Filosofia, Antropologia, Sociologia,
Matematica, Fisica e muitas outras.

A escola e a sala de aula s@o lugares nos quais se pode desenvolver a constru¢io
das nocdes de espaco e tempo e permitem que as atividades propostas pelo professor ocorram
de forma interdisciplinar.

A autora ressalta que a construgcdo da nogdo de tempo requer o conhecimento do
tempo fisico (dias, meses, anos, séculos) e do tempo histérico e social (a histdéria de vida de
cada crianca, do bairro, do estado) e com o tempo perceberd que no mesmo periodo
cronoldgico, podem existir diferentes situagdes de vida.

Em relagdo a constru¢do da nocdo de espaco, a autora ressalta as relagdes
topoldgicas e as relagdes projetivas. As relacdes topoldgicas sdo definidas como aquelas que
ndo consideram as distincias, as retas e os angulos. S@o relagdes de vizinhanga, de ordem
espacial, dentro-fora, de continuo. As relagcdes projetivas utilizam as dimensdes em cima,
embaixo, na frente, atrds, a direita, a esquerda, a criancga esta usando um outro tipo de relacio
que varia conforme o ponto de vista do observador ou das referéncias adotadas.

Em sintese, esse documento possui ainda outras discussdes, no entanto,
descrevemos parcialmente as que abrangem a estrutura do plano diretor, a fung¢do do
orientador pedagdgico, a rotina da Educacao Infantil e uma discussio especifica sobre um das
nog¢des que a Matematica pode contribuir para a formacdo do conceito na crianga, cujos temas
estdo diretamente ligados aos outros subitens desse trabalho que contribuirdo, no futuro, para

uma andlise com base na triangulagio de dados.
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4.1.3 Subsidios para a Educac¢ao Infantil da rede municipal de Presidente Prudente/SP

Os Subsidios para a Educacdo Infantil (4 a 6 anos) e Ensino Fundamental (1* a 4*
série) elaborado pela Secretaria Municipal de Educagao de Presidente Prudente e organizado
por Mendes (2003), traz os objetivos, contetidos, sugestdes de atividades e critérios de
avaliag¢@o de cada drea do conhecimento. Com relagdo aos subsidios destinados a Matemdtica
notamos que estes estdo contemplados também no RCN.

Os trés objetivos da Matematica apontados nos Subsidios sdo:

e Reconhecer e valorizar os nimeros, as operagdes numéricas, as
contagens orais e as nocdes espaciais como ferramentas no seu
cotidiano;

e Comunicar idéias matemadticas, hipéteses, processos utilizados e
resultados encontrados em situages-problema relativas a
quantidade, espaco fisico e medida, utilizando a linguagem oral e a
linguagem matematica;

e Ter confianga em suas proprias estratégias e na sua capacidade para
lidar com situagdes Matemdticas novas, utilizando seus
conhecimentos prévios. (PRESIDENTE PRUDENTE, 2003, p. 33).

Com relagdo aos conteidos, segue-se o mesmo esquema do RCN. Sio
apresentados trés blocos de conteidos: Numeros e Sistema de Numeracdo; Grandezas e
Medidas; e Espago e Forma.

No bloco de conteudo dos Numeros e Sistema de Numeragdo sdo apresentados os
seguintes conteudos: comunicagdo (oral e escrita) de quantidade, nocdes de cilculo mental,
seriacdo, fungdo e identificagdo dos nimeros e situagdes-problema que envolvem a idéia de
juntar, adicionar em parcelas iguais, tirar, comparar, completar e separar (dividir) igualmente.

O bloco de contetido das Grandezas e Medidas pretende contemplar a exploracdo
de diferentes procedimentos para comparar grandezas, introduzir as nog¢des de medida de
comprimento, peso, volume e tempo, marcacdo do tempo por meio do calendério e
experiéncias com dinheiro.

No bloco de conteido do Espaco e Forma sdo contemplados os seguintes
conteddos: a explicitagdo e/ou representacdo da posi¢do de pessoas e objetos, a exploracdo e
identificacdo de propriedades geométricas, as representacdes bidimensionais e tridimensionais
de objetos, a identificagdo de pontos de referéncia para situar-se e deslocar-se no espago, € a
descricdo e representacdo de pequenos percursos e trajetos.

Quanto as sugestdes de atividades, s@o apresentadas duas atividades que

remetem a um exercicio de seqiiéncia usando formas, tamanhos e cores.
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Por fim, nos critérios de avaliacdo, sdo postas trés questdes que o professor
precisa responder: o meu aluno reconhece e valoriza os nimeros, operacdes matematicas,
contagens orais e no¢des espaciais como ferramentas necessdrias ao seu cotidiano? Ele
comunica idéias matemadticas, hipoteses, processos utilizados e resultados encontrados em
situacdes-problema diversas? Tem confianca em suas estratégias e na capacidade para lidar
com situagdes matematicas novas, utilizando-se de seus conhecimentos prévios? Em outras

palavras, os critérios de avaliacdo sdo os objetivos postos em forma de pergunta.

4.1.4 Matriz Curricular para a Educacio Infantil da Rede Municipal de Presidente

Prudente/SP

A Rede Municipal de Educacdo de Presidente Prudente também conta com uma
Matriz Curricular para a Educacdo Infantil, fundamentada pela lei 9.394/96 e homologada
pela Secretaria da Educagdo em 11/01/2007.

A Matriz Curricular para o ano de 2007 apresenta um moédulo de 40 semanas e
200 dias letivos. Apresenta uma base comum composta por quatro dreas do conhecimento:
Comunicacdo e Expressdo; Estudos Sociais; Ciéncias e Matemdtica. Cada drea do
conhecimento possui seus respectivos componentes curriculares, com a carga hordria semanal
e a anual referente a cada pré (I, Il e III).

Em relacdo a Matematica, os componentes curriculares sdo: nimeros, geometria e
medidas. Para o pré I € proposto, por semana, 1 hora para nimeros, 1 hora para geometria e 1
hora para medidas. Para o pré II € proposto 2 horas para ndmero, 2 horas para geometria e 1
hora para medidas. Para o pré III € proposto 2 horas para nimero, 2 horas para geometria e 1
hora para medidas. Totalizando 3h de Matematica por semana e 120h no ano para o pré I e Sh
de Matematica por semana e 200h no ano para os prés Il e III. (anexo E)

Na relacdo entre o total de horas e aulas previstas para comunicacdo e expressao e
Matematica, notamos que para o pré I as horas-aula referentes a2 comunicagdo e expressdo é
quatro vezes maior que as horas previstas para a Matematica durante o ano. Nos outros prés
essa discrepancia diminui indicando que o tempo de horas-aula previsto para o ano letivo
referente a comunicagdo e expressdo é duas vezes maior que para a Matematica.

Em sintese, analisando o total de horas que devem ser contempladas por cada area

do conhecimento, podemos inferir que ha uma valoriza¢do e um grande investimento para a
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Comunicacdo e Expressdo, em segundo lugar vem a Matematica, em terceiro os Estudos

Sociais e em quarto Ciéncias.

4.2 Dados dos professores entrevistados

As tabelas que serdo descritas a seguir sdo referentes aos dados dos professores
que indicaram a distribui¢do de freqiiéncia das respostas do grupo de docentes da Educacio
Infantil da rede municipal de Presidente Prudente/SP, referentes as tabulagdes dos dados
obtidos nas questdes do roteiro de entrevista. H4 questdes que exigiram mais de uma tabela,
pois numa mesma questdo havia de duas a trés perguntas referentes ao mesmo assunto. Nas
tabelas, ha uma variacdo no total, pois em muitas delas estamos trabalhando com o total de
respostas e ndo com o total de sujeitos (51 professores), em cada tabela haverd um “N” que
indicard o total.

As tabelas ndo correspondem a ordem das questdes realizadas nas entrevistas,
tendo em vista a organizagdo dos dados em quatro categorias maiores que vido indicar: a
concepc¢ido de Educacdo Infantil dos professores; o ensino de Matemadtica na Educagio
Infantil: finalidade, contetidos e metodologia de ensino; os fundamentos da pratica de ensino
de Matematica na concep¢do dos professores e as dificuldades de ensinar Matemadtica na

Educacio Infantil: reflexos sobre a formacao.

4.2.1 A Educacao Infantil na concepc¢ao do grupo de professores pesquisado

A entrevista contou com trés questdes iniciais que trazem dados sobre a
concep¢do de Educacdo Infantil do grupo de professores pesquisados, bem como o que

consideram que deve ser ensinado e de que maneira.
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Tabela 1 - " Vocé acha que é importante para a crianga freqiientar a Educacao Infantil? Por qué?"
(Questao 1)

. . . - Total de
Prél Pré ll Pré il Pré misto
Categorias respostas

F % F % F % F % F %

Desenvolve todas as dimensdes

L : 5 5,49 6 6,59 11 12,09 8 8,79 30 32,97
(cognitivo, motor, afetivo...)

Desenvolve a socializagdo / interagdo 3 3,3 6 6,59 11 12,09 9 9,89 29 31,86

Prepara para o Ensino Fundamental 3 3,3 5 5,49 3 3,3 3 3,3 14 15,38

Situagdes pedagobgicas,
sistematizadas, desenvolve o aspecto 0 0 3 3,3 4 4,39 3 3,3 10 10,99
cognitivo e alfabetiza

Brincar 0 0 2 2,2 0 0 2 2,2 4 4,39
Desenvollve a formagao critica / 0 0 5 55 0 0 0 0 5 55
autonomia ’ ’
Nogdes basicas de cuidado e higiene 1 1,1 0 0 1 1,1 0 0 2 2,2
TOTAL 12 13,19 24 26,37 30 3297 25 27,37 91 100
N=91

A primeira questdo aponta que todos os professores consideram que é importante
as criancas freqiientarem a Educacdo Infantil. Do total de justificativas, 32,97% delas
indicaram que a Educagdo Infantil é importante, pois desenvolve todos os aspectos da crianga,
como: cognitivo, motor, afetivo, psicoldgico e social. Em segundo lugar, o desenvolvimento
da socializag¢do (31,9%) aparece como finalidade da Educagdo Infantil. Em terceiro lugar a
finalidade é apontada como preparo para o Ensino Fundamental (15,4%). Em seguida,
aparecem como aspectos de importincia na Educacdo Infantil, as situacdes pedagdgicas
sistematizadas que ensinam contetdos e alfabetiza (11%). Outros aspectos que obtiveram
pouca freqii€ncia, nas respostas do grupo de professores, quanto a importancia da Educacio
Infantil foi o brincar (4,4%), as nog¢des basicas de cuidado e higiene (2,2%) e o
desenvolvimento da formacdo critica e da autonomia (2,2%).

Em relagdo a especificidade de cada pré (I, II, Il e misto), nota-se que ndo ha
diferenca entre a freqiiéncia individual dos prés com a freqii€ncia total das turmas quanto a
categoria que ocupou o primeiro lugar (desenvolve todos os aspectos da crianga, como:
cognitivo, motor, afetivo, psicoldgico e social).

Em relacdo a segunda categoria mais escolhida (desenvolvimento da socializa¢io)
podemos notar que os professores ressaltam a socializagio dentro dos aspectos que devem ser

desenvolvidos na crianca. Na andlise das freqiiéncias de cada pré, essa categoria se destaca
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mais no pré I e misto. Nos prés I e II a freqii€ncia para essa categoria se iguala a terceira
categoria (Educacdo Infantil prepara para o Ensino Fundamental).

Em sintese, desenvolver todos os aspectos da crianga, a socializacdo e prepara-la
para o Ensino Fundamental sdo as finalidades da Educagdo Infantil, conforme as concepcdes
que norteiam as idéias do grupo de professores quanto a finalidade da Educagdo Infantil
(79,7%).

Abaixo segue a tabela 2 com as categorias, freqiiéncias e porcentagens referentes

a questao dois sobre o que deve ser ensinado na Educacao Infantil.

Tabela 2 - "O que vocé considera que deve ser ensinado para as criangas na Ed. Infantil? De tudo isso, o que
é mais importante?" (Questao 2)

) Prél Pré i Pré il Pré misto Ne total de
Categorias respostas
F % F % F % F % F %
Contetdo das areas especificas 4 294 11 808 17 125 15 11,03 47 34,55

(leitura, escrita, Matemaética)

Comportamento social e afetividade
(regras, socializagao, cooperatividade.,
trabalho em grupo, autonomia, valores,
respeito)

5 3,68 6 4,41 14 10,29 9 6,62 34 25,00

Habilidades cognitivas (lateralidade,
seqliéncia, classificagdo, coordenagéo
motora, recorte, raciocinio,
desenvolvimento psicomotor)

2 1,47 5 3,68 7 5,15 8 588 22 16,17

Diferentes linguagens (oral, musica,
desenho, historia, teatro, 2 1,47 5 3,68 4 294 8 5,88 19 13,97
dramatizagdes)

Ludico (brincadeiras, jogos, recreagdo) 2 147 5 3,68 2 1,47 5 3,68 14 10,29

TOTAL 15 11,08 32 23,53 44 3235 45 33,09 136 100,00

N =136

Dessa questio sobre o que deve ser ensinado para as criangas de Educagéo Infantil
de uma maneira geral, notamos que em primeiro lugar aparecem os contetidos das areas
especificas, como Portugués e Matematica que representam 34,55% do total de respostas. Em
segundo lugar, aparece como necessario para Educacdo Infantil ensinar regras de socializacao,
que envolvem comportamento social, afetividade, autonomia, valores, respeito, cooperacio e
trabalho em grupo (25%). Em seguida, aparecem as habilidades cognitivas como lateralidade,
seqiiéncia, classificagdo, coordenacdo motora, raciocinio e desenvolvimento psicomotor

(16,17%). Os dois udltimos aspectos citados foram as diferentes linguagens (oral, musical,
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desenho, histdrias, teatro e dramatizagdes) representando 13,97% do total de respostas e o
trabalho lidico que envolve jogos, brincadeiras e recreacdo no geral (10,29%).

Em relagdo a especificidade de cada pré, separadamente notamos que a primeira
categoria (contetidos especificos) ndo aparece no pré I em primeiro lugar, e sim em segundo,
das 15 respostas dadas pelos professores do pré I, 26,66% delas correspondem a essa primeira
categoria. Para os professores do pré I o que é mais importante ensinar sdo as regras de
socializacdo (33,33%). Ja nos outros pres, essa primeira categoria (conteidos especificos)
prevalece.

Em relacdo a segunda categoria (regras de socializagdo) somente os prés III e
misto a colocam em segundo lugar, seguindo a ordem da porcentagem total de todas as
turmas. O pré I coloca essa categoria em primeiro lugar, como ja apontamos e o pré Il a
coloca em terceiro lugar correspondendo 18,75% do total de resposta dos professores do pré
II.

Em relagdo a terceira categoria (habilidades cognitivas) somente o pré Il ndo o
coloca em terceiro lugar e sim em segundo.

Em sintese, ensinar contetidos especificos, regras de socializacdo e habilidades
cognitivas sdo as finalidades do ensino na Educacdo Infantil, conforme as concepg¢des que
norteiam predominantemente as idéias dos professores (75,72%), no entanto, ha pequenas
variagdes de ordem de importancia dessas categorias quanto aos niveis dos prés.

A terceira questdo mostra como os professores consideram que os conteddos

acima mencionados devem ser ensinados.
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Tabela 3 - "Como isso deve ser ensinado?" (Questao 3)

. Prél Préli Pré lll Pré misto Total de
Categorias respostas

F % F % F % F % F %

Roda da conversa (expressao oral,
histérias, musicas, convivéncias, troca 3 2,17 8 579 11 7,97 9 652 31 22,46
de experiéncias)

Ludico (jogos, brincadeiras,
recreagio) 4 2,9 8 5,79 9 652 8 5,8 29 21,01
Com materiais concretos (recorte,
colagem, objetos, abaco, cartazes, 3 2,17 6 4,34 9 6,52 7 507 25 18,11
atividades)

Interesse das criangas ( a partir das

necessidades, duvidas, pré-requisitos) 0 0 1 0.72 6 4,35 4 2.9 " 7,97

Com registros (desenho, atividade

mimeografada e representagao) 0 0 2 1,45 4 289 5 362 " 7,97

Pesquisas 0 0 3 2,17 4 28 3 217 10 7,24

Trabalho em grupo 1 0,72 0 0 2 145 3 217 6 4,35

Orientagéo do professor

( intervengao) 0 0 3 2,17 2 1,45 1 0,72 6 4,34

No dia-a-dia / cotidiano da sala de 0 0 3 217 1 072 1 072 5 3.62

aula

Projetos 0 0 0 0 2 1,45 2 1,45 4 2,9
TOTAL 11 796 34 246 50 36,21 43 31,14 138 100

N =138

Do total de justificativas, 22,46% das respostas indica que os professores ensinam
na roda da conversa, com expressao oral, histérias, musicas, convivéncia e troca de
experiéncias. Em segundo lugar, aparece a forma lddica de se trabalhar, com jogos,
brincadeiras e recreacdo (21,01%). Em terceiro, o uso de materiais concretos (recorte,
colagem, objetos, dbaco, cartazes e atividades) representando 18,11% das respostas dadas. Os
demais itens mencionados s@o: representagdes como desenhos, atividades mimeografadas e
registros no geral (7,97%), a partir do interesse da crianca, necessidades, duvidas, pré-
requisitos (7,97%), através de pesquisas (7,24%), trabalho em grupo (4,35%), com a
orientacdo e explicacdo do professor (4,35%), no dia a dia, isto €, no cotidiano da sala de aula
(3,62%) e por projetos (2,9%).

Nota-se que das dez idéias que apareceram como formas de se ensinar, oito delas
indicam formas de atividades, como roda da conversa, jogos, explicacdo do professor com uso

de material concreto, com o registro, pesquisas, trabalho em grupo e projetos (88,39%) e duas
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idéias indicam critérios para se ensinar a partir do interesse da crianga e ensinar partindo do
dia-a-dia, do cotidiano da sala de aula (11,59%).

Em relagdo as freqiiéncias por prés, notamos que somente o pré I ndo coloca a
categoria mais citada (roda da conversa) em primeiro lugar e sim em segundo. Em relagéo a
segunda categoria (lidico), nos prés III e misto ela aparece em segundo lugar, e o pré Il a
coloca no mesmo patamar da primeira categoria (roda da conversa) possuindo o mesmo
ndmero de freqiiéncia. Em relag@o a terceira categoria, somente os prés misto e II a colocam
em terceiro lugar seguindo a classifica¢do de todos os prés, nos outros prés essa categoria se
iguala as duas primeiras.

Em sintese, hd uma variacdo na ordem de classificacdo das categorias entre os
prés, no entanto, as categorias: roda da conversa, lidico e materiais concretos, norteiam a

concepgdo dos professores quanto a forma de se ensinar (61,58%).

4.2.2 O ensino de Matematica na Educacao Infantil: finalidade, contetidos e metodologia

de ensino

A quarta tabela mostra a concep¢do dos professores quanto a finalidade de se

ensinar Matemaética na Educacdo Infantil.

Tabela 4 - "Por que é importante ensinar Matematica na Educacao Infantil?" (Questao 6)

) Pré | Préll Pré Prémisto  Totalde
Categorias respostas

F % F % F % F % fF %

E importante para as situagdes dodia- 4 506 8 10,13 12 1519 12 1519 36 4557
a-dia na vida e na escola

Para desenvolver a nogdo de nimero 2 2,53 3 3,8 3 3,8 5 6,33 13 16,45
(quantidade)

Para desenvolver o raciocinio légico-

matematico 3 38 1 126 5 633 3 3,8 12 15,19

Para desenvolver a nocéo de seriar, 1 1,26 2 2,53 5 6,33 2 2,53 10 12,66
classificar, sequenciar

E a base para o futuro / prepara para 0 0 2 2,53 2 2,53 4 5,06 8 10,13
0 Ensino Fundamental

TOTAL 10 12,65 16 2025 =27 3418 26 3291 79 100

N=79
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Notamos que 45,57% do total de respostas dos professores indicam que ensinar
Matematica é importante para as situagdes do dia-a-dia na vida e na escola. Em segundo
lugar, aparece o desenvolvimento da nocdo de niimero na crianga (16,45%) e em terceiro o
desenvolvimento do raciocinio 16gico-matematico (15,19%). Os dois ultimos aspectos citados
foram: desenvolve habilidades como classificacdo e seriacdo (12,66%), e prepara para o
Ensino Fundamental (10,13%).

Em relacdo a cada pré, separadamente, notamos que a primeira categoria (é
importante para as situacdes do dia-a-dia na vida e na escola) aparece em todos os prés em
primeiro lugar. A segunda categoria (desenvolver a no¢do de nimero) aparece em segundo
lugar assim como na classificacdo geral somente nos prés Il e misto, nos prés I e III essa
categoria fica em terceiro lugar. A terceira categoria (desenvolve o raciocinio logico-
matemdtico) ndo aparece em nenhum dos prés nessa classificacdo, nos prés I e III essa
categoria aparece em segundo lugar e nos prés Il e misto aparece em quarto lugar.

Em sintese, as idéias que norteiam a concep¢do dos professores quanto a
finalidade de se ensinar Matemadtica na Educacio Infantil indicam que, para eles, € importante
ensinar Matemdtica para a crianca enfrentar situagcdes do dia-dia, desenvolver a nocdo de
ndmero e o raciocinio l6gico-matematico. Tais idéias correspondem a 77,21% das respostas
do grupo de professores pesquisados. Notamos que somente a primeira categoria refere-se a
uma finalidade, as outras indicam contetidos e habilidades que vdo sustentar a primeira
categoria.

A quinta tabela mostra as idéias dos professores quanto aos conteidos

matemadticos que devem ser trabalhados na Educacao Infantil.
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Tabela 5 - "O que se deve ensinar de Matematica para as criangas?" (Questao 5)

. . . P Total de
Categorias (l-!abilidades e Prél Préll Pré il Pré misto respostas
conteudos)
F % F % F % F % F %

Quantidade, numeral, conceito de

nGMeros, conjuntos € conservagio 4 2,41 12 7,22 18 10,84 14 8,43 48 28,91

Seriagao, classificagdo, sequéncia-

o = 5 3,01 9 5,42 15 9,04 9 5,42 38 22,89
l6gica, ordenagdo

Geometria (grandezas, tamanho,

formas, figuras, espago, espessura, 4 2,41 8 4,82 16 9,63 13 7,83 41 24,7

texturas)

Sltuagqes—problema com as quatro 0 0 1 06 9 5.42 6 3,61 16 9.64

operagbes

Cor 3 1,81 2 1,2 3 1,81 2 1,2 10 6,02

Quebra-cabega / jogos 0 0 2 1,2 1 0,6 2 1,2 5 3,01

Raciocinio légico 0 0 1 0,6 2 1,2 2 1,2 5 3,01

Calendario 2 1,2 0 0 0 0 1 0,6 3 1,8
TOTAL 18 9,64 35 21,1 64 3854 49 28,89 166 100

N =166

Notamos que 28,91% das respostas referem-se ao ensino do nimero, em segundo
lugar aparece a classificacdo e seriacdo (22,89%) e em terceiro a geometria (24,7%). Os
outros conteudos, assim chamados pelos professores, que aparecem com menor freqiiéncia
sdo: situacdes problemas (9,64%), cor (6,02%), jogos (3,01%), raciocinio 16gico (3,01%) e
calendario (1,8%). Podemos notar que os contetidos que efetivamente aparecem sdo nimeros
e geometria, que correspondem a 53,59% das respostas. Os professores apontam habilidades
como se fossem conteudos, como classificacdo, seriagdo e raciocinio logico (25,9%).
Apontam também uma forma metodolégica como resolucdo de problemas e recursos
metodolégicos como jogos e calendario (4,81%). Por fim, podemos relacionar a categoria
“cor” com a “seriacdo e classificacdo” o que representa 28,91% das respostas.

Em relacdo a especificidade de cada pré, € possivel observar que o pré II
apresenta as mesmas categorias que atingiram a maior freqiiéncia do total de todas as turmas,
para os professores dessa turma o que deve ser ensinado é numero (7,22%), seriacdo e
classificagdo (5,42%) e geometria (4,82%).

Em relag@o aos outros prés, notamos pequenas variacdes na ordem das categorias
mais mencionadas. Os professores do pré I destacam primeiramente as habilidades cognitivas

como seriacdo, classificacdo, seqiiéncia-ldgica e ordenacdo (3,01%) em seguida, os
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professores apontam o nimero e a geometria, no entanto, essas freqiiéncias se igualam
mantendo-se em segundo lugar.

Os professores do pré III e misto apontam primeiramente a categoria nimero, em
segundo lugar a geometria e em terceiro as habilidades de seriar e classificar.

Em sintese, por mais que exista variacdo na ordem de freqiiéncia das respostas
entre os prés, as categorias que se destacam em todos os prés, na questiao sobre o que deve ser
ensinado de Matematica sdo: nimero, classificacio, seriacdo e geometria (76,5%).

A proxima tabela mostra o conhecimento dos professores sobre 0 RCN.

Tabela 6 - "Vocé conhece o
Referencial Curricular Nacional
para a Educacao Infantil?"
(Questao 4 — parte A)

Categorias F %
Sim 48 94,12
Nao 3 5,88
TOTAL 51 100

N =51 (n° de sujeitos)

Percebemos que a grande maioria dos professores (94,12%) afirma que conhece o
documento. Na tabela seguinte, mostramos quem conhece especificamente os blocos de

conteddos matematicos citados no RCN.

Tabela 7 - "Vocé lembra que blocos de
conteudos matematicos o referencial
apresenta?"” (Questao 4 — parte B)

Categorias F %
Sim 0 0
Nao 51 100
TOTAL 51 100

N =51 (n° de sujeitos)

Notamos que nenhum professor, do grupo pesquisado, conhece os blocos de
conteidos matematicos. Em seguida, perguntamos entdo, quais os contetidos do RCN eles

trabalham e obtivemos as seguintes respostas:
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Tabela 8 - "Quais desses conteudos vocé consegue trabalhar com as criancas?" (Questao 4 — parte C)

_ Pré | Pré Il Pré Pré misto  _|otalde
Categorias respostas
F % F % F % F % F %
Quantidade, numeral, conceito de 6 4,76 9 7,14 11 8,73 11 8,73 37 29,36
ndmeros, conjuntos e conservagao
Geometria (grandezas, tamanho,
formas, figuras, espaco, espessura, 6 4,76 4 3,17 9 714 9 7,14 28 22,22
texturas)
Seriacao, classificagao, sequéncia- 4 317 7 555 9 714 7 555 27 2143
l6gica, ordenagao
Situagbes-problema das quatro 1 0,79 1 0,79 6 476 4 317 12 9,52
operagdes
Cor 5 3,97 0 0 2 1,59 1 1,59 8 6,35
Quebra-cabeca / jogos 0 0 1 0,79 1 0,79 4 3,17 6 4,76
Calendario 1 0,79 1 0,79 0 0 3 2,38 5 3,97
Raciocinio 16gico 0 0 0 0 0 0 3 238 3 2,38
TOTAL 23 18,24 23 18,23 38 30,15 42 34,11 126 100

N =126

Podemos notar que nimero é o contetido mais mencionado pelos professores de
todos os prés (29,36%). Em seguida, aparece a geometria (22,22%) e em terceiro lugar a
classificagdo e seriacdo (21,43%). As categorias com menor freqiiéncia representadas foram:
situagdes-problema (9,52%), cor (6,35%), jogos (4,76%), calendério (3,97%) e raciocinio
légico (2,38%).

Em relagdo a especificidade de cada pré, notamos pouca variagdo na ordem das
categorias com maior freqiiéncia. Com excecdo dos professores do pré II, todas as outras
freqiiéncias seguiram a mesma ordem de freqiiéncia do total de categorias (nimero, geometria
e classificacdo e seriacdo).

Em sintese, os professores afirmam que conhecem o RCN, no entanto, ndo
conhecem os blocos de conteidos matemadticos, mas sabem quais conteidos que os
Referenciais apresentam e, dentre eles, os conteidos mais trabalhados pelos professores sio:
ndmero, geometria e seriacio (73,01%).

Em correlagdo com essa questdo acima descrita, sobre os conteidos que os
professores conseguem trabalhar com as criangas, apontamos na tabela a seguir, os contetdos

de Matematica que os professores mais trabalham.
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Tabela 9 - "Quais os conteudos de Matematica vocé mais trabalha?" (Questao 9 — parte A)

Categorias Prél Préll Pré il Pré misto TOTAL DE RESPOSTAS
F % F % F % F % E %
Niimero (contagem, 4 485 11 1279 16 186 14 16,28 45 52,32
quantidade, numerais)
Sequéncia, classificagdo 4 445 4 465 5 581 5 581 15 17,44
e seriacdo
Calendario (tempo, dia,
més, temperatura) 2 2% 3 349 3 349 1 1,16 9 10,46
Geometria (Formas
geométricas, espago e 0 0 3 2,32 3 1,16 3 2,32 9 10,46
tempo)
Lateralidade,
coordenagio 0 0 0 0 1 1,16 2 2,32 3 3,49
Cor 0 0 1 1,16 1 1,16 1 1,16 3 3,49
Blocos l6gicos 1 116 1 116 0 0 0 0 2 2,32
(espessuras)
TOTAL 7 813 21 2441 27 31,38 23 29,05 86 100
N =286

Do total de justificativas, 52,32% das respostas indicam que o conteido que 0s
professores mais trabalham € o ntimero. Em segundo lugar, aparece a seqii€ncia, classificacao
e seriacdo (17,44%). Em terceiro aparece com a mesma freqiiéncia o tempo, o dia, o més e a
temperatura no calendiario (10,46%) e a geometria (10,46%). Os demais conteddos
mencionados sdo: lateralidade e coordenacgao (3,49%), cor (3,49%) e Blocos Ldgicos (2,32%).

Notamos que os professores mencionam, nessa questdo, conteidos (nimero e
geometria), habilidades (classificagdo e seriacdo) e recursos metodoldgicos (calendério e
blocos l6gicos) que trabalham os dois contetidos apresentados.

Em relacdo a especificidade de cada pré, notamos que quanto ao conteido mais
trabalhado (nimero) hd uma unaminidade entre os mesmos. Em relagdo a segunda categoria
(classificacdo e seriacdo), somente os professores do pré I a colocam em terceiro lugar, o
restante dos professores a colocam em segundo lugar seguindo a ordem do total de respostas.
Em relacdo a terceira categoria (calenddrio e geometria), notamos que o calenddrio aparece
nas falas dos professores do pré I em segundo lugar, mas a geometria ndo apresenta nenhuma
freqiiéncia. As respostas dos professores dos prés II e IIl seguem a mesma ordem da
freqiiéncia total das respostas, colocam calenddrio e geometria em terceiro lugar. Ji os
professores do pré misto destacam a geometria em terceiro lugar e colocam o calendario em

quarto.
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Em sintese, nimero, seriacdo, classificacdo, calenddrio e geometria sdo os
conteidos mais trabalhados pelos professores (90,68%). Com pequena variagdo na ordem de
importancia entre a segunda e terceira categoria entre os prés e somente uma pequena
discrepancia em relacdo as respostas dos professores do pré I, que ndo mencionam o trabalho
com geometria, mas citam os blocos l6gicos e indicam que trabalham a espessura neles. Com
relacdo aos dados da tabela 8, sobre os conteidos que os professores conseguem trabalhar
com as criangas, notamos que os nimeros € a seriacdo e classificacio sdo contetidos, segundo
os professores, que eles conseguem trabalhar com as criancas e s@o os conteidos que mais
trabalham. A geometria é um contetido que os professores conseguem trabalhar, no entanto,
ndo € o contetido que mais trabalham.

A tabela seguinte mostra as justificativas usadas pelos professores para elencar o

conteudo numero como o mais trabalhado.

Tabela 10 -: Justificativas do contelido mais escolhido: numero (contagem, quantidade, numerais). (Questéo 9
— parte B)

Categorias Pré | Préll Pré lll Pré misto TOTAL DE RESPOSTAS
F % F % F % F % F %

Faz parte das

necessidades da vida

(organizagao, auxilia nas 2 4,17 5 10,42 6 12,5 6 12,5 19 39,58

explicagdes, descricoes

das coisas do mundo)

E a base de tudo (para
desenvolver o raciocinio
l6gico, para construir
nogoes e conceitos
matematicos, esta
presente nos demais
contelidos e prepara para
outras séries)

0 0 6 12,5 4 8,33 4 8,33 14 29,17

Faz parte das
necessidades diarias da
escola (organizacéo,
rotina, calendario)

2 4,17 0 0 7 14,58 4 8,33 13 27,08

Por causa da minha
formacdo (PROEPRE®)e 1 2,08 0 0 1 2,08 0 0 2 417
experiéncia

TOTAL 5 104 11 2292 18 3749 14 2916 48 100

N=48

% O Programa de Educacio Pré-Escolar — PROEPRE — surgiu de uma pesquisa realizada por Orly Zucatto
Mantovani de Assis (1976) com criancas de 3 a 7 anos de idade. “Este programa propde como objetivo favorecer
em seus aspectos fisico, sécio-emocional e intelectual. Organizou para tanto atividades relativas a cada um dos
aspectos de desenvolvimento com seus respectivos objetivos e procedimentos adequados” (GARMS, 1993, p.
55). A partir dessa pesquisa, fundamentada na Teoria Piagetiana, varias Secretarias Municipais de Educacio
adotaram este Programa, entre elas a Secretaria de Educacgdo, Turismo e Lazer de Presidente Prudente, no ano de
1986.
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Notamos que 39,58% do total de repostas dos professores indicam que eles
trabalham mais o nimero porque ele faz parte das necessidades da vida. Em segundo lugar
aparece a idéia de que o nimero € a base de tudo (29,17%). Em terceiro lugar a justificativa
que aparece é que o nimero faz parte das necessidades didrias da escola (27,08%). Por fim,
aparece uma justificativa dos professores relacionada a formacdo e a experiéncia, isto é, de
tanto se enfatizar que o nimero € importante o professor acatou essa idéia e constatou na sua
pratica.

Em relacdo a cada pré, notamos que a categoria com maior freqiiéncia (faz parte
das necessidades da vida), aparece nessa colocagdo somente nas respostas dos professores do
pré 1 e misto, nos outros prés essa categoria ocupa o segundo lugar. Em relacdo a segunda
categoria (€ a base de tudo) ela aparece em segundo lugar somente no pré misto. No pré II ela
aprece em primeiro lugar e no pré III em terceiro, no pré I, ndo ha freqiiéncia para essa
categoria. Em relagdo a terceira categoria a tabela mostra um fato interessante, os professores
dos prés I e III trabalham mais o nimero porque este faz parte das necessidades didrias da
escola. Os professores do pré Il ndo apontam essa justificativa e os do pré misto colocam essa
categoria em segundo lugar.

Em sintese, ha uma variagao interessante na ordem de freqii€ncia das justificativas
dos professores, a terceira categoria (faz parte das necessidades da escola) aparece, como ja
mencionamos anteriormente em primeiro lugar. Com isso, podemos constatar que as
justificativas que norteiam as falas dos professores sobre o motivo que trabalham mais
ndmero sdo: faz parte das necessidades da vida, da escola e € a base de tudo (95,83%), com
algumas variacdes na ordem da freqiiéncia das categorias.

A tabela seguinte mostra a freqiiéncia dos momentos que os professores

conseguem trabalhar as nocdes matemdticas com as criangas.
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Tabela 11 — Em que momentos vocé consegue trabalhar as no¢c6es matematicas com as criancas. (Questao 10
— parte A)

TOTAL DE
Categorias Prél Préll Pré lll Pré misto RESPOSTAS
F % F % F % F % F %
Atividades de registro
(cademo, folha) 5 3,57 9 6,43 17 12,14 12 8,57 43 30,7
Roda (contagem das 4 28 9 643 16 1143 12 857 41 29,3
criangas)
Extra-classes (quadra,
alimentagéao, situagao
informais, fila, parque, 2 1,43 5 3,57 8 5,71 9 6,43 24 17,1
escovagao)
Jogos e brincadeiras 2 1,43 5 3,57 8 5,71 9 6,43 24 17,1
Educagéo Fisica 0 0 3 2,14 2 1,42 3 2,14 8 5,7
TOTAL 13 9,29 31 2214 51 36,41 45 32,14 140 100
N =140

O momento que os professores mais conseguem trabalhar as no¢des matemadticas
com as criangas ¢ o momento das atividades de registro em sala de aula (30,7%). Em segundo
lugar, na roda (29,3%), em terceiro nas atividades extra-classe (17,1%) e nos jogos e
brincadeiras (17,1%); o momento que permite trabalhar menos a Matematica é a Educacio
Fisica (5,7%).

A freqiiéncia dos momentos de sala de aula e de roda estdo muito proximos e isso
na andlise de cada pré também se apresenta da mesma forma. Em relagdo a terceira categoria
(extra-classe) somente os prés I e III a colocam em terceiro como na freqiiéncia do total de
respostas, os prés Il e misto a colocam em segundo luar, jd que para esses professores a
freqiiéncia de atividades de registro e roda € a mesma.

Em sintese, os momentos que se destacam como 0s que mais permitem um
trabalho com Matemdtica é o das atividades de registro e da roda (60%), e se formos
considerar as categorias que estdo em terceiro lugar, incluiremos as atividades extra-classe e
0s jogos e as brincadeiras que corresponderdo 94,2% das respostas. Isso significa que a
Matematica € trabalhada nas atividades de lapis e papel somente 30,7%.

Como completar essa questdo, na tabela abaixo apresentamos o total de tempo

gasto por semana e por dia em cada momento apresentado pelos professores.
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Quanto as atividades de registro hd uma variagdo do tempo destinado a essa
atividade. Dos 51 professores, 14 deles trabalham Matematica 3 vezes por semana de 40 a 60
minutos, 9 deles ndo definiram e 6 deles trabalham 2 vezes por semana de 10 a 30 minutos.
No entanto, € bom esclarecer que nenhum professor falou que tem uma hora fixa na semana
para trabalhar Matematica, ha portanto, uma variacdo, que depende dos temas que estdo sendo
trabalhados.

Quanto ao momento da roda, hd uma concentracdo desse momento na categoria
todos os dias, 29 dos 51 professores trabalham 10 a 30 minutos por dia e 12 deles trabalharam
de 40 a 60 minutos por dia. No entanto, 10 ndo definiram.

Quanto as atividades extra-classe, 15 dos 51 professores disseram que trabalham
todos os dias de 10 a 30 minutos, no entanto, 23 deles ndo mencionaram que trabalham as
noc¢des matematicas nas atividades extra-classe.

Quanto aos jogos e brincadeiras, hd uma variagdo no tempo destinado a essa
atividade. Entre todos os dias, de 10 a 30 min (4 professores), 3 vezes por semana e 2 vezes
por semana de 40 a 60 min (8 professores).

Por fim, mencionam a Educacdo Fisica como um momento de se trabalhar as
no¢des matemadticas, no entanto, 8 professores mencionam essa possibilidade, concentrando
em 2 vezes por semana de 40 a 60 minutos, 43 professores ndo mencionaram esse momento.

Em sintese, 28,63% do total de respostas dos professores indicam que eles
trabalham todos os dias, varios momentos que possibilitam o trabalho com Matemadtica. No
entanto, ha 31,76% das respostas dos professores que ndo indicam e nio definem em que
momentos trabalham e quanto tempo, pois alegam que tudo ocorre interligado e ndo hd como
definir.

Na tabela seguinte apresentamos os dados referentes ao trabalho de avaliagdo que

o professor realiza mediante seu trabalho com nog¢des e conceitos matemaéticos.



108

Tabela 13 - "Como vocé faz para saber se as criangas aprenderam as no¢oes e conceitos matematicos que
vocé trabalhou?" (Questao 11)

TOTAL DE
Categorias Prél Préli Prélll Pré misto RESPOSTAS

F % F % F % F % F %

Bimestralmente ou
trimestralmente através 4 3,15 11 8,66 18 14,17 14 11,02 47 37,01
da sondagem

Nas observagdes do dia
a dia (através das
perguntas, respostas e

as atitudes das criangas  © &3 7 %51 M 8,66 9 7,09 35 27,56
no cotidiano, ex: nos

jogos)

Através das atividades

de registro 3 23 5 394 9 7,09 12 945 29 22,83
Por meio de 2 157 2 157 6 472 6 472 16 12,6
questionamentos ’ ’ ’ : ,

TOTAL 17 13,38 25 19,68 44 34,64 41 32,28 127 100

N =127

Do total de justificativas, 37,01% delas indicam que os professores avaliam
bimestralmente através da sondagem”' (anexo F). Em segundo lugar, aparece as observacdes
do dia a dia (27,56%). Em terceiro, através das atividades de registro da crianca (22,83%). A
ultima categoria que obteve menor freqiiéncia foi a avaliagdo por meio de questionamentos
(12,6%).

Em relag@o a cada pré, notamos que os prés II, III e misto colocaram em primeiro
lugar a avaliacdo por sondagem somente os professores do pré I a colocaram em segundo
lugar. Em relagdo a segunda categoria (observagdes do dia a dia) os professores do pré Il e 111
colocaram em segundo lugar assim como a classificacio do total de respostas. Os professores
do pré I apontaram as observac¢des do dia a dia como o primeiro recurso de avaliagdo e os
professores do pré misto a colocaram em terceiro lugar. As atividades de registro das criangas
sao utilizadas pelos professores do pré I, II, Il como terceiro recurso de avaliagdo, somente 0s
professores do pré misto colocaram esse recurso em segundo lugar.

Em sintese, os instrumentos de avaliacdo utilizados pelos professores para
verificarem se as criancas aprenderam as nog¢des e conceitos matemadticos que eles
trabalharam sdo: sondagem, observagdes do dia a dia e atividades de registros das criancas

(87,4%).

o projeto de acompanhamento de processo ensino-aprendizagem — sondagem de Matemadtica — € proposta pela
Secretaria da Educag@o com o objetivo de sintetizar as propostas enviadas pelas unidades e atender os interesses
demonstrados pela rede Municipal de Ensino. A proposta é de realizar a sondagem de apenas um aspecto —
conservacdo do nimero — mas isso ndo significa que o professor ndo deva trabalhar os outros conteddos.
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4.2.3 Os fundamentos da pratica de ensino de Matematica na concepcao do grupo de

professores pesquisados

Neste item selecionamos sete tabelas que trazem dados sobre o que fundamenta a
pratica pedagdgica do ensino de Matemadtica dos professores. Apresentaremos as idéias dos
professores quanto a organizagdo das atividades e suas justificativas para isso; como o
professor inicia, desenvolve e conclui uma atividade; no que ele se baseia para preparar as
atividades e como ¢ seu planejamento.

Na tabela a seguir apresentamos a ordem de importancia das idéias utilizadas
pelos 51 professores entrevistados quando preparam uma atividade. Em anexo (G) ha as

tabelas detalhadas de cada pré.

Tabela 14 - "Quando vocé prepara atividades de matematica, quais das idéias abaixo vocé segue?
Assinale por ordem de importancia (12,22,32...) as alternativas apresentadas". (Questao 7)

H 19 0 o [*] 0 {*] 0 0 99 V I d d
Categorias x9) 2 (x8) 3°(x7) 4°(x6) 5°(x5) 6°(x4) 7°(x3) 82 (x2) x1) &I‘:sgﬁi':: azrgof
Usar material o
concreto 9 14 12 12 1 0 3 0 0 1115 (12 lugar)
Colocar
situagdes do o
dia a dia para 11 6 13 7 7 1 0 1 0 321 (22 lugar)
pensar
Adequar a
linguagem da 15 13 6 3 2 1 1 1 2 320 (3? lugar)
crianga
Usar jogos e [
brincadeiras 5 9 6 10 9 8 1 0 0 299 (42 lugar)
Realizar
atividades no 1 1 0 2 4 5 31 1 0 278 (5° lugar)
caderno
Dar uma boa o
explicagdo 5 4 8 5 9 9 1 1 0 249 (6° lugar)
Manter um
didlogo 4 1 2 7 8 15 3 1 0 212 (72 lugar)
frequente
Corregao das
atividades 0 0 0 0 2 3 3 14 15 74 (82 lugar)
pelas criangas
Corrigir as
atividades dos 0 0 0 0 1 1 1 17 13 69 (92 lugar)

alunos

Notamos que a primeira idéia que os professores mais se preocupam quando
preparam uma atividade de Matemadtica € usar o material concreto, com uma freqii€ncia trés
vezes maior que a segunda idéia mais mencionada, a de colocar situagdes do dia a dia para

pensar. Em terceiro lugar apareceu a adequacdo a linguagem da crianga. As outras idéias
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mencionadas foram: usar jogos e brincadeiras, realizar atividades no caderno, dar uma boa
explicacdo, manter um didlogo freqiiente, deixar as criancas corrigirem suas atividades e
corrigir as atividades dos alunos.

Em relag@o a cada pré, assim como mostramos nas tabelas em anexo, a idéia que
ocupa o primeiro lugar na tabela geral de todas as turmas, nas tabelas especificas de cada pré
a categoria (usar material concreto) também aparece em primeiro lugar. S6 ha uma variacio
na ordem de importincia quanto as idéias do segundo e terceiro lugar. Para os professores do
pré I a segunda idéia mais importante, quase junto com o material concreto sao os jogos € as
brincadeiras. Para os professores do pré Il a segunda idéia mais importante € colocar situacdes
do dia a dia para pensar. Para os professores dos prés III e misto a segunda idéia mais
importante € adequar-se a linguagem da crianga.

Para os professores dos prés I, III e misto, a terceira idéia mais importante é
colocar situagdes do dia a dia para pensar. Somente para os professores do pré Il a terceira
idéia mais importante € usar jogos e brincadeiras.

Em sintese, no geral, as idéias que norteiam o trabalho de planejamento de
atividades de Matemadtica dos professores sdo: usar material concreto, colocar situagdes do dia
a dia para pensar e adequar-se a linguagem da crianca, sendo que na terceira colocacdo
também aparece o uso de jogos e brincadeiras.

Na tabela seguinte, apresentados os dados relativos as justificativas dos

professores quanto as idéias mais importantes elencadas na tabela anterior.
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Tabela 15 - "No que vocé se baseia para dizer que as primeiras escolhidas sao as mais importantes?"
(Questao 7 — parte B)

Pré TOTAL DE
Categorias Pré | Préll Pré il misto RESPOSTAS
F % F % F % F % F %
Na experiéncia como professora 5 3,31 11 728 14 927 11 728 41 27,15
Cursos (nos primeiros cursos da
Seduc, Unoeste, Unesp) 0 0 5 331 10 662 8 53 23 15,23
Na Pedagogia (formacédo académica) 1 0,66 4 265 2 132 7 463 14 9,27
No curso de Magistério (os
formadores diziam o que é importante,
nas aulas de metodologia da 0 0 3 198 6 397 3 198 12 7,95
Matematica)
PROEPRE 1 0,66 1 066 5 331 3 198 10 6,62
Naexperiénoiacomoaluna o 5 3 198 4 265 3 198 10 6.62
(experiéncia de vida como mae, avd)
Estagios 0 0 1 066 6 397 2 1,32 9 5,96
Troca de experiéncia 0 0 4 265 4 265 1 0,66 9 5,96
HTPC 0 0 2 132 1 066 3 1,98 6 3,97

Livros didaticos, Colegdes (Dia-a-dia
do professor, Guia do professor), 0 0 2 132 1 066 3 1,98 6 3,97
apostilas, revistas (Nova Escola)

Na teoria (leitura de textos, teoria
construtivista, Piaget, Vygotsky,

Kamii, Hernandez, Lima de Macedo, 8 1,98 0 0 1066 1 066 5 3,31

Telma Weiss, Madalena Freire).

No projeto Fénix 0 0 1 066 1 066 2 1,32 4 2,65

Pés-graduacgéo 0 0 0 0 2 132 0 0 2 1,32
TOTAL 10 6,61 37 245 57 37,72 47 311 151 100

N =151

Notamos que 27,15% do total de justificativas indicam que a experiéncia do
professor € o que embasa a escolha das idéias mais importantes. Essa justificativa € quase
duas vezes maior que a segunda indicada pelos professores, que dizem que se baseiam em
cursos da formacdo continuada (15,23%). A terceira justificativa que mais se destacou foi
que os professores se baseiam na formacdo académica (9,27%) para escolherem as melhores

idéias para preparar uma atividade. As outras justificativas foram: a formacdo inicial
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(Magistério), PROEPRE, experiéncia de vida, estigios, troca de experiéncias, livros didaticos
e colegdes, HTPC, autores que tém contribuicdes tedricas e o projeto Fénix*%.

Em relacdo a especificidade de cada pré, todos os professores apontam a
experiéncia docente como base das escolhas. Os professores dos prés Il e misto apontaram as
mesmas justificativas e na mesma ordem de importancia do total de respostas de todos os
professores, no entanto, os professores do pré II ressaltam em terceiro lugar junto com a
categoria “formacdo académica” a troca de experiéncia.

Os professores do pré I destacaram, em segundo lugar, autores que tém
contribuicdes tedricas e em terceiro, a formacdo académica e a proposta do PROEPRE. Os
professores do pré III destacam as mesmas duas primeiras idéias mencionadas por todos os
professores. Somente quando foram elencar a terceira idéia que sustenta suas escolhas, eles
mencionaram: o curso de formacéo inicial (magistério) e os estdgios realizados nos cursos de
formacdo.

Em sintese, o que orienta as idéias dos professores quando vao planejar uma
atividade de Matematica €, sobretudo, sua experiéncia docente, os cursos realizados e sua
formacdo inicial com algumas variacdes especificas de cada pré incluindo autores que t€m
contribui¢des tedricas, PROEPRE, troca de experiéncia e estagios.

Na tabela abaixo temos algumas referéncias do modo de trabalho pedagdgico que
o professor desenvolve uma atividade, destacando suas agdes e das criangas; e tr€s momentos
(inicio, desenvolvimento e término) da atividade. Pedimos para cada professor dar um
exemplo de como ele trabalha ou trabalhou um determinado conteido matematico, escolhido
dentre nimero, seriacio e classificagdo ou geometria. Em anexo (H), segue detalhadamente o
conteido escolhido por cada professor, o tipo de atividade (isolada ou por projetos), o

material utilizado, e como ele inicia, desenvolve e finaliza a atividade.

32 Este projeto é coordenado pela Profa. Dra. Célia Maria Guimardes, docente do Departamento de Educacio da
Unesp de Presidente Prudente. Este projeto teve inicio em 1997 e estd em andamento. O objetivo principal desse
projeto é desenvolver prdticas educativas que respeitem e valorizem a crianga, ensinando os professores, por
exemplo, a trabalhar por projetos de trabalho. Esse projeto acolhe professores em formagao inicial, do curso de
Pedagogia (Habilitagdo em Educacdo Infantil) e os professores da rede Municipal de Educacdo contribuindo para
uma formagdo continuada em servico. Os professores em servico e os orientadores pedagdgicos solicitam na
universidade essa consultoria e acessoria e o projeto comecga a ser desenvolvido na instituicio de Educacio
Infantil gratuitamente.
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Tabela 16 - "Vocé poderia dar um exemplo de como vocé faz para trabalhar um determinado conteudo
matematico?" (Questao 8)

TOTAL DE
Categorias Pré | Pré Il Prélll_ Pré misto RESPOSTAS
F % F % F % F % F %

Como inicia

Professor apresenta uma atividade
e as criangas atendem ao critério 2 112 5 279 6 3,35 3 1,68 16 8,94
(ou a uma agéo) estabelecida

Prof? apresenta (oferece) material /

prepara atividade 2 112 4 223 5 2,79 4 223 15 8,34
Aula dialogada 1 056 4 223 4 2,23 4 223 13 7,26
O professor explica 0 0 1 056 5 2,79 3 1,68 9 5,03
Prof° propde pesquisa 0 0 0 0 1 0,56 2 1,12 3 1,68
Prof? apresenta uma atividade e as 1 056 0 0 1 056 0 0 2 112

criangas escolhem o critério

Subtotal 6 336 14 781 22 1228 16 8,94 58 32,37
Como desenvolve

Criancas executam (atividade /

pesquisa) e profe observa 4 223 5 279 9 5,03 5 279 23 12,85
O prof® explica / registra 1 056 6 33 3 1,68 2 1,12 12 6,7
Aula dialogada (prof® questiona) 1 056 2 112 4 2,23 5 2,79 12 6,7
As criangas executam atividades
diversificadas ligadas ao contetudo 0 0 0 0 4 2,23 4 22 8 4.47
Prof® nao desenvolve 0 0 1 056 2 1,12 2 1,12 5 2,79
Subtotal 6 33 14 781 22 1228 18 10,1 60 33,51
Como finaliza
Prof? confere e questiona 7 391 3 168 3 1,68 3 1,68 16 8,94
Prof® confere o contetdo ensinado 3 168 1 0,56 6 3,35 0 0 10 5,59
Prof® nao finaliza i1 056 3 1,68 4 2,23 2 1,12 10 5,59
Prof? expde trabalho das criancas 0 0 0 0 3 1,68 6 3,35 9 5,03
Prof? solicita registro 0 0 0 0 2 1,12 5 2,79 7 3,91
A ~
Prof? aplica anogao trabalhada 0 0 2 112 1 0,56 0 0 3 1.68
numa nova situagédo
Prof? registra na lousa, 1€ e confere 1 056 1 05 0 0 0 0 2 1,12
Criangas avaliam a atividade 0 0 0 0 1 0,56 1 0,56 2 1,12
Prof® premia 0 0 1 05 0 0 0 0 1 0,56
Cr_la}ngas brlncarr_\ com o material da 0 0 1 056 0 0 0 0 1 056
atividade aleatoriamente
Subtotal 12 6,71 12 6,72 20 11,18 17 9,5 61 34,1
TOTAL 24 134 40 223 64 3574 51 28,5 179 100

N=179

Notamos que, quanto as categorias que correspondem ao inicio da atividade, a

tabela mostra que o professor apresenta a atividade e as criangas atendem ao critério
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estabelecido (8,94%). Em segundo lugar, o professor apresenta o material para a atividade
(8,34%). Em terceiro, os professores iniciam com uma aula dialogada (7,26%).

O interessante é vermos, nas categorias correspondentes ao inicio da atividade, em
quais s@o as agdes da crianca e do professor. Podemos perceber que das seis categorias
apresentadas, a crianga tem participacao ativa em duas: na aula dialogada e na atividade que
ela escolhe o critério (8,38%); enquanto o professor tem participacdo nas outras quatro
categorias (23,99%).

Com relacdo as agdes do desenvolvimento da atividade, a acdo que mais se
destaca é aquela em que a crianga executa a atividade proposta pelo professor e ele observa
(12,85%). Em segundo lugar, aparecem duas categorias: o professor explica e registra € o
professor questiona em forma de aula dialogada. A terceira categoria com maior freqii€ncia
mostra que as criancas executam mais de uma atividade relacionada ao mesmo contetido. Por
fim, no quadro do desenvolvimento, aparece o percentual dos professores que nao
mencionaram como desenvolvem a atividade ou se as desenvolvem (2,79%).

No que se refere ao desenvolvimento da atividade, notamos que ha mais acdes da
crianga: elas executam uma atividade, participam da aula dialogada e executam atividades
diversificadas (24,02%). Com relagdo a freqiiéncia de cada pré, notamos que os professores
do pré II apresentaram uma maior freqiiéncia para a atividade do professor (o professor
registra e explica 3,35%). Ja nos outros prés a atividade da crianga prevalece.

Com relagdo a finalizacdo, predominam as atividades nas quais o professor
confere e questiona (8,94%). Em segundo lugar, aparece a categoria relativa ao professor que
confere o conteddo ensinado (5,59%) com a mesma freqiiéncia daqueles professores que nao
mencionam como finalizam a atividade (5,59%). Em terceiro lugar observamos que o
professor expde o trabalho das criangas (5,03%). As categorias que obtiveram menor
freqiiéncia foram: o professor solicita registro (3,91%), o professor aplica a no¢do trabalhada
numa nova situagdo (1,68%), o professor registra na lousa, 1€ e confere (1,12%), as criancas
avaliam a atividade (1,12%), professora premia a crianga que teve sucesso na atividade
(0,56%) e a criangas brincam com o material da atividade aleatoriamente (0,56%).

Das dez categorias que correspondem as agdes que finalizam a atividade, oito
delas sdo agdes do professor (32,42%) e duas delas sdo atividades da crianca (1,68).

Quanto a relagdo da freqiiéncia de cada pré, notamos variagdes nas categorias que
obtiveram maior freqiiéncia. Os professores do pré I, foram os Unicos que apresentaram a
mesma ordem do total de respostas. Os professores do pré II apontaram em primeiro lugar a

categoria que o professor questiona (1,68%), no entanto, com a mesma freqii€ncia aparece a



115

categoria que os professores ndo mencionam se finalizam e como o fazem. Em segundo lugar,
aparece o professor que aplica a nocdo trabalhada numa nova situagio (1,12%). Em terceiro
lugar, aparece o professor que confere o conteido ensinado (0,56%). Os professores dos
outros prés também indicam categorias diferentes, os do pré III apontam em primeiro lugar
que o professor confere o conteido ensinado (3,35%). Em segundo lugar, aparece a categoria
que os professores ndo mencionam como finalizam e se finalizam (2,23%). Em terceiro lugar,
os professores colocam que conferem e questionam a atividade realizada pela crianga
(1,68%). Por fim, os professores do pré misto apontam que colocam em exposi¢do o trabalho
das criangas (3,35%). Em segundo lugar, solicitam registro (2,79%) e em terceiro, conferem
as atividades das criangas e questionam (1,68%).

Em sintese, as acdes que noteiam o desenvolvimento da atividade de Matematica
realizada nos prés I, II, III e misto sdo predominantemente acdes do professor (65,9%),
ficando para a crianca 34,1% das acdes da atividade que estdo mais concentradas no momento
do desenvolvimento da atividade, na etapa da execugdo. Quanto a especificidade de cada pré
ndo ha diferenga na metodologia dos professores.

Na tabela 17 temos os dados que indicam no que os professores se baseiam para

preparar as atividades de Matematica.

Tabela 17 — "No que vocé se baseia quando prepara suas atividades para ensinar Matematica?" (Questéo 12)

TOTAL DE
Categorias Prél Préll Pré il Pré misto RESPOSTAS
F % F % F % F % F %
Orientagdes da Secretaria da 8 432 14 757 14 7,57 20 10,81 56 30,27
Educagéo / Reunides pedagogicas
Conversa com os colegas / troca de 3 162 10 5 17 919 11 594 41 22,16

atividades

Experiéncia profissional / nos cursos
da faculdade / atividades de outros 3 162 11 594 9 486 10 54 33 17,83
anos / em teorias que acredito

Livros, colegdes, apostilas i 054 7 378 12 649 10 54 30 16,22
Plano anual da escola 3 162 3 162 3 1,62 2 1,08 11 5,94
Documentos 2 1,08 1 0,54 2 1,08 3 1,62 8 4,32

No conhecimento das criangas
(realidade da turma / necessidades 0 0 0 0 1 0,54 3 1,62 4 2,16
das criangas)

Segue algum modelo exemplar 0 0 0 0 0 0 2 1,08 2 1,08

TOTAL 20 10,8 46 24,45 58 3135 59 31,87 183 100

N=183
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Do total de respostas, 30,27% delas indicaram que os professores se baseiam nas
orientacdes da Secretaria da Educacdo e reunides pedagdgicas. Em segundo lugar, aparece a
conversa com os colegas (22,16%). Em terceiro, a experiéncia profissional que envolve cursos
da faculdade, atividades de outros anos e em teorias que acreditam (17,83%). As demais
categorias mencionadas foram: livros, colecdes, apostilas (16,22%), plano anual da escola
(5,94%), documentos de legislacio de ordem municipal, estadual e federal (4,32%), no
conhecimento das criangas (2,16%) e seguem um modelo exemplar (construtivismo) 1,08%.

Com relacdo a cada pré, notamos variacdes na ordem das categorias, no entanto,
os professores dos prés I, Il e misto apontam em primeiro lugar as orientacdes da Secretaria
da Educacdo e reunides pedagdgicas, ja os professores do pré III colocam essa categoria em
segundo lugar. Em relagdo a segunda categoria (conversa com os colegas) os professores dos
prés I e misto a colocam em segundo lugar seguindo a ordem do total das turmas, ji os
professores do pré Il colocam-na em terceiro lugar e os do pré Il a colocam em primeiro
lugar. Quanto a terceira categoria (experiéncia profissional), os professores dos prés I e II a
colocam em segundo lugar. Os professores do pré misto a colocam em terceiro lugar e os do
pré III a colocam em quarto.

Em sintese, orientacdes da Secretaria da Educacgfo, troca de experiéncia e
experiéncia profissional constituem as bases predominantes para a preparacio das atividades
de Matematica do professor (70,26%). Embora haja variacdes na ordem de freqiiéncia de cada
pré, a predominancia da primeira categoria (orientacdes da Secretaria da Educagdo e reunides
pedagdgicas), permanece nos prés I, Il e misto.

A tabela seguinte aponta a questdo do planejamento do professor, em que ele se

baseia e como ele faz seu planejamento.

Tabela 18 — "Vocé segue algum planejamento da
Secretaria Municipal de Educacéo de Presidente
Prudente?" (Questéao 13 — parte A)

Categorias Freqiiéncia %

Sim 0 0
Nao 51 100
TOTAL 51 100
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Tabela 19 — "Qual é o plano de vocé segue?"
(Questao 13 — parte B)

Categorias Freqiiéncia %
Plano anual da escola 51 100
Outro 0 0
TOTAL 51 100

N =51

Essas tabelas mostram que nenhum professor do grupo pesquisado segue algum

planejamento da Secretaria da Educacio, mas todos afirmam seguir o plano anual da escola.

Tabela 20 - "Como vocé faz o seu planejamento?" (Questao 13 — parte C)

. . . . TOTAL DE
Prél Préll Pré lll Pré misto

Categorias RESPOSTAS

F % F % F % F % F %
Organizagéo didatica: projetos e 3 4,54 10 15,15 17 25,76 12 18,18 42 63,64

atividades extras
Modo de realizar o planejamento: 4 6,06 3 4,54 9 1364 8 12,12 24 36,36
diario, semanal, quinzenal
TOTAL 7 10,6 13 1969 26 39,39 20 30,3 66 100
N = 66

Com relacdo a dltima parte da questdo referente ao planejamento, constatamos,
pela tabela 20, que aparecem dois tipos de respostas baseadas em critérios diferentes. Uma
grande parte desses aspectos (63,64%) indicou que os professores organizam seu
planejamento predominantemente com projetos e atividades extras (no geral, de portugués e
Matematica). Concomitantemente, outras respostas relativas ao modo de realizar o
planejamento, ou seja, organizacdo em forma de diario, semandrio ou de quinze em quinze
dias (36,36%).

Com relagdo a cada pré, notamos que os professores dos prés II, III e misto se
preocuparam mais em mencionar a organizac¢do diddtica, enquanto os professores do pré I
equilibraram as informacgdes entre a organizacdo diddtica e a forma de realizar o
planejamento.

Em sintese, os professores se baseiam nos planos anuais, que sdo construidos no
comec¢o do ano e organizam durante o ano um planejamento mais sistemdtico em projetos e

atividades extras.
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4.2.4 As dificuldades de ensinar Matematica na Educacio Infantil: reflexos sobre a

formacao

Neste item apresentamos os dados referentes as dificuldades dos professores com
a Matemadtica e as falhas em sua formacdo inicial e continuada quanto a essa drea do
conhecimento.

A tabela 21 aponta o tipo de dificuldade dos professores.
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Tabela 21 - "Que tipo de dificuldade vocé encontra ao trabalhar conceitos matematicos na Educacéao Infantil?"
(questéo 14)

. . . . Pré
Categorias Prél Préll Pré il misto Total de respostas
1) Metodologia F % F % F % F % F %
Falta de material didatico pedagdgico,
jogos e brinquedos 0 0 4 606 3 454 6 9,1 13 19,7
Encontrar metodologia voltada para a
Educacao Infantil / Trabalhar diversificado 2 03 0 0 1 151 1 15 4 6,06
Trabalhar com jogos e brincadeiras 1 1,51 1 1,51 1 1,51 0 0 3 4,54
Trabalhar com materiais pedago6gicos 1 1,51 1 1,51 0 0 0 0 2 3,03
Falta de livros para a elaboragéo de
atividades 1 1,51 1 1,51 0 0 0 0 2 3,03
Subtotal 5 756 7 106 5 75 7 11 24 36,36
2) Dominar os conceitos
Numero 1 1,51 0 0 6 909 2 3 9 13,64
Conservacgéo / Classificagao / Seriagao 0 0 2 303 3 454 A1 1,5 6 9,09
Geometria (lateralidade / nogdo de
espago) 0 0 0 0 0 0 2 3 2 3,03
Dominar todos os conteddos no geral 0 0 0 0 1 1,51 0 0 1 1,51
Subtotal 1 1,51 2 303 10 151 5 76 18 27,27
3) Trabalhar com a diversidade
Diferenca na idade das criancas / Adequar
a idade da crianca 0 0 0 0 2 303 3 45 5 7,58
Os limites da crianga (de informacéo) 0 0 0 0 1 1,51 0 0 1 1,51
Subtotal 0 0 0 0 5 757 5 76 10 15,15
4) Relacionar com a vida e a situacoes-
problema
Planejar, pensar em situagdes problemas,
selecionar atividades diversificadas 0 0 0 0 2 303 1.5 3 4,54
Trabalhar situagées-problema 0 0 0 0 2 303 1 1,5 3 4,54
Relacionar a Matematica com a vida 0 0 1 1,51 0 0 1 1,5 2 3,03
Subtotal 0 0 1 1,51 4 6,06 3 4,5 8 12,11
5) Diferenciar a natureza da dificuldade
Diferenciar dificuldade de ap_rendizagem 1 1,51 2 303 0 0 0 0 3 454
de processo de aprendizagem
Subtotal 1 1,51 2 303 0 0 0 0 3 4,54
6) Nao tem dificuldade
Nao tenho muita dificuldade (ja tive, hoje
ndo tenho mais) 1 1,51 0 0 1 1,51 0 0 2 3,03
Subtotal 1 1,51 0 0 1 1,51 0 0 2 3,03
7) Registrar
Representagdo 0 0 1 1,51 0 0 0 0 1 1,51
Subtotal 0 0 1 1,51 0 0 0 0 1 1,51

TOTAL 8 121 13 197 25 288 20 27 66 100
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A tabela 21 mostra dificuldades de diversos géneros, o que possibilitou uma
organizagdo em categorias e subcategorias. Deste modo observamos, pela ordem de
freqiiéncia, que ha varios tipo de dificuldades relativas a metodologia (36,36%), ao dominio
de conceitos (27,77%), ao trabalho com a diversidade (15,15%), em relacionar a Matematica
com vida e a situacdes-problema (12,11%) e com o registro (1,51%).

Quanto as categorias relacionadas a metodologia, os professores apontam a falta
de material didédtico pedagégico (19,7%) em primeiro lugar. Em segundo, aparece a
dificuldade de encontrar metodologia voltada para a Educacdo Infantil e trabalhar
diversificado (6,06%). A terceira dificuldade mais mencionada quanto a metodologia é a de
trabalhar com jogos e brincadeiras. As outras dificuldades que aparecem sdo: trabalhar com
materiais pedagdgicos e a falta de livros para a elaboragdo de atividades.

Dentro da subcategoria dominar os conceitos, nimero € o conceito que se destaca
(13,64%) como contetido que os professores tem mais dificuldade de trabalhar na Educaco
Infantil. Em segundo lugar, aparece a conservacdo, classificagdo e geometria (9,09%. Em
terceiro, a geometria (3,03%). E minimo (1,51%) o nimero de respostas dos professores que
dizem que tem dificuldades com todos os contetidos.

Quanto a dificuldade de trabalhar com a diversidade, os professores apontam a
diferenca na idade das criangas, para a dificuldade em adequar as atividades a elas (7,58%).
Em segundo, aparece a dificuldade de trabalhar com as criancas com déficit de aprendizagem
(6,06%) e em terceiro com a falta de informagéo da crianca (1,51%).

Dentro da categoria relacionar a Matemadtica com a vida e as situagdes-problema,
os professores apontam duas primeiras dificuldades: planejar, pensar em situagdes-problema,
selecionar atividades diversificadas (4,54%) e trabalhar situagdes-problema (4,54%). Em
segundo lugar aparece a dificuldade de relacionar a Matemaética com a vida (3,03%).

Os professores mencionaram também, complexidade em diferenciar dificuldade e
aprendizagem de processo de aprendizagem (4,54%), a dificuldade de trabalhar registro com
as criancgas, e somente 3,03% das respostas dos professores indicam auséncia de dificuldades.

Sobre a especificidade de cada pré, notamos que os professores do pré I nédo
mencionaram dificuldades quanto relacionar a Matemadtica com a vida e com as situacodes-
problema, quanto ao trabalho com a diversidade e com a representagdo, a dificuldade que
mais se destacou foi encontrar metodologia voltada para a Educagdo Infantil e trabalhar

diversificado (3,03%).
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As dificuldades que se destacaram nas respostas dos professores do pré II foram
as referentes a metodologia; a que predominou foi a falta de material didatico pedagdgico,
jogos e brincadeiras (6,06%).

Para os professores do pré IIl, as maiores dificuldades estdo relacionadas ao
dominio do contetddo. A maior delas é referente ao nimero (9,09%) e dizem que ndo possuem
dificuldades no trabalho com o registro (representacdo), em diferenciar dificuldade de
aprendizagem com processo de aprendizagem, com a falta de livros para elaboracdo de
atividades, com o trabalho com jogos e brincadeiras, em relacionar a Matemadtica com a vida e
com o ensino da geometria.

Para os professores do pré misto, a maior dificuldade estd relacionada com a falta
de material didatico pedagdgico, jogos e brincadeiras (9,09%). A segunda maior dificuldade
foi o dominio dos contetddos e o trabalho com a diversidade. Os dados mostram que eles ndo
apresentam dificuldades em diferenciar a natureza da dificuldade da crianca e nem de
trabalhar o registro (representagéo).

Em sintese, as maiores dificuldades estdo relacionadas com a metodologia
(36,36%), com o dominio de conceitos (27,27%) e trabalhar com a diversidade (15,15%).
Quanto a especificidade de cada pré, notamos que os professores dos prés I, I e misto
possuem mais dificuldades com a metodologia e os do pré III com o dominio de conteudo,
especificamente niimero.

Na tabela 22 a seguir, apontamos os dados de todos os professores sobre o grau de
dificuldade de diversas ordens para se trabalhar Matematica na Educag@o Infantil. No anexo I

estdo as tabelas especificas de cada pré.
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Tabela 22 -"Enumere de 1 (maior) a 8 (menor), indicando a ordem de dificuldade para trabalhar Matematica na
Educacao Infantil:” (Questéo 15)

i o o o o o o ) o Valor

Dificuldades 12(x8) 22 (x7) 3? (x6) 4°(x5) 5%(x4) 6°(x3) 7°(x2) 8(x1) ponderado
Adequar a idade da 0
crianca 11 5 10 10 8 4 1 2 281 (12 lugar)
Escolher atividades 0
diversificadas 4 15 10 2 8 6 3 3 269 (2° lugar)
Trabalhar com
resolucao de 8 8 6 11 7 8 3 0 265 (32 lugar)
problemas
Trabalhar com 0
geometria 7 3 10 5 11 7 5 2 239 (42 lugar)
Trabalhar com o
representagdo 9 8 4 4 5 7 8 7 236 (5° lugar)
Dominar o conteudo 4 5 6 8 4 5 12 9 209 (62 lugar)
Planejar e avaliar 5 5 3 6 3 8 8 13 188 (72 lugar)
Trabalhar com jogos e 2 3 5 6 5 7 8 14 161 (82 lugar)

brincadeiras

A tabela 22 descreve os valores ponderados para cada categoria, permitindo notar
que as trés maiores dificuldades s@o: adequar a atividade a idade da crianca, escolher
atividades diversificadas e trabalhar com resolucdo de problemas. As tr€s menores
dificuldades foram: dominar o contetido, planejar e avaliar e trabalhar com jogos e
brincadeiras.

Quanto a especificidade de cada pré (tabelas em anexo I), ha variacdes nas
dificuldades. Para os professores do pré I, a maior dificuldade € trabalhar com resolucdo de
problemas. Para os professores do pré II, a maior dificuldade € dominar os contetddos. Para os
professores do pré IIl, adequar a atividade a idade da crianca ¢ a maior dificuldade. Para os
professores do pré misto a maior dificuldade é escolher atividades diversificadas. Das
dificuldades apontadas por cada pré, duas delas estdo no rol das maiores dificuldades de todos
os professores.

Em sintese, as dificuldades dos professores para trabalhar com Matemitica,
apontadas por essa questdo sdo, no geral, de natureza metodoldgica; somente os professores
do pré II apontam para o dominio do conteddo (anexo I).

A tabela 23 mostra uma avaliagdo feita pelos professores entrevistados, quanto a

sua formacdo inicial.
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Tabela 23 — "O que vocé acha que falta na sua formagao inicial para trabalhar melhor as atividades de
Matematica na Educacao Infantil?" (Questao 16 — parte A)

Categorias Prél Pré ll Pré il Pré misto  Total de respostas
F % F % F % F % F %
Mais estagios / atividades praticas /
trabalho com material concreto 2 3.7 3 5% 6 it 2037 22 40,74
Estudo sobre o qué e como ensinar
Matematica na Educagéo Infantil 0 0 3 5% 9 1667 4 7.4 16 29,63
Na Pedagogia faltou relacdo com a 0 0 2 3,7 2 3,7 2 3,7 6 11,11
pratica / relagéo teoria e pratica
Falta teoria / reflexdo / no magistério 0 0 0 0 3 5,55 2 3,7 5 9,26
falta aprofundamento
Na Pedagogia enfatizam muito o 0 0 1 1,85 1 1,85 1 1,85 3 5,55
Ensino Fundamental
Na Pedagogia poderia ser enfatizado 0 0 0 0 1 1,85 0 0 1 1,85
mais a Psicologia
Faltam professores que tenham 0 0 1 1,85 0 0 0 0 1 1,85
vivenciado a pratica da Ed. Infantil
TOTAL 2 37 10 185 22 40,73 20 37,02 54 100
N =54

Do total de respostas dadas pelos professores, notamos que seguindo eles, na
formacdo inicial faltaram mais estdgios, atividades praticas e trabalho com material concreto
(40,74%). Em segundo lugar, aparece a falta de estudo sobre o qué e como ensinar
Matematica na Educacdo Infantil (29,63%). Em terceiro, os dados apontam que no curso de
Pedagogia faltou a relagdo teoria e pratica (11,11%). Os pontos menos citados foram: falta
teoria, aprofundamento e reflexdo no curso de Magistério (9,26%), na Pedagogia se enfatiza
muito o Ensino Fundamental (5,55%), na Pedagogia poderia ser enfatizado mais a Psicologia
(1,85%) e faltam professores que atuam nos cursos de Magistério e Pedagogia que tenham
vivenciado a prética na Educacao Infantil (1,85%).

Quanto a especificidade de cada pré, no geral, esses professores apontaram as
faltas que apareceram com as maiores freqiiéncias no total, embora com varia¢des na ordem
de importancia. Os professores do pré I quase ndo avaliaram sua formacao inicial. Dos que
avaliaram, apontaram a falta de estdgios, atividades praticas e trabalho com material concreto.
Os professores do pré II destacaram duas grandes faltas: estagios, atividades praticas e estudo
sobre o0 qué e como ensinar Matematica na Educagao Infantil e em segundo lugar, apontaram
que no curso de Pedagogia faltou a relagdo teoria e pratica. Os professores do pré III
apontaram com maior freqiiéncia a falta de estudo sobre o qué e como ensinar Matemaética na
Educacdo Infantil, em seguida, apontaram a falta de atividades priticas e estagios e em

terceiro apontaram a falta de teoria, aprofundamento e reflexdo no curso do Magistério. Por
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fim, os professores do pré misto apontaram, de forma mais acentuada, a falta de atividades
praticas.

Em sintese, a falta de estdgios, atividades praticas, trabalho com material
concreto, estudo sobre o qué e como trabalhar Matematica na Educacio Infantil e a falta de
relacdo teoria e pratica no curso de Pedagogia sdo os pontos que, segundo os professores,
faltaram em sua formacio inicial (72,48%), com pequenas variacdes de freqii€ncia entre as
trés primeiras categorias.

Por fim, a tabela 24 mostra como os professores avaliam sua formacio

continuada.

Tabela 24 - "O que vocé acha que falta na sua formagao continuada para trabalhar melhor as atividades de
Matematica na Educacao Infantil?" (Questao 16 — parte B)

Total de
Categorias Pré | Préll Preé lil Pré misto  respostas
F % F % F % F % F %

Cursos ( da SEDUC / palestras) 1 1,41 4 5,63 5 7,04 4 5,63 14 19,72
Oficinas (préaticas, atividades praticas) 1 1,41 4 5,63 5 7,04 3 4,22 13 18,31
gurso_s (tedricos / praticos) longa 0 0 3 420 5 7.04 4 563 12 16.9

uragéao

Cu(sos praticos de longa duragdo 5 282 5 282 4 5.63 5 282 10 14,08
(acima de 30h)

Fazer pés-graduacéo Latu Senso 0 0 1 1,41 3 4,22 1 1,41 5 7,04
Capacitagdes em servigo ( HTPC) 1 1,41 1 1,41 0 0 2 2,82 4 5,63
Fazer Pedagogia 1 1,41 0 0 3 4,22 0 0 4 5,63
Tempo para pesquisar e fazer cursos 0 0 1 1,41 1 1,41 0 0 2 2,82
Mini-cursos sobre geometria 1 1,41 0 0 0 0 1 1,41 2 2,82
Currlqulo especifico para a Educagéao 1 1.41 1 1.41 0 0 0 0 5 2.82
Infantil

Estudo mais aprofundado que amplie

o conhecimento (Grupo de estudo) 0 0 0 0 1 1,41 1 1,41 2 2,82
Falta uma busca pessoal minha 0 0 0 0 0 0 1 1,41 1 1,4

TOTAL 8 1128 17 2394 27 33801 19 2676 71 100

N=71

Do total de justificativas notamos que para esse grupo de professores, o que falta
na formacgdo continuada em servico s@o cursos da Secretaria da Educacio (19,72%), oficinas

com atividades praticas (18,31%) e cursos tedricos e praticos de longa duragio (16,9%).
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Em relacdo a cada pré, os professores do pré I apontaram, primeiramente, a
necessidade de cursos praticos de longa duragdo. Os professores do pré Il apontaram a
necessidade de cursos oferecidos pela Seduc e oficinas praticas. Os professores do pré III a
necessidade de cursos oferecidos pela Seduc, oficinas praticas e cursos tedricos e praticos. Por
fim, os professores do pré misto apontaram a necessidade de cursos da Seduc e cursos
tedricos e praticos de longa duragdo.

Em sintese, as necessidades dos professores para a formacdo continuada sio de
cardter pritico como: oficinas praticas, cursos praticos e cursos tedricos e praticos nas
capacitagdes em servico. No geral, as necessidades dos professores de cada pré sdo as

mesmas, o que muda é pequena variagcdo na freqii€ncia entre elas.

4.3 Dados dos orientadores pedagogicos

As tabelas que serdo descritas a seguir sdo referentes aos dados dos orientadores
pedagdgicos, que indicaram a distribuicao de freqiiéncia das respostas do grupo pesquisado da
rede municipal de Educacdo Infantil de Presidente Prudente/SP, referentes as tabulacdes dos
dados obtidos nas questdes do roteiro de entrevista™.

As tabelas ndo correspondem a ordem das questdes realizadas nas entrevistas,
tendo em vista a organizag@o dos dados em cinco categorias maiores que vao indicar:

e aconcepg¢do de Educagdo Infantil dos orientadores pedagdgicos;

e como os orientadores pedagdgicos avaliam o trabalho dos professores;

e a Matemdtica na Educacdo Infantil segundo os orientadores pedagdgicos;

e como € o trabalho de orientacdo geral e como € a orientacdo de Matematica;

e agdificuldades e a sistematica de orientagao.

¥ Ha questdes que exigiram mais de uma tabela, pois numa mesma questdo havia de duas a trés perguntas,
referentes ao mesmo assunto. Nas tabelas, hd uma variagdo no total, pois em muitas delas estamos trabalhando
com o total de respostas e ndo com o total de sujeitos (17 orientadores pedagdgicos), em cada tabela haverd um
“N” que indicard o total.
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4.3.1 A Educacao Infantil na concepcio do grupo de orientadores pedagégicos

pesquisados

A tabela 25 apresenta dados conforme a concepcdo de Educagdo Infantil que os

orientadores pedagdgicos possuem.

Tabela 25 - " Vocé acha que é importante para a crianca freqiientar a Educagao Infantil ou
ela deve ser opcional? Qual é a finalidade da Educacéo Infantil para vocé? (Questao 1)

Categorias F %
Desenvolve a socializagéo / interagao 12 26,67
Deslenvolve todas as dimensdes (cognitivo, motor, 11 24,44
afetivo...)
Desenvolve situagdes pedagdgicas,
sistematizadas, desenvolve o aspecto cognitivo e 6 13,33
alfabetiza
Prepara para o Ensino Fundamental 5 11,11
Desenvolve a autonomia, trabalha o egocentrismo 4 8,89
Brincar 4 8,89
E importante fregiientar em periodo parcial 3 6,67

TOTAL 45 100

N =45

Do total de justificativas notamos que a primeira categoria que se destaca as
respostas dos orientadores pedagédgicos sobre a finalidade da Educacdo Infantil é o
desenvolvimento da socializacdo (26,67%). Em segundo lugar, aparece o desenvolvimento de
todas as dimensdes da crianca (cognitivo, motor, afetivo, entre outras) correspondendo a
24,44% das respostas. Em terceiro, os orientadores apontam como finalidade da Educacio
Infantil, o desenvolvimento de situacdes pedagdgicas sistematizadas, as quais desenvolve a
dimensdo cognitiva da crianga e a alfabetiza (13,33%). Os outros pontos, com menor
freqii€ncia, mencionados pelos orientadores foram: a Educacdo Infantil prepara para o Ensino
Fundamental (11,11%), desenvolve autonomia e trabalha o egocentrismo da crianga (8,89%),
é espaco para brincar (8,89%) e € importante e mais proveitosa em periodo parcial (6,67%).

Em sintese, as idéias que norteiam as concepgdes dos orientadores pedagogicos,

quanto a finalidade da Educagdo Infantil, sdo as que dizem respeito ao desenvolvimento de
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todas as dimensdes da crianca, com destaque para a socializagdo e para a drea cognitiva da
crianga (64,44 %).
A tabela 26 aponta o que, segundo os orientadores pedagdgicos, deve ser

trabalhado na Educagdo Infantil com criancas de 4 a 6 anos.

Tabela 26 - "O que vocé considera que deve ser trabalhado com as criangas na
Educacao Infantil? De tudo isso, o que é mais importante?" (Questao 2)

Categorias F %

Conteudos das areas especificas (Matematica,
Portugués, Ciéncias, Histéria, Geografia, Educagdo 15 24,19
Artistica e Educagao Fisica)

Recreacéo (jogos e brincadeiras) 15 24,19

Comportamento social e afetivo (socializagao,

regras, limites, autonomia, respeito e valores) 14 22,58
Habilidades cognitivas (coordenag¢éo motora, 9 1452
lateralidade, movimento, equilibrio) ’
Diferentes linguagens (musica, teatro, artes, 9 1452
histérias, artes visuais, danga) ’
TOTAL 62 100

N =62

Nesse caso, aparecem dois pontos importantes com a mesma freqiiéncia: os
contetdos das areas especificas do conhecimento (24,19%), e o uso da recreacio (24,19%). A
segunda idéia que aparece € o ensino de valores, comportamento social e o desenvolvimento
afetivo (22,58%). Em terceiro, mencionam o ensino das habilidades cognitivas (14,52%) e por
fim, o ensino e o desenvolvimento de diferentes linguagens (14,52%).

Em sintese, as idéias que predominam na concepgédo dos orientadores pedagdgicos
quanto ao que € mais importante de ser ensinado, sdo os conteidos das dreas especificas do
conhecimento, o comportamento social e o desenvolvimento da afetividade através de jogos e
brincadeiras (70,96%). Podemos inferir que a categoria recreacdo, corresponde tanto a um
conteido, como o ensino propriamente dito dos jogos e das brincadeiras, como uma forma
metodoldgica de desenvolver a socializacdo e a afetividade da crianca bem como os
conteudos especificos de cada drea do conhecimento. Os professores parecem entender que a

recreacdo € importante, mas ndo pode ser colocada como finalidade da Educagéo Infantil.
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4.3.2 Como os orientadores pedagogicos avaliam o trabalho dos professores

Nesse item apresentamos a visdo dos orientadores quanto ao trabalho docente. Na
tabela 27 estdo as respostas dos orientadores pedagdgicos sobre o trabalho dos professores

frente as finalidades da Educacdo Infantil.

Tabela 27 - "Da sua experiéncia como
orientadora pedagdgica, vocé acha que, no
geral, os professores trabalham para cumprir
essa finalidade que vocé apontou na primeira
questdo?" (Questédo 3 — parte A)

Categorias F %
Sim 6 35,29
Em parte 9 52,94
Nao 2 11,76
TOTAL 17 100
N=17

Segundo pouco mais da metade do total dos orientadores, os professores
trabalham em parte para cumprir a finalidade da Educacdo Infantil apontada na primeira
questdo (52,94%). Em seguida, 35,29% dos orientadores afirmaram que os professores
cumprem a finalidade e 11,76% deles disseram que os professores ndo cumprem.

Na tabela 28 aparecem as justificativas, dadas pelos orientadores pedagdgicos,
para o fato dos professores cumprirem, ndo cumprirem ou cumprirem parcialmente a

finalidade da Educacdo Infantil.
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Tabela 28 - "Quais indicadores vocé tem disso?" (Questdo 3 — parte B)
Categorias F %

Categorias para o "SIM"

Os professores ensinam e favorecem a educagéo formal em todas suas

dimensdes (cumprem o curriculo e o planejamento em todas as suas 7 24,14
dimensdes)

Pela interagéo que os professores mantém com as criangas 2 6,9
Pelo compromisso dos professores 1 3,45
Subtotal 10 34,49

Categorias para o "EM PARTE"

N&o se conscientizam da importancia do brincar 3 10,34
Falta intencionalidade por parte do professor 3 10,34
O professor se preocupa s6 com a alfabetizagéo 2 6,9
N&o se conscientizam da importancia da socializagdo 1 3,45
Faltam cursos e material pedagégico 1 3,45
Os professores ndo aderem as reflexdes realizadas em H.T.P.C. 1 3,45
Os pais ndo colaboram com o processo de ensino de aprendizagem 1 3,45
Subtotal 12 41,38
Categorias para o "NAO"
Né&o trabalham bem o ludico 3 10,34
N&o aproveitam espagos fora da sala de aula 2 6,9
Enfatizam muito a alfabetizagdo 1 3,45
Trabalham atividades soltas (sem sentido) 1 3,45
Subtotal 7 24,14
TOTAL 29 100

N=29

No total de justificativas, percebemos que para os orientadores que disseram que
os professores cumprem em parte, primeiramente os professores ndo se conscientizam da
importancia do brincar (10,34%) e falta a intencionalidade no geral, por parte do professor
(10,34%) e muitos deles se preocupam em s6 alfabetizar (6,9%).

Dos orientadores que responderam que os professores trabalham para cumprir a
finalidade, justificaram que estes ensinam e favorecem a educacdo formal em todas as
dimensdes do curriculo (24,14%).

Dos orientadores que afirmaram que os professores ndo trabalham para cumprir a
finalidade da educacdo, justificaram que estes ndo trabalham bem o lidico (10,34%) e ndo
aproveitam espacos fora da sala de aula (6,9%).

Em sintese, as justificativas em comum entre os professores que cumprem em
parte ou ndo cumprem, os orientadores citam a falta do trabalho com o lddico, o que aponta

para outros pontos criticos, a falta de intencionalidade do professores e a dificuldade de
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trabalhar em outros espagos fora da sala de aula. Quanto aos professores que cumprem a
finalidade da educacio, os orientadores, mencionam o cumprimento do curriculo, o ensino de
areas especificas do conhecimento por parte dos professores, e poucos citam a questdo da
socializacdo e interacdo tdo abordada por eles na primeira questio, além do desenvolvimento
de outras dimensdes da crianca, ndo s6 o cognitivo.

A tabela 29 mostra, segundo os orientadores pedagdgicos, o que os professores

mais valorizam ensinar.

Tabela 29 - " O que os professores mais valorizam ensinar?"
(Questao 4 — parte A)

Categorias F %

Alfabetizag_éo (leitura, escrita, 14 66,66
literatura, linguagem oral)

Matematica 2 9,52
Recreacéo (jogos e brincadeiras) 2 9,52
Socializagéo (regras e limites) 2 9,52
Conceitos tedricos 1 4,76

TOTAL 21 100
N=21

Do total de justificativas, notamos predominantemente, o trabalho com
alfabetizacdo direcionado a aquisi¢do da linguagem oral e escrita (66,66%) como aquilo que
os professores mais valorizam ensinar. Com pouca freqii€ncia os orientadores mencionaram a
Matematica, a recreagdo e a socializacdo com 9,52% cada.

Em sintese, o conteido que os professores mais valorizam ensinar na Educacdo
Infantil, segundo os orientadores pedagdgicos, € a alfabetizacdo direcionada a linguagem oral
e escrita.

Na tabela 30, os orientadores justificam por que os professores enfatizam a

alfabetizacao.
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Tabela 30 - Justificativas da categoria: alfabetizacao.
(Questao 4)

Categorias F %

Pela cobranca dos pais, criangas e
; 9 45
professores do Ensino Fundamental

Pela exigéncia da Seduc 8 40
Enfatiza-se mais no pré Il 1 5
Por ser um conhecimento mais 1 5

valorizado pelo professor

Ela é o ponto de partida para se
trabalhar outras areas do 1 5
conhecimento

TOTAL 20 100

N=20

As respostas que predominam quanto as justificativas dos professores sobre a
&nfase da alfabetizacdo, estdo ligadas predominantemente as cobrancas dos pais, criangas e
professores do Ensino Fundamental (45%) e as exigéncias da Secretaria da Educacdo (40%).
Com menos freqiiéncia aparecem justificativas que dizem respeito a énfase da alfabetizacio
no pré III (5%), a valorizacdo da alfabetizacdo por parte do professor (5%) e por ser uma area
que interage com todas as outras (5%).

Em sintese, segundo os orientadores, as justificativas para se trabalhar mais a
alfabetizacdo estdo ligadas, sobretudo, as exigéncias dos pais, criangas, professores das séries
inicial do Ensino Fundamental e da Secretaria da Educag@o do municipio (85%).

Em seguida, apontamos, na tabela 31, dados que mostram a impressdo dos

orientadores quanto a metodologia de trabalho dos professores.
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Tabela 31 - "Como tem sido, no geral, a metodologia de trabalho dos professores?" (Questéao 5 —
parte A)

Categorias F %

Atividades tradicionais

Atividades mimeografadas, apostilas, copias 13 19,4
Atividades de transmiss&o de conhecimentos 3 4,48
Silabagéo (decorar alfabeto) 3 4,48
Trabalham muito sé no coletivo (todas as criangas fazendo as mesmas 5 298
atividades) ’

Excesso de ordem e disciplina 2 2,98
Ficam muito em sala de aula 2 2,98
Ha poucas atividades realizadas pelas criangas (poucas atividades 5 598
espontaneas) ’

As criangas ndo tém opcao de escolha 1 1,49
Dialogam pouco com as criangas (ndo faz roda da conversa) 1 1,49
Subtotal 29 43,26

Atividades construtivistas

Parte-se do conhecimento e interesse da crianga, valoriza seu saber e explora

suas capacidades (criatividade) / respeita o ritmo da crianga 7 10,44
Trabalha-se por projetos 6 8,95
Respeita a atividade da crianga: ela escolha e realiza 5 7,43
Trabalha-se no concreto 4 5,97
Ha diadlogo permanente (roda da conversa - ouve-se a crianga) 4 5,97
Trabalha-se em grupos 3 4,48
Utiliza-se o ltdico (musicas, brincadeiras) 3 4,48
Professor planeja junto a crianga / Professor mediador e questionador 3 4,48
Uso de literatura infantil 2 2,98
Trabalha-se diversificado (por cantos) 1 1,49
Subtotal 38 56,67
TOTAL 67 100

N =67

Dos procedimentos tradicionais que os professores utilizam, a que mais se
destacou foi o excesso de atividades mimeografadas, uso de apostilas e cépias (19,40%). Em
seguida, aparecem as atividades dos professores realizadas por transmissdo de conhecimentos
(4,48%) e a utilizacdo do método da silabacdo e a memorizagdo para alfabetizar (4,48%). Em
terceiro lugar, aparece o excesso de trabalho no coletivo (2,98%), de ordem e disciplina
(2,98%), de tempo destinado a sala de aula (2,98%) e poucas atividades realizadas pelas
criangas (2,98%). Com pouca freqii€ncia, aparecem a falta de escolhas das criangas (1,49%) e
a falta de didlogo com as mesmas (1,49%).

Quanto as atividades construtivistas, notamos que os professores mencionam mais

atitudes e posturas. A primeira delas é que se parte do conhecimento e interesse da crianga,
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valoriza seu saber e explora suas capacidades (10,44%). Em seguida, aparece trabalho por
projetos (8,95%) como uma das formas dos professores trabalharem o construtivismo. Em
terceiro aparece o respeito pelas escolhas e atividades das criangas (7,43%). As outras
posturas que aparecem sdo: o trabalho com o concreto (5,97%); o didlogo permanente, muitas
vezes chamado de roda da conversa (5,97%); trabalho em grupos (4,48%); trabalho com o
lidico (4,48%); o professor planeja juntamente com as criangas (4,48%); uso da literatura
infantil (2,98%) e o trabalho diversificado, por cantos (1,49%).

Todas essas atividades, tidas como tradicionais e construtivistas, ndao sdo
excludentes, cada professor realiza mais de uma atitude mencionada. Por exemplo, os
professores “trabalham com a metodologia de projetos e apostila (predominantemente
tradicional)” (Fala de um orientador pedagdgico).

Em sintese, as atitudes que predominam sdo o uso excessivo de atividades
mimeografadas, apostilas e cdpias e o trabalho por projetos partindo-se do conhecimento e
interesse da criancga.

A tabela 32 mostra como os orientadores avaliam essas atitudes metodoldgicas

dos professores.

Tabela 32 - "Como vocé avalia isso?" (Questao 5 — parte B)

Categorias F %
O trabalho tem alcangado étimos resultados com uma metodologia "mesclada” 6 35,29
Os proqu;ores ainda estao em processo de mudanga (do tradicional para o 4 2353
construtivismo) )
Alguns professores tem medo de mudar / Ndo tém clareza sobre a 3 17.65

necessidade de para qué e por qué ensinar.

Essa metodologia "mesclada" é boa, mas me preocupo com as criangas de 12
a 42 série que tém dificuldades de aprendizagem, penso que aqui alguma 1 5,88
coisa esta errada, mas ainda nao sei dizer o qué.

A metodologia tradicional é muito ruim 1 5,88
O ludico é pouco trabalhado 1 5,88
Nao respondeu 1 5,88
TOTAL 17 100

N=17

Do total de orientadores entrevistados, 35,29% deles afirmam que o trabalho com
essa metodologia “mesclada” tem alcangado 6timos resultados. Em seguida, alguns deles
(25,53%), afirmam que os professores ainda estdo em processo de mudanga (do tradicional
para o construtivista). Outros orientadores mostram que alguns professores t€m medo de

mudar pois ndo tém clareza da necessidade do para qué e do por qué ensinar (17,65%). As
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respostas dos orientadores com pouca freqiiéncia foram: a metodologia “mesclada” é boa, mas
ha faltam que refletem no ensino fundamental (5,88%), a metodologia tradicional é muito
ruim (5,88%) e que diante dessas atitudes dos professores o lddico é pouco trabalhado
(5,88%). Um professor do grupo ndo deu seu parecer quanto a metodologia de trabalho dos
professores.

Em sintese, os orientadores avaliam que a metodologia “mesclada” traz bons
resultados, que os professores estdo em processo de mudanga (do tradicional para o

construtivismo), no entanto, ha professores resistentes a2 mudancas.

4.3.3 A Matematica na Educacao Infantil: a visao dos orientadores pedagogicos

Neste item apresentamos os dados sobre a importincia da Matematica na
Educacdo Infantil, segundo os orientadores pedagdgicos, sobre o ensino da Matemadtica nos
diferentes prés, sobre a visdo que os orientadores tém dos professores, da importancia da
Matematica e a opinido dos orientadores sobre os momentos em que os professores devem
trabalhar a Matemadtica.

A tabela a seguir apresenta dados relativos a importincia da Matemadtica na

Educacio Infantil.

Tabela 33 - "Vocé acha importante ensinar Matematica na
Educacao Infantil? Por qué?" (Questao 6)

Categorias F %

Para dar subsidio para a vida fora da
escola (Matematica para o dia-a-dia,
ajuda a compreender melhor a
realidade)

16 61,54

Contribui para a construgdo da
autonomia, independéncia (facilita a 5 19,23
vida, instrumentaliza a crianga)

Ajuda a compreender a Matematica

no Ensino Fundamental 3 11,54
Desenvolve o raciocinio l6gico 2 7,69
TOTAL 21 100

N=21

Todos os orientadores afirmaram que € importante ensinar Matemadtica na

Educacio Infantil e justificam com quatro motivos. O que mais se destaca é que a Matematica
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da subsidios para compreender a vida no dia-a-dia (61,54%). A segunda idéia € que a
Matematica contribui para a constru¢do da autonomia e independéncia da crianca (19,23%). A
terceira, é que ela ajuda a compreender a Matematica no Ensino Fundamental (11,54%). Por
fim, afirmam que ensinar Matematica na Educac@o Infantil € importante, pois desenvolve o
raciocinio légico.

Em sintese, na vis@o dos orientadores pedagdgicos, ensinar Matemadtica na
Educacdo Infantil é importante, pois oferece subsidios para a crianga compreender melhor a
realidade, contribuindo para a construcio de sua autonomia e independéncia (80,77%).

Na tabela 34, os dados mostram se os orientadores acham que deve haver

diferenca no ensino de Matemitica entre os prés.

Tabela 34 - "Vocé acha que deve haver diferenca no ensino
de Matematica para criancas de pré I, Il e lI? (Questao 7 -

parte A)
Categorias F %
Em parte 11 64,71
SIM 6 35,29
TOTAL 17 100,00
N=17

Mais da metade dos orientadores (64,71%), afirmou que ha diferencas em parte,
no ensino de Matemdtica para as criancas de 4, 5 e 6 anos. No entanto, 35,29% delas
afirmaram que hé diferenca.

Na tabela 35 hd as justificativas dos orientadores sobre a diferenca e a diferenca

parcial do ensino de Matemdtica nos diferentes prés.

N
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Tabela 35 - "Em qué? Por qué? (Questao 7 — parte B)

Categorias F %
Categorias para o "Em PARTE"

Os contelidos sdo os mesmos, mas o nivel de dificuldade e abstragéo é diferente 10 15,87
Aumenta-se o grau de dificuldade, de complexidade, devido a maturidade da crianga e 9 14.29
suas experiéncias anteriores ’
No pré | tém atividades mais concretas, trabalha-se mais com o ludico, sem a 9 14.29
preocupagao em sistematizar os conteldos; as criangas nao lidam com abstragdes. ’
No pré Ill as atividades sdo mais abstratas, ha sistematizagdo dos conceitos e nogoes, 8 127
situagdes-problema, registro e continhas. ’
No pré Il hd uma fase intermediaria, h& trabalho com o ludico, mas se aprofunda um 4 6.35

pouco nas nogdes.
Subtotal 40 63,5
Categorias para o "SIM"

No pré | exige-se um trabalho mais concreto, mais lidico, com musicas, movimento,

dramatizagdo 6 9.52
No pré~lll visa-se _rr)ais o] abstrgto, situ_agées-_problema, as criangas desse pré tém 6 952
condi¢des de codificar, de registrar, sistematizar, fazer continhas. ’
No pré Il trabalha-se o concreto e avanga na compreensao do nimero 4 6,35
I;m cgda eta}pal a crianga tem um nivel de aprendizado (a idade e a compreensao do que 4 6.35
é ensinado é diferente) ’
Na metodologia (na maneira de propor a atividade) 2 3,17
No grau de dificuldade 1 1,59
Subtotal 23 36,5
TOTAL 63 100

N =63

Das justificativas do “em parte”, notamos que os orientadores alegam que o0s
conteuidos sdo os mesmos (15,87%). Em seguida, afirmam que entre os prés, aumenta-se o
grau de dificuldade das atividades, de complexidade devido a maturidade da crianga e suas
experiéncias anteriores (14,29%). Em terceiro, os orientadores reforcam a diferenca
metodolégica dizendo que no pré I tem mais atividades concretas, trabalha-se mais com o
lddico, sem a preocupacdo em sistematizar os conteddos, pois as criancas ndo lidam com
abstragdes. As justificativas seguintes complementaram a idéia da diferenca metodoldgica,
afirmando que no pré III as atividades sdo mais abstratas, hé sistematizacdo dos conceitos e
nogdes, situagdes-problema, registro e continhas (12,7) e, por fim, no pré II hd uma fase
intermedidria, ha trabalho com o lidico, mas se aprofunda um pouco nas nog¢des.

Das justificativas para o “sim”, destacamos primeiramente, a diferenca no ensino
no pré I e III. No pré I exige-se um trabalho mais concreto, mais lidico, com musicas,
movimento e dramatizacdo (9,52%) e no pré III visa-se mais o abstrato, situagdes-problema,
as criangas desse pré tém condi¢des de codificar, registrar, sistematizar e fazer continhas

(9,52%). Em seguida, apontam que no pré II trabalha-se o concreto e avanga na compreensio
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do ntimero (6,35%). As outras justificativas mostram que em cada etapa a crianga tem um
nivel de aprendizado (6,35%), que ha diferenca na maneira metodolégica de propor a
atividade nos prés (3,17%) e no grau de dificuldade (1,59%).

Em sintese, notamos que sdo semelhantes as justificativas do “sim” e a das “em
parte”, quanto a questdo metodoldgica, na forma de aprofundar os conceitos, destacando
principalmente a diferenca entre o pré I e III, apontando a possibilidade das criancas do pré 11
realizarem mais abstracdes. A Unica categoria que difere é a que os orientadores responderam
“em parte”, acrescentando que os contetidos sao 0s mesmos.

A tabela a seguir mostra se os orientadores percebem que os professores

consideram o ensino da Matemaética importante.

Tabela 36 - "Vocé acha que os professores consideram o
ensino da Matematica importante na Educacao Infantil?"
(Questao 8 — parte A)

Categorias F %

SIM 10 58,82

Em parte (sim com ressalvas) 7 41,18
TOTAL 17 100

N=17

Do total de orientadores, notamos que 58,82% deles percebem que os professores
consideram o ensino da Matematica importante e 41,48% afirmam que os professores
consideram em parte, o ensino da Matemadtica importante.

As justificativas dos orientadores que responderam sim e em parte estdo descritas

na tabela 37.
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Tabela 37 - "Que indicativos vocé tem disso?" (Questédo 8 — parte B)

Categorias F %
Categorias para o "SIM"

Os professores trabalham Matematica nas atividades extra-classe e tém intencionalidade

nas atividades de rotina (fila, brincadeiras, Educacao Fisica, votagao). 7 21,87
Os professores trabalham Matematica nas atividades de registro 5 15,62
Pelos questionamentos de ordem numérica que os professores fazem as criangas 4 12,5
A grade curricular privilegia um maior nimero de horas aula para Matematica 3 9,37
Os professores trabalham, no geral, todas as nogdes e contelidos matematicos 2 6,25
Os professores trabalham ndmero 2 6,25
Subtotal 23 71,86
Categorias para o "EM PARTE"

Nem todos os _pr_ofessores trabalham conscientemente as atividades de rotina (fila, 4 125
chamada, refeigoes) ’

Os professores trabalham mais a identificagédo e a codificagdo dos numerais 2 6,25
E a segunda area mais importante depois do Portugués 1 3,13
Perde-se momentos bons de aprendizagem restringindo-se as atividades mimeografadas 1 3,13
N&o vejo preocupagdo com a Matematica no Pré | 1 3,13
Subtotal 9 28,14

TOTAL 32 100

N=32

Os orientadores que afirmaram que os professores consideram o ensino da
Matemadtica importante, justificaram que estes trabalham Matematica nas atividades extra-
classe e tém intencionalidade nas atividades de rotina (21,87%). Em segundo lugar, apontam
que os professores trabalham Matemdtica nas atividades de registro (15,62%). Em terceiro,
percebem os indicativos pelos questionamentos de ordem numérica que eles fazem as
criangas. As outras justificativas mencionadas pelos orientadores foram: que a grade
curricular privilegia um maior nimero de hora-aula para Matemdtica (9,37%), que os
professores trabalham, no geral, todas as nocdes e conteidos matemadticos (6,25%) e que
trabalham especificamente o niimero (6,25%).

Quanto as justificativas dos orientadores que responderam em parte, a que
prevalece é que nem todos os professores trabalham conscientemente as atividades de rotina
(12,5%), outros alertam que os professores trabalham mais a identificacéo e a codificagdo dos
numerais (6,25%). Por fim, as categorias que obtiveram pouco freqii€ncia, indicaram que a
Matematica € a segunda drea mais importante, depois do Portugués (3,13%), perde-se
momentos bons de aprendizagem restringindo-se as atividades mimeografadas (3,13), e que a

orientadora ndo v€ a preocupagdo com a Matemdtica no Pré I (3,13%).
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Em sintese, segundo os orientadores, os professores tém procurado trabalhar
Matematica nas atividades extra-classe, de rotina e de registro (37,49%), no entanto, nem
todos os professores trabalham conscientemente as atividades de rotina e intensificam mais o
trabalho com os numerais (18,75%).

Na tabela 38 sdo apresentados os dados referentes aos momentos, que segundo 0s

orientadores, deve se trabalhar a Matematica.

Tabela 38 — "Em que momentos os professores devem trabalhar a Matematica?"
(Questao 9 — parte A)

Categorias F %

Recreagdo (jogos, brincadeiras, quiosque, casinha,
brinquedoteca, biblioteca, parede de azulejo, varanda, parque, 25 31,25
tanque de areia)

Roda (calendério, contagem das criangas) 15 18,75
Atividades de registro (em sala) 15 18,75
Situagdes da rotina (fila, alimentagéo, banho, escovagéo) 10 12,5
Educagéo Fisica 10 12,5
Video 5 6,25

TOTAL 80 100
N =80

Do total de respostas, podemos notar primeiramente, que os orientadores apontam
a recreacdo como um meio para se trabalhar a Matematica (31,25%). Em segundo lugar,
apontam a roda (18,75%) e as atividades de registro (18,75%). Em terceiro, aparecem as
situagdes da rotina (12,5%) e a Educacdo Fisica (12,5%). Por fim, mencionam o video
(6,25%).

Em sintese, para os orientadores, os professores devem, sobretudo, trabalhar a
Matematica em situacdes informais, como na recreacio e na roda, e num segundo momento,
nas atividades de registro.

Na tabela 39 estdo apontados os dados sobre o tempo destinado a cada categoria

da tabela anterior.



Tabela 39 - "Quanto tempo do dia e da semana os professores trabalham a Matematica?" (Questédo 9 —

parte B)

Tempo do
dia e da
semana

Categorias

Atividades
de registro

Roda

Educacao
Fisica

Parque

Video

Situacoes
do
cotidiano

Recreagao TOTAL

F

Todos os
diasde 10 a
30 min.

Todos os
dias de 40 a
60 min.

3 vezes por
semana de
10 a 30 min.

3 vezes por
semana de
40 a 60 min.

2 vezes por
semana de
40 a 60 min.

1 vez por
semana de
40 a 60 min.

Nao
definiram
Nem todos
fazem, nao
tem

10

41

TOTAL

17

17

17

17

17
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atividades ocorrem. As atividades de registro ocorrem, de duas vezes por semana a cinco dias
na semana. J4 o trabalho em roda é mais concentrado todos os dias da semana. As atividades na
Educacdo Fisica sdo realizadas, predominantemente, duas vezes por semana, de 40 a 60
minutos. Nessa tabela, dividimos o tempo do parque e das atividades de recreacdo, pois foi
dessa forma que os orientadores dividiram o tempo; ha o hordrio do parque e o hordrio da
recreagdo com jogos, brincadeiras no quiosque, casinha, brinquedoteca, parede de azulejo e
varanda. As atividades no parque e de recreacdo, no geral, ocorrem de duas vezes por semana
a uma vez por semana de 40 a 60 minutos. As atividades no video ocorrem predominantemente

uma vez por semana de 40 a 60 minutos e as situagdes do cotidiano como fila, alimentacao,

banho e escovagdo ocorrem todos os dias de 10 a 30 minutos.

140

Os dados dessa tabela mostram uma grande variagdo de tempo em que as
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Em termos de quantidade de horas destinadas para cada momento na semana,
notamos que é reservado para a roda o maior tempo, aproximadamente 33 horas e 33 minutos
na semana, por todos os professores. Em segundo lugar, ficam as atividades de registro, com
aproximadamente 26 horas e 33 minutos. Em terceiro, as atividades de recreac@o, com 22 horas
e 50 minutos. Em seguida, as atividades no parque (19 horas e 17 minutos), na Educagao Fisica
(17 horas e 50 minutos), nas situagdes do cotidiano (17 horas e 6 minutos) e, por fim, o video
(4 horas e 17 minutos).

Em sintese, como a roda € realizada no geral em sala de aula, as atividades que os
professores mais trabalham Matematica s@o realizadas em sala de aula, no momento da roda da

conversa e com as atividades de registro.

4.3.4 Como é o trabalho de orientacio geral

Neste item apresentamos dados que indicardo a sistemadtica geral de orientacdo
pedagbgica realizada nas unidades de Educacdo Infantil, bem com o tipo de orientagdo
oferecida, os temas abordados e discutidos e, por fim, o tipo de capacitacdo e fundamentos
que o orientador tem para exercer a fungao.

Com relagdo a sistemdtica geral de orientagdo, constatamos que todas as
orientadoras entrevistadas realizam o HTPC uma vez por semana, de 3 a 4 horas (3 horas para
o professor que trabalha os dois periodos e 4 horas para o professor que trabalha um periodo).
Esse tempo € organizado, no geral, metade para planejamentos do professor e a outra metade
para atividades de estudos coletivos. Ndo hé orienta¢do individual sistemética, ela ocorre,
apenas, quando necessdria. As orientadoras visitam as salas de aula quase que diariamente,
mas ndo de forma sistematica, mesmo havendo uma proposta da Seduc para que essas visitas
sejam sistemdticas, com objetivos e ficha de avaliacdo. Uma, das dezessete orientadoras,
mencionou que toda semana, durante o HTPC realiza atividades praticas com os professores.
As orientadoras afirmaram ainda que, uma vez por semana, no momento do estudo coletivo,
ha troca de experiéncia; no entanto, essa postura ndo é uninime em todas as institui¢des de

Educacio Infantil, conforme vemos na tabela 40.
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Tabela 40 - "Qual é a sistematica geral de orientacao que
vocé adota?" sobre a categoria "troca de experiéncia".
( Questao 10)

Categorias F %
Nao realizam 10 58,82
Realizam 7 41,18
TOTAL 17 100

Quanto ao momento de troca de experiéncia no HTPC, notamos que mais da
metade dos orientadores (58,82%) nao realiza e que 41,18% dizem ter essa pratica.
Na tabela 41 apresentamos os dados que indicam o que se faz nos momentos de

HTPC.

Tabela 41 — O que indica o que se faz nos momentos de HTPC. (Questédo 11)

Categorias F %
Os orientadores oferecem teoria e orientacao
Leva textos curtos para subsidiar os encontros (Seduc, internet, MEC, artigos de revistas,

RCN, Proposta Curricular) 12 20,69
Repassa cursos oferecidos pela Seduc, ministra oficinas e cursos (Libras) 6 10,34
Proporpiqna palestras com profissionais (psic6logo, conselheiro tutelar, coordenadora 5 8.62
pedagdgica) ’
Passa orientagdes da Seduc, faz sugestdes 4 6,9
Vé a necessidade do grupo e levanta as discussdes 3 517
Exibe video 3 5,17
Prc_)porcior)a visitas para os professores conhecerem (bibliotecas, teatro, Porto Primavera, 5 3.45
Usina de Alcool, Alto Alegre) ’
Atende individualmente 1 1,72
Subtotal 36 62,06
Os professores atuam
Escolhem os temas que atendem as necessidades da U.E. 8 13,79
Léem e discutem os textos 6 10,34
Trocam experiéncias, relatam experiéncias, refletem sobre a pratica 5 8,62
Discutem problemas do cotidiano 3 5,17
Subtotal 22 37,92
TOTAL 58 100

N =58

Quanto ao que se faz nos momentos de HTPC, partindo das falas dos
orientadores, pudemos dividir as acdes em, acdes do orientador e acdes dos professores.

Percebemos que ha mais acdes do orientador (62,06%) do que dos professores (37,62%).
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Quanto ao trabalho do orientador no momento do HTPC, destaca-se o oferecimento de textos
curtos para subsidiar os encontros (20,69%), os quais muitos deles, vém de 6rgdos Municipais
e Federais de Educacdo. Em seguida, aparecem os cursos e capacitacdes da Seduc, que sdo
repassadas para os professores. Em terceiro, aparecem as palestras com profissionais para a
discussao de temas pertinentes a realidade e a necessidade dos professores (8,62%). Os outros
pontos mencionados foram: os orientadores repassam as orientagdes da Seduc e oferecem
sugestdes (6,9%), observam as necessidades do grupo de professores e levantam discussdes
(5,17%), exibem video (5,17%), proporciona visitas para os professores (3,45%) e atendem
individualmente (1,72%).

Quanto as agles realizadas pelos professores nos momentos de HPTC, os
orientadores destacam que os professores escolhem os temas que atenda as necessidades da
unidade de Educacdo Infantil (13,79%), léem e discutem os textos oferecidos pelo orientador
(10,34%). Em terceiro, trocam experiéncias, relatam e comecam a refletir sobre sua pratica
(8,62%), por fim, discutem problemas do cotidiano (5,17%).

Em sintese, as a¢des que predominam nos momentos de HTPC sdo as dos
orientadores, oferecendo teoria, orientacdo, cursos e proporcionam palestras (39,65%) do total
de respostas), cabe aos professores escolherem temas, ler e discutirem os textos (24,13%).

Quanto a troca de experiéncia realizada pelos professores, notamos que ao
cruzar os dados da tabela 40 com os da tabela 41, dos 41,18% dos orientadores que disseram
que ha trocas de experiéncias no momento do HPTC (tabela 40), aparece na tabela 41 um
percentual muito inferior (8,62%).

A tabela 42 aponta os temas que os professores escolhem e os textos oferecidos

pelos orientadores no HTPC.

Tabela 42 - Temas abordados no HTPC (Questao 11).
Categorias F %

Ligados ao comportamento com base psicolégica (Limites, agressividade, hiperatividade,
indisciplina, transtorno e déficit de aprendizagem, dificuldades de aprendizagem, 23 42,59
sexualidade, vinculo, afetividade, adaptacéo, relagdo com os pais e familia)

Curriculo / Planejamento / Avaliagao de aprendizagem / Ensino Fundamental de nove

anos 10 18,52
Espacos e adequacéo / Cotidiano escolar / Rotina escolar 7 12,96
Metodologia: Recreagao / Movimento / Brincadeiras / Importancia do lidico / Escolha de 5 926
material didatico ’

Meio ambiente (aquecimento global) e Saide (doengas como caxumba e rubéola) 5 9,26
Alfabetizagao 3 5,55
Matematica 1 1,85

TOTAL 54 100

N =54
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Os temas que sdo mais discutidos e trabalhados nos momentos de HPTC sdo os
relacionados ao comportamento com base psicoldgica (42,59%). Em segundo lugar aparecem
os temas ligados ao curriculo, planejamento, avaliagdo e politicas estabelecidas para a
Educacdo (18,52%). Em terceiro, aparecem as discussdes sobre espacos, adequacdes,
cotidiano e rotina escolar (12,96%). Os outros temas, com menor freqiiéncia foram, as
questdes metodoldgicas (9,26%), meio ambiente e saude (9,26%), alfabetizacdo (5,55%) e
Matematica (1,85%).

Em sintese, discute-se muito pouco a questdo dos contetidos especificos de cada
drea do conhecimento, especialmente a Matemdtica, e as discussdes geram,
predominantemente, em torno de temas do comportamento da crianga com base psicoldgica.

Sobre o tipo de capacitacdo que os orientadores receberam antes de exercer a

funcio, a tabela 43 mostra os seguintes dados.

Tabela 43 - "Vocé teve alguma capacitacao para assumir a
orientacédo pedagdgica?” (Questao 12 — parte A)

Categorias F %
SIM 4 23,53
NAO 13 76,47

TOTAL 17 100

Mais de dois tergcos dos orientadores pedagdgicos entrevistados afirmaram néo ter
recebido qualquer capacitacio para assumir a posicdo de orientador; somente 23,53% deles
afirmaram ter tido alguma formacao.

As explicagdes sobre o tipo de capacitacdes se encontram descritas na tabela 44.
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Tabela 44 - "Em qué? Por qué? (Questao 7 — parte B)
Categorias F %

Categorias para o "NAO"

Ha capacitagdes durante a gestao, insuficientes, genéricas, sem supervisao e troca de 10 26.32
experiéncias. )
Nao ha capacitagdes antes de assumir o cargo 10 26,32
N&o ha uma capacitagéo Unica da equipe de coordenadores que oriente o trabalho dos 3 789
orientadores. ’
Participei de um curso de preparagéo para orientadores, mas ja estava exercendo ha um 5 5.06
tempo ,
Como a orientagao é geral, preciso buscar coisas sozinha 2 5,26
Estou satisfeita com a formacéo da Seduc 1 2,63
Subtotal 28 73,68
Categorias para o "SIM"
Fiz um curso antes de assumir a fungédo 4 10,53
As capacitagdes em servi¢co ndo sao suficientes, sdo gerais e, no geral, ndo atendem a
X e 4 4 10,53

realidade especifica da unidade

Deveria ter um momento para planejar e trocar experiéncias 1 2,63
Falta superviséo do trabalho de orienta¢do pedagogica e uma coordenadora que 1 263
responda prontamente as necessidades da unidade ’
Subtotal 10 26,32

TOTAL 38 100

N =38

Das justificativas dos orientadores que afirmaram ndo terem tido capacita¢do para
exercer o cargo, houve vdrias alegacdes: s6 ha capacitacdes durante a gestdo, no entanto,
insuficientes, genéricas, sem supervisao e troca de experiéncias (26,32%), ndo ha capacitagdes
antes de assumir o cargo (26,32%), ndo ha uma capacitagdo tnica da equipe de coordenadores
que oriente o trabalho dos orientadores (7,89%), houve participagdo de um curso de
preparacdo para orientadores, mas ji estavam exercendo hd um tempo (5,26%), precisam
buscar coisas sozinhas (5,26%). Por fim, uma das justificativas mostra que a orientadora esta
satisfeita com a formacdo que recebe da Seduc (2,63%).

Dos orientadores que disseram que tiveram capacitacdo antes de exercer a funcio,
10,53% afirmaram que fizeram um curso de um dia, antes de assumir a fun¢do, ministrado por
uma coordenadora pedagégica da Seduc. Essas mesmas orientadoras também disseram que as
capacitagdes em servico ndo sdo suficientes (10,53%), que deveria ter um momento para
planejar e trocar experiéncias (2,63%) e falta supervisdo do trabalho de orientacdo pedagdgica
e uma coordenadora que responda prontamente as necessidades da unidade (2,63%).

Em sintese, no geral, ndo ha capacitagdes para se exercer a funcdo de orientador,
somente um grupo passou por uma capacitagdo de um dia, a maioria deles reclama que as

capacitagdes em servigo s@o insuficientes e muito gerais.
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A seguir, mostramos entdo, o que orienta o trabalho dos orientadores pedagogicos,
ja que os mesmos ndo estdo satisfeitos com as orientacdes que recebem da Seduc. A tabela

45 descreve as respostas dos orientadores pedagdgicos sobre essa questio.

Tabela 45 - "O que baseia, ou o que orienta (materiais/fundamentos) seu trabalho, no geral, com os
professores?" (Questao 13)

Categorias F %

Apostilas e estudos da Seduc (Subsidios, Diretrizes Pedagogicas, regimento das escolas,

cursos e apostilas das coordenadoras pedagégicas) 16 30,19

Revistas (Veja, Nova Escola, Viver mente e Cérebro, Crescer, Epoca, Patio, Revista do
professor, Revista Crianga (MEC), Guia pratico para o professor de Educagao Infantil, 12 22,64
Revista Incluséo, Pais e Filhos)

Textos (Orly Assis; Menin; Garms; Macedo; Boft; Mizukami; Vasconcelos; Ferreiro; Weiss;

Freire; Gardner; Piaget; Alaves; Hofman; Perrenoud; Hernandez; Zabala) ° 16,98
Leg_islagéo, Egtatuto da Criang,a e do Adolescente, RCN, gppio e palestras (com 5 943
assistente social, promotor, médica, coordenadora pedagégica) ’

Artigos da internet (Drauzio Varela, Marilda) 4 7,55
Livros "Monge e o executivo", "Inteligéncia emocional" (Augusto Curi) 3 5,66
Textos e livros da formagéq inicial e qontinuada (pbs-graduagéo, Letra e Vida, PROEPRE, 3 566
CEFAM e aulas com a Regina Penati) ’

Na necessidade dos professores, da escola e da realidade. 1 1,89

TOTAL 53 100

N =153

Do total de respostas dos orientadores, notamos que 30,19% deles indicam que se
baseiam em apostilas e estudos da Seduc. Isso mostra que mesmo nao estando satisfeitos com
as orientacdes da Seduc, utilizam seus materiais de apoio. Em segundo lugar, afirmam que
usam artigos de revistas especificas e ndo especificas sobre educacio, para orientar o trabalho
com os professores (22,64%). Em terceiro lugar, os orientadores apontam os textos de
tedricos e estudiosos (16,98%). Outros pontos que alegam que orientam o trabalho de
orientacdo com os professores sdao: Materiais de 6rgdo federal e palestras com diversos
profissionais (9,43%), artigos da internet (7,55%), livros de ndo-ficcdo (5,66%), textos e
livros da formacdo inicial e continuada (5,66%) e na necessidade dos professores, da escola e
da realidade.

Em sintese, o que orienta o trabalho dos orientadores, sdo diversos tipos de textos,
desde textos do 6rgdo Municipal de Educagdo, artigos de Educagao de revistas especializadas
e ndo especializadas, impressas e da internet, e textos de autores e pesquisadores da academia,

obtidos nos cursos de formagao inicial e continuada.
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4.3.5 Orientacao de Matematica: dificuldades e sistematica

Neste item do trabalho, descrevemos os dados que irdo mostrar o que orienta o
trabalho dos orientadores quanto & Matemadtica e as dificuldades que estes tém de orientar o
trabalho dos professores, as dificuldades que eles véem nos professores e, por fim, uma
apreciacdo de cada orientador quanto a sua funcdo de orientar, no geral e especificamente, o
trabalho com a Matemadtica na Educagdo Infantil.

A tabela 46 aponta se os orientadores seguem algum plano ou projeto da

Secretaria da Educagdo sobre o ensino de Matemética.

Tabela 46 - "Vocé segue algum plano ou projeto da
Secretaria da Educacao sobre o ensino de Matematica?"
(Questao 14 — parte A)

Categorias F %
NAO 13 76,47
SIM 4 23,53

TOTAL 17 100

N=17
Do total de orientadores, 76,47% deles afirmaram que ndo seguem nenhum plano
ou projeto da Seduc quanto ao ensino de conceitos e nogdes Matemadticas, enquanto apenas
23,53% deles afirmaram que seguem.
Na tabela 47 os orientadores apontam o que seguem para orientar seu trabalho

com Matematica com os professores.

Tabela 47 - "Qual vocé segue?" (Questédo 14 — parte B)
Categorias F %
Categorias para o "NAO"

Plano Diretor da escola 9 36
Plano anual (de ensino dos professores) 6 24
Proposta Pedagégica da Seduc 1 4
PROEPRE 1 4
Subtotal 17 68
Categorias para o "SIM"
Subsidios da Seduc 4 16
Plano Diretor da escola 2 8
Plano de ensino dos professores 1 4
PROEPRE 1 4
Subtotal 8 32
TOTAL 34 136

N=34
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Das respostas dos orientadores que afirmaram que ndo seguem nenhum plano da
Seduc, apontaram que seguem primeiramente o Plano Diretor da escola (36%), o Plano Anual
dos professores (24%) e, por fim, com pouca freqiiéncia, apontaram a Proposta pedagdgica da
Seduc (4%) e o PROEPRE (4%).

Dos orientadores que disseram que seguem algum Plano ou projeto da Seduc,
afirmaram que seguem os Subsidios da Seduc (16%), o Plano Diretor da escola (8%), O Plano
de Ensino dos professores (4%) e o PROEPRE (4%).

Em sintese, no geral, o que orienta predominantemente o trabalho com
Matematica dos orientadores sdo, os Planos Diretores da Escola e os Planos de ensino dos
professores.  Dos orientadores que disseram que seguem algum plano da Seduc,
acrescentaram os Subsidios Pedagdgicos da Seduc.

Na tabela 48 estdo descritas os tipos de orientagdo dada aos professores a respeito

do trabalho com a Matematica, pelos orientadores.

Tabela 48 — "Que tipo de orientacédo vocé da aos professores a respeito do trabalho com a Matematica?"
(Questao 15 — parte A)

Categorias F %
Trabalhar com materiais concretos (blocos l6gicos) 9 30
Relacionar a Matematica com a vida, relacionar com o dia-a-dia 6 20
Trabalhar com jogos e brincadeiras 4 13,33
E preciso reconhecer que a crianga é capaz € ao mesmo tempo respeitar sua faixa etaria 2 6,67
Utilizar das representagdes orais, escrita, desenho, situagdes do cotidiano, para > 6.67
desenvolver as nogdes Matematicas (trabalhar primeiro o concreto) ’
Orientar sobre as boas coisas do PROEPRE 2 6,67
Orientar para que os professores ndo déem as mesmas atividades 1 3,33
Orientar que, o que deu certo nos outros anos continue e o que ndo deu, precisa ser 1 333
melhorado. ’
N&o pode deixar de trabalhar a Matematica em detrimento da alfabetizagcéo 1 3,33
Trabalhar de forma prazerosa 1 3,33
Levar a crianga a situagdes de conflito 1 3,33
TOTAL 30 100
N =30

Dos onze tipos de orientacOes apresentadas nas respostas nos orientadores,
destaca-se o trabalho com materiais concretos (30%). Em segundo lugar, o trabalho de
relacionar a Matematica com a vida (20%). Em terceiro, trabalhar com jogos e brincadeiras
(13,33%). As outras orientacdes que apareceram com pouca freqiiéncia foram: reconhecer que

a crianga € capaz (6,67%), orientar sobre as boas coisas do PROEPRE (6,67%), para que os
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professores ndo déem as mesmas atividades (3,33%) e que continuem no que deu certo nos
anos anteriores (3,33%), que ndo pode deixar de trabalhar a Matematica em detrimento da
alfabetizacdo, mais especificamente a leitura e a escrita (3,33%), trabalhar de forma prazerosa
(3,33%) e levar as criangas situagdes de conflito (3,33%).

Em sintese, trabalhar com materiais concretos, relacionar a Matemadtica com o dia-
a-dia da crianga e trabalhar com jogos e brincadeiras sdo as principais orientagdes dadas pelos
orientadores para os professores (53,33%).

A seguir apresentamos os dados que indicam o quanto os orientadores tém lido

sobre atividades de Matematica na Educacgado Infantil, conforme a tabela 49.

Tabela 49 — “Vocé tem lido algum material especifico sobre
atividades de Matematica na Educacéo Infantil?” (Questao

15 — parte B)
Categorias F %
SIM 7 41,18
NAO 10 58,82
TOTAL 17 100
N=17

Dos dezessete orientadores entrevistados, 58,82% deles ndao leram nenhum
material sobre atividades de Matemética na Educag@o Infantil nos tltimos tempos, sendo que
41,18% deles afirmaram que leram.

Na tabela 50, apontamos quais as fontes que os orientadores usam para orientar o

trabalho com Matemadtica dos professores.

Tabela 50 - "Que fontes vocé usa?" (Questédo 15 — parte C)

Categorias F %
Materiais do 6érgdo Municipal, Estadual e Federal (Materiais da Seduc - Subsidios,
apostilas, Diretrizes e cursos; RCN; AM; PROFA; livros do MEC "Saberes e préaticas de 10 33,33
inclusao".
Livros de teoria (Kamii; Piaget; Lerner; Smole) 7 23,33
PROEPRE 5 16,67

Livros de colegdes (Dia-a-dia do professor; A nova pré-escola; Para casa ou para sala;

Alfabetizagéo divertida), livros de literatura infantil e Revista do professor 5 16,67

No plano de trabalho do professor 2 6,66

Pesquisa na internet 1 3,33
TOTAL 29 100

N =30
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Dos seis tipos de fontes mencionadas pelos orientadores as que se destacam
primeiramente sdo os materiais do o6rgdo Municipal, Estadual e Federal (33,33%). Em
seguida, apontam livros de teoria (23,33%) e em terceiro, o PROEPRE (16,67%) e os livros
de colecdes didaticos pedagdgicos (16,67%). Com menor freqii€ncia, mencionam o plano de
trabalho do professor (6,66%) e pesquisas na internet (3,33%).

Em sintese, as fontes que os orientadores mais utilizam no trabalho de orientacéo
de Matemdtica sdo os materiais de 6rgdos publicos, incluindo materiais especificos de
projetos que ja se desenvolveram na rede municipal de Educacio (PROEPRE), livros de
colecdes didatico-pedagdgicos e de teoria (90% das respostas).

Os dados relativos as dificuldades de orientar o trabalho com Matematica dos

professores estdo apontados na tabela 51.

Tabela 51 - "Quais dificuldades vocé tem em orientar o trabalho com Matematica dos professores?"
(Questao 16)

Categorias F %
Né&o tenho clareza de como trabalhar alguns conteidos matematicos na Educacéo Infantil 11 40,74
Cprjsc!entizar 0s profess_ores que o trabglho diversificadc_) é construtivo através das 4 14 81
vivéncias e das brincadeiras, com materiais concretos e jogos ’
Tenho poucos subsidios teéricos 4 14,81
N&o tenho clareza do que ensinar (grandezas, medidas, forma, espago, nimero) 4 14,81
Fazer com que as professoras tenham clareza de que néo é necessario tanto registro 3 11,11
Ha pouco recurso pedagdégico 1 3,7
TOTAL 27 100

N=27

Das seis dificuldades apontadas pelos orientadores, destacamos, primeiramente, a
dificuldade de nio ter clareza de como trabalhar alguns contetidos matematicos na Educacio
Infantil (40,74%). Em segundo lugar aparecem trés dificuldade com a mesma freqii€ncia: a de
conscientizar os professores que o trabalho diversificado é construtivo através das vivéncias e
das brincadeiras, com materiais concretos e jogos (14,81%), que eles, como profissionais da
Educacdo, tém poucos subsidios tedricos (14,81%) e ndo t€m clareza do que ensinar
(14,81%). Em terceiro lugar, aparece a dificuldade de fazer com que as professoras tenham
clareza de que ndo é necessdrio registro em excesso (11,11%) e, por fim, alegam que a falta
de recurso pedagégico € uma das dificuldades para se orientar o trabalho com a Matemadtica
(3,7%).

Em sintese, as maiores dificuldades dos orientadores sdo de natureza

metodolégica (do que e do como ensinar) e de ordem tedrica (85,17%). Embora essa
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dicotomia aparega nas respostas, ¢ bem possivel que o como trabalhar esteja também ligado a
compreensdo do préprio conteido programético.
A tabela 52 mostra a impressdo dos orientadores quanto as dificuldades dos

professores com o trabalho com Matematica.

Tabela 52 - "Que dificuldades vocé vé nos professores no trabalho com Matematica?" (Questao 17)

Categorias F %

Dificuldades relacionadas a metodologia

Trabalhar e escolher atividades diversificadas 5 19,23
Trabalhar o concreto (blocos légicos, material dourado) 3 11,54
Percebgrl a Matemética em todos os momentos do dia-a-dia (explorar conceitos 3 11,54
matematicos das situagdes) ’

Falta de materiais pedagégicos e atividades 2 7,69
Trabalhar com resolugdo de problemas 2 7,69
Adequar a atividade a idade da crianga 2 7,69
Sistematizar o conhecimento e registrar 1 3,85
Nao ter clareza do como ensinar 1 3,85
Analisar como a crianga pensa (analisar erros) 1 3,85
Subtotal 20 76,93

Dificuldades relacionadas ao conteudo
Trabalhar geometria 4 15,38
Trabalhar com nimero 1 3,85
Nao ter clareza do que ensinar 1 3,85
Subtotal 6 23,08
TOTAL 26 100

N=26

As dificuldades que os orientadores observam nos professores sdo de duas ordens:
relacionadas a metodologia (76,93%) e de aos contetidos (23,08%).

Quanto as dificuldades relacionadas & metodologia, destaca-se o trabalho e a
escolha de atividades diversificadas (19,23%). Em segundo, aparece a dificuldade de trabalhar
o concreto (11,54%) e de perceber a Matemdtica em todos os momentos do dia-a-dia,
principalmente dentro do espaco da unidade de Educacdo Infantil. (11,54%). Em terceiro,
aparece como dificuldade, a falta de materiais pedagogicos e atividades (7,69%), a dificuldade
de trabalhar com resolugcdo de problemas (7,69%) e adequar a atividade a idade da crianga
(7,69%). Com menor freqii€ncia, os orientadores apontam mais trés tipos de dificuldades:
sistematizar o conhecimento e registrar (3,85%), ndo ter clareza do como ensinar (3,85%) e

analisar como a crianga pensa para poder analisar os erros que ela comete (3,85%).
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Das dificuldades relacionadas aos conteidos, mencionam a geometria (15,38%), o
ndmero (3,85%) e a dificuldade de saber o que ensinar em todos os contetidos, no geral
(3,85%).

Em sintese, as dificuldades s@o muito maiores na ordem metodoldgica: trabalhar
com o diversificado, com o concreto e perceber a Matematica nas situagdes do dia-a-dia. Na
ordem do dominio do conteido, a geometria se destaca como a de maior dificuldade. Cabe
aqui a ressalva anterior a respeito da dicotomia entre contetido e metodologia.

Na tabela 53, os dados sdo referentes aos conselhos dos orientadores sobre o

trabalho com os professores.

Tabela 53 - "Quando vocé tiver que passar sua funcao para outra orientadora pedagégica, que conselhos
vocé daria a ela sobre o trabalho com os professores?” (Questédo 18 — parte A)

Categorias F %
Habilidades sociais

Dominar bem o relacionamento humano (saber falar com propriedade e saber ouvir) 7 21,87

E preciso se colocar no lugar do professor, agir junto com o professor, agir como um 4 125
grupo, acompanhar e orientar ’
Perguntar sempre as necessidades dos professores e fazer estudo sistematico 2 6,25

Dar continuidade ao meu trabalho, passarei tudo que ja fiz, mostrarei meus cadernos, 5

atas e projetos 6,25

Ser persistente, humilde, procurar ajuda na Universidade 2 6,25

Subtotal 17 53,12

Dominio de teoria e pratica

Estudar muito, ler bastante teoria, ter uma boa formagao teérica - ser pesquisadora 6 18,75
Dominar os conteldos e a pratica pedagogica e ensinar os professores em forma de 4 125
oficinas ’
Conscientizar as professoras de que é preciso trabalhar em grupo, diversificado e com 1 312
mais situagdes concretas com as criangas ’
Subtotal 11 34,37
Habilidades administrativas
Saber lidar com questdes burocraticas 2 6,25
Ser organizada 2 6,25
Subtotal 4 12,5
TOTAL 32 100

N=32

Quanto ao trabalho de orientacdo geral dos orientadores, eles apontam trés
grandes habilidades: as sociais, as administrativas e do dominio da teoria e da pratica. Quanto
as habilidades sociais importantes para se exerce a funcido de orientador, destaca-se a

habilidade de estabelecer bom relacionamento humano (21,87%). Em seguida, a habilidade de
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se colocar no lugar do professor e agir com ele (12,5%). Em menor freqii€ncia mencionam, a
habilidade de perguntar sempre as necessidades dos professores e fazer estudo sistematico
(6,25%), o papel de dar continuidade ao trabalho do orientador anterior a ele (6,25%) e a
habilidade de ser persistente, humilde e procurar ajuda na Universidade (6,25%).

Da habilidade de dominar a teoria e a pratica, destaca-se a postura do orientador
ser pesquisador, estudioso e leitor praticante. Outro ponto mencionado pelos orientadores é
que eles devem dominar bem os conteddos e a pritica pedagdgica para ensinar os professores
(12,5%).

Quanto as habilidades administrativas, os orientadores devem saber lidar com
questdes burocriaticas (6,25%) e serem bem organizados (6,25%).

Em sintese, as habilidades que mais pesam na fun¢éo de orientagdo, na visdo dos
entrevistados, sdo os dominios de habilidades sociais, que regem as habilidades
administrativas e a capacidade de ensinar a teoria e a pratica que ele domina.

Na tabela seguinte, os orientadores ddao conselhos sobre o ensino da Matematica

na Educacdo Infantil.

Tabela 54 - "Quando vocé tiver que passar sua funcao para outra orientadora pedagégica, que conselhos
vocé daria a ela sobre o ensino da Matematica na Educacéo Infantil?" (Questédo 18 — parte B)

Categorias F %
Ajudar os professores refletirem sobre o ensino da Matematica (finalidade, aplicagdo, para

qué, o qué, como dar sugestdes de atividades para despertar na crianga o gosto pela 6 54,54
Matematica)

Conscientizar os professores da importancia da Matematica, da realizagdo de um bom

trabalho com ela 4 36,36
Respeitar idade e conhecimentos prévios da crianga 1 9,09
TOTAL 11 100

N=11

Quanto as orientacdes sobre o ensino de Matemadtica os orientadores destacam
tré€s, das quais, a que mais se destaca é a funcdo de ajudar os professores a refletirem sobre o
ensino da Matematica quanto aos seus conteidos, metodologia e sua finalidade (54,54%). Em
segundo lugar, aparece o trabalho de conscientizacdo dos professores sobre a importancia da
Matematica e o reflexo que isso tem diante do trabalho com ela (36,36%). Com menor
freqiiéncia, um orientador aponta a necessidade de respeitar a idade e os conhecimentos

prévios matematicos da crianca.
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Em sintese, as orienta¢cdes mais importantes com relacdo ao trabalho com a
Matematica sdo aquelas que reforcam a importincia de se saber os conteidos, a metodologia,

a finalidade e a importincia da Matematica na Educagdo Infantil (90,90%).
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CAPITULO V

Analise dos dados

Neste capitulo do trabalho, buscaremos responder dois conjuntos de questdes,
tendo em vista os dados coletados. O primeiro é: Qual € o conteido ensinado na Educagio
Infantil? De que forma? E que concepcdo de Educacdo Infantil norteia essa pratica de ensino
de um grupo de professores de criangas de quatro a seis anos, da rede Municipal de Educacio
Infantil de Presidente Prudente/SP? O segundo é: O que fundamenta, o que orienta, ou seja,
qual é a teoria que embasa as escolhas do grupo de professores pesquisados, com relacio aos
conteddos e a metodologia para ensinar as nogdes e os conceitos matemaéticos?

Os dados coletados e apresentados no capitulo anterior serdo discutidos nesse
capitulo, de forma que quatro categorias de andlise possam responder as duas questdes postas
anteriormente.

A primeira categoria de andlise, intitulada “Educacdo Infantil: para qué, o qué e
como?”, responderd as questdes de finalidade da Educacd@o Infantil, bem como a concepcao
que professores tém dessa primeira etapa da Educacdo Bdsica. Apontaremos também que
conceitos e metodologia os professores escolhem para trabalharem e relacionaremos esses
dados com os dados documentais e com os dados obtidos nas entrevistas dos orientadores
pedagégicos. Faremos esses cruzamentos, na tentativa de evidenciar se o que fundamenta as
concepgdes dos professores tem relacio com o Referencial Curricular Nacional para a

Educacio Infantil (BRASIL, 1998), com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio
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Infantil (BRASIL, 1999), com as Diretrizes Pedagégicas (PRESIDENTE PRUDENTE, 2002),
com os Subsidios para a Educagdo Infantil (MENDES, 2003) e com os Planos Diretores das
instituicdes pesquisadas. Ou seja, interessa saber se esses documentos influenciam a prética
docente e a concepgdo dos orientadores pedagdgicos e professores.

A segunda categoria, intitulada “A Matemética na Educacdo Infantil: por qué, o
qué, como e onde?”, respondera qual € a importincia da Matemdtica para os professores,
quais os contetidos que sdo ensinados, de que forma e em que momentos. Para isso,
recorreremos também ao discurso dos orientadores pedagdgicos e dos documentos para
estabelecermos relacdes e encontrarmos regularidades entre o que estd escrito, o que se
orienta e o que ¢é efetivamente real na pritica docente, descrita pelos professores.

A terceira categoria, intitulada “A formac@o dos professores e a avaliacdo de sua
formacdo”, indicard qual € a formag@o que orienta a pratica pedagdgica e como os professores
avaliam sua formac@o. A partir desses dados, cruzaremos também com os dados documentais
e com as entrevistas dos orientadores para fazermos inferéncias quanto a teoria que
fundamenta a pratica dos professores com relagdo ao ensino da Matematica.

A quarta categoria, denominada de “Orientadores pedagdgicos: caracterizacdo do
trabalho e avaliacdo da formagdo”, apontard como os orientadores pedagdgicos avaliam sua
formacdo e definem seu trabalho e que reflexos isso tem na “teoria” que rege a pritica
docente.

Apés a andlise dessas categorias, faremos uma sintese dos dados analisados e
tentaremos identificar as idéias que orientam a pratica dos professores para o ensino de

Matematica na Educacdo Infantil.

5.1 Educacao Infantil: para qué, o qué e como?

5.1.1 Para qué?

Quanto aos dados relativos a finalidade da Educagdo Infantil, professores e
orientadores pedagdgicos afirmaram a importancia da crianga pequena freqiientar a Instituicao
de Educacdo Infantil. Constatamos que, para eles, participar da primeira etapa da Educacio
Basica, implica no desenvolvimento de todas as dimensdes que a crianga possui (cognitiva,

motora, afetiva, psicoldgica, social). Dessas dimensdes, esses profissionais ddo destaque
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especial 2 socializa¢do (31,86%"), ao desenvolvimento da dimensdo cognitiva da crianga e ao
preparo para as séries iniciais do Ensino Fundamental (15,38%).

Esta visdo de integrac@o entre as aspectos que a crianga possui estd expressa nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1998), como ji
destacamos na discussdo sobre as “Normas e Diretrizes para a Educacgao Infantil” (capitulo I).
Conforme esse documento as institui¢des sdo destinadas a promover praticas de educagédo que
possibilitem “a integracdo entre os aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivos,
lingiiisticos e sociais da crianga, entendendo que ela é um ser completo, total e indivisivel”
(BRASIL, 1998, p.17). Nesse sentido, podemos dizer que hd uma relagdo coerente entre os
documentos e o discurso dos professores e orientadores. No entanto, isso ndo indica,
necessariamente, que todos os professores e orientadores pedagdgicos conhecem as
Diretrizes. Como essas idéias foram reproduzidas também no RCN, nas Diretrizes
Pedagogicas, nos Subsidios e nos Planos Diretores, ndo sabemos ao certo, em qual dessas
fontes esses profissionais se baseiam para afirmarem que a Educacdo Infantil desenvolve
todas as dimensdes que as criangas possuem.

Ainda que os professores tenham alegado que é importante a crianga freqiientar a
Educacio Infantil e justificaram o fato da Educacg@o Infantil desenvolver na crianga todos seus
aspectos de forma integral, por sua vez, os orientadores pedagdgicos (52,94% do total de
orientadores) afirmaram que os professores ainda ndo trabalham a contento para cumprir a
finalidade da Educag@o. Segundo os orientadores, um pouco mais da metade dos professores
cumprem parcialmente essa finalidade, pois falta intencionalidade, se preocupam muito em
alfabetizar e ndo reconhecem a importancia do brincar.

Os dados que obtivemos revelaram a falta de intencionalidade no trabalho
pedagdgico de alguns professores, a preocupacdo excessiva em alfabetizar e a auséncia do
brincar no cotidiano das instituicdes de Educag@o Infantil. A partir disso nos indagamos, que
formacdo fundamenta a prética desses professores? Sabemos que essa questdo nio pode ser
respondida totalmente neste momento, mas podemos iniciar uma grande discussdo sobre
como os professores e orientadores pedagdgicos véem a Educagdo Infantil.

Podemos dizer que, tudo o que sabem e fazem advém de suas trajetérias de vida
pessoal, profissional e de formacdo (inicial e continuada). No entanto, essas fontes diversas de

conhecimento ndo sdo harmdnicas; na realidade nos parece que ha uma tensio entre o que se

3 Das 91 respostas referente a questdo 1 (tabelal) da entrevista com os professores.
33 Das 91 respostas referente a questdo 1 (tabelal) da entrevista com os professores.
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ensina nos cursos de formacdo e o que efetivamente € trabalhado com as criancas. Em
algumas entrevistas com os professores, a experiéncia como mde, avd, babd, entre outros
papéis do universo feminino, prevalecem nas atitudes e praticas dos mesmos. Entdo nos
perguntamos: Por que motivos algumas praticas ndo sdo modificadas quando os professores
realizam curso de formagdo? Qual € a qualidade e intensidade desses cursos?

Sabemos que a regulac@o da formagdo € individual, em qualquer grupo de pessoas
que faz um curso de formacao, ja que algumas delas vao apreender mais as discussdes do que
outras e isso envolve uma série de implicagdes, como querer aprender, se dedicar ao estudo,
refletir, questionar, ler, escrever, realizar as tarefas, freqiientar as aulas e discussdes, além do
estado emocional que pode afetar seu processo de aprendizagem.

Se formos pensar na individualidade, na unidade e na formagdo de cada
professor3 6 podemos até pensar que sendo diferentes, suas praticas serdo diferentes e logo néo
haver4d como modificar tanta diversidade. Mas ndo é bem assim que devemos pensar. E certo
que dentro dessa diversidade ha posturas, préticas, atitudes que se assemelham e sdo essas
semelhancas que vamos chamar aten¢io (GARCIA BLANCO, 2003).

Nao podemos nos esquecer que todos nds, educadores e pesquisadores, estamos
em meio a questdes e tensdes de natureza econdmica, social e politica, e ainda que nio
tenhamos consciéncia de todas elas, as mesmas refletem em nossa formacdo. A falta de
qualidade nos cursos de formacdo inicial e até a inexisténcia de formagdo continuada,
refletem sobre o pensamento pedagdgico que norteia o atendimento as criancas (KRAMER,
2005, 124). E necessdrio reflexio sobre as marcas culturais que estio em nossas atitudes e que
configuram a identidade dos profissionais da Educacdo Infantil. A mesma autora afirma ainda
que “é possivel se formar com o outro, nos mais diferentes espacos e tempos em que circulam
conhecimentos, valores e saberes” (p.127).

A formacdo pode contribuir para que o professor tenha intencionalidade em seu
trabalho. Ela deve ser a motivadora do desejo e do propdsito da pritica pedagdgica. Assim
quando ela se encontra com falhas, estas vao refletir em auséncia de intencionalidade. Todo
trabalho exige um planejamento, objetivos, uma acdo e uma avaliacio e é nessa perspectiva
que o trabalho docente deve caminhar. Com intencionalidade, o professor é capaz de ndo s6
responder a curiosidade da crianga sobre determinados aspectos, mas chamar a atengdo para

outros, tendo como horizonte as finalidades da Educagéo Infantil.

36 . . ‘ .
generalizamos para a palavra professor, pois vamos tratar também em alguns momentos os orientadores
pedagdgicos como professores, pois sabemos que antes de serem orientadores, sdo professores.
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Em sintese, € preciso estar consciente da finalidade da Educagdo Infantil e das
suas caracteristicas, como a intencionalidade e suas possibilidades no trabalho pedagégico. E
necessdrio também existir a consciéncia por parte do professor que a Educagdo que ele vai
oferecer a crianca envolve o aprendizado e a apropriacdo de uma cultura, que por sua vez,
advém da interacdo do Homem com a produgdo de bens materiais e com a criagdo das regras
de convivio social que configuram a caracteristica humana da nossa espécie (MOURA, 2006).
Passar do discurso das finalidades da Educacdo Infantil preconizando a préatica, supde
incorporar explicitamente essas idéias e usd-las como critérios reguladores para planejar e

atuar nos espacos da Educacgdo Infantil.

5.1.2 O qué?

Quanto aos dados dos professores e orientadores pedagdgicos sobre o que ensinar
na Educacdo Infantil, os dados apontaram primeiramente que, para os professores
entrevistados, o que deve ser trabalhado na Educacio Infantil sdo os contetidos das dreas
especificas do conhecimento, destacando o trabalho de alfabetizacdo (34,55%3 7), em seguida,
o comportamento social e afetivo (25%°%) e com menor freqiiéncia mencionaram o trabalho
com o lidico (10,29%).

Os orientadores pedagdgicos também mencionaram os pontos abordados pelos
professores, porém num grau de importancia distinto. Apontaram primeiramente o ensino dos
conteddos das dreas especificas do conhecimento e a recreacao (24,19%), em segundo lugar,
apontaram o comportamento social e afetivo (22,58%"").

Os contetdos da Educag@o Infantil mencionados pelos professores e orientadores
nao revelam a estrutura dos conteidos apresentados na estrutura do RCN (BRASIL, 1998). O
RCN, dentro dos objetivos gerais para a Educacdo Infantil, destaca dois eixos: a formacdo
pessoal e social, com o desenvolvimento da identidade e da autonomia e o conhecimento de
mundo, que envolve as dreas do movimento, musica, artes visuais, linguagem oral e escrita,
natureza e sociedade e Matematica.

Ao estabelecermos aproximagdes entre os dados obtidos nas entrevistas e os dados

do Referencial, notamos que com relacdo a formacdo pessoal os professores e orientadores

37 Das 136 respostas obtidas na questio 2 na entrevista com os professores (Tabela 2).
3 Das 136 respostas obtidas na questdo 2 na entrevista com os professores (Tabela 2).
% Das 62 respostas obtidas na questdo 2 na entrevista com os orientadores pedagégicos (Tabela 26)
0 Das 62 respostas obtidas na questdo 2 na entrevista com os orientadores pedagégicos (Tabela 26)
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ndo se aproximam da leitura do RCN e quanto as dreas do conhecimento ndo mencionam o
movimento, a musica, artes visuais € natureza e sociedade.

Ao observarmos os outros contetidos mencionados pelos professores com pouca
freqiiéncia, encontramos as diferentes linguagens, como linguagem oral, musica, desenho,
histdria, teatro e dramatizagdes (13,97%41) e ao considerarmos esses dados, podemos afirmar
que s6 ndo mencionaram o movimento e a natureza e sociedade. No entanto, em outras
questdes o movimento e a natureza e sociedade aparecem no discurso dos orientadores
pedagdgicos em forma de disciplinas (Tabela 26), quando afirmam que deve ser trabalhado
todas as dreas do conhecimento sem distin¢éo (24,19%"**). O movimento é citado dentro da
Educacio Fisica. E interessante vermos que o curriculo da Educacio Infantil, segundo o RCN,
ndo € dividido em disciplinas, mas os orientadores e professores falam s6 em disciplinas e ndo
em dreas do conhecimento assim como € apontado no RCN.

Diante desses dados que indicam os contetidos para o curriculo da Educacédo
Infantil, percebemos que para os professores, a recreacdo € importante, mas nio € colocada
como finalidade da Educacgéo Infantil.

A idéia de se enfatizar o ensino dos contetidos das disciplinas escolares, indica
uma concepgdo de que a Educagio Infantil, para o grupo pesquisado, € como uma pré-escola,
“que parece afirmar que essa fase da vida nfo tem 14 muita razdo de ser, sendo a de esperar
pela verdadeira escolaridade” (ANTUNES, 2004, p. 41).

Segundo esse autor, ndo podemos chamar de pré aquilo que é fundamental. O
espaco da Educacgdo Infantil € para desenvolver o pensamento criativo, a socializagdo, é o
lugar que permite a arte de fazer, onde se cria a consciéncia essencial do ser e das coisas, as
bases do pensamento 16gico, a abertura infinita das inteligéncias, a plenitude das capacidades
cognitivas, emocionais e motoras, se vive o sentido da independéncia, o verdadeiro espirito da
iniciativa, a sensibilidade para identificar, analisar e resolver problemas, a criacdo de
hipdteses, a seguranca na expressdao de sentimentos e opinides, o controle do corpo e a
imagem positiva de si mesmo, que fundamenta a auto-estima. Tudo isso se constitui nos
primeiros de vida, com o auxilio de professores preparados e em ambientes seguros.

E preocupante a pequena freqiiéncia do lidico no aspecto do contetido, pois &

possivel deduzir que, para esse grupo de professores, existe uma nitida separagio entre brincar

* Das 136 respostas obtidas na questdo 2 na entrevista com os professores (Tabela 2).
2 Das 62 respostas obtidas na questdo 2 na entrevista com os orientadores pedagégicos (Tabela 26)
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e aprender. No entanto, podemos supor também que os professores relacionam o lidico com a
metodologia e ndo com o contetdo.

Segundo Moura (1991), “ao optar pelo jogo como estratégia de ensino, o
professor o faz com uma intengdo: propiciar a aprendizagem” (p. 47), essa aprendizagem pode
ser de um conceito, de uma regra ou até mesmo do jogo propriamente dito. E uma
aprendizagem de apropriacdo de uma determinada cultura.

A intencionalidade também deve envolver a consciéncia do professor sobre o
processo de desenvolvimento da crianca, saber como ela aprende. E importante saber por
exemplo, que os estudos de Vygotsky e Elkonin (1984), citados por Moura (1991), analisaram
“o papel do brinquedo no desenvolvimento dos conceitos, demonstram o cardter evolutivo do
jogo simbdlico na crianga e o papel que este exerce na evolucdo do pensamento abstrato”
(p-47).

Na perspectiva histérico-cultural “a aprendizagem inicia-se a partir de
brincadeiras nas quais se aprende a criar significacdes, a estabelecer comunicacdo com o
outro, a decodificar regras, a expressar a linguagem, a tomar decisdes e socializar-se”
(LOPES, 2003c, p.11).

E interessante também o destaque que os professores ddo 2 socializacdo e a a
afetividade, pois trabalhar com estes aspectos subentende que valores ndo s@o explicados, mas
sim praticados continuamente. Nao ha aulas de socializacdo e afetividade, mas ha situacdes
que exigem cuidados pedagdgicos, intencionalidade, que podem advir, por exemplo, de
projetos interdisciplinares. Segundo Antunes (2004)

nao importa se os temas trazidos pela curiosidade infantil foram “os

9

dinossauros”, “as profissdes” ou “um dia na fazenda”, o que cabe ressaltar é
que o tema escolhido deve suscitar questdes que envolvam diferentes areas
do saber. (p.45).

Quanto ao curriculo da Educacdo Infantil, Bujes (2001) alerta que cada vez mais o
espaco da Educacdo Infantil estd estimulando a escolarizagdo precoce, com modelo da escola
fundamental, com muitas atividades com ldpis e papel, jogos ou atividades realizadas na
mesa, alfabetizacdo e numeralizagdo precoce, o cerceamento do corpo, a rigidez dos horarios
e das distribui¢@o das atividades, as rotinas repetitivas e empobrecedoras.

Na pritica, a dimensao educativa estd muitas vezes, numa atitude timida e isolada,
considerando a crianga como ser ativo, capaz, pensante, criativa, aquela que tem necessidades
proprias de sua fase de desenvolvimento e necessita muito mais do que uma educagdo

escolarizada. Segundo Bujes (2001), “o que temos que deixar de lado € uma visdo “escolar”
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do curriculo que toma como modelo as formas de trabalhar o conhecimento que herdamos do
ensino fundamental” (p.20). Segundo a autora, o que deve compor o curriculo da Educacio
Infantil sdo todas as acdes, formas de expressdo, de manifestacdo do gosto, da sensibilidade
infantil, marcas estas que s@o vividas dentro e fora da Instituicdo de Educacéo Infantil.

Quanto ao “o que” ensinar na Educacdo Infantil, Machado (2001) nos motiva a
partir sempre do principio que a possibilidade de apropriacdo de conhecimentos pela crianca
se faz presente. Sendo assim:

Menosprezar a capacidade de elaboragdo subjetiva de cada ser humano ou a
responsabilidade da instituicio de educagdo infantil frente a gama de
conhecimentos que serdo colocados a disposi¢do das criangas significa, no
minimo, empobrecer o universo infantil (p.26).

Quanto a preocupagdo excessiva em alfabetizar, apontada pelos orientadores
pedagbgico, podemos fazer algumas consideragdes. O problema nio estd no processo de
alfabetizacdo, mas na preocupagdo excessiva com ela. A partir dos dados coletados nas
entrevista com os professores, pareceu-nos que o trabalho de alfabetizacdo é muito exigido e
enfatizado de forma muito sistematizada. A questdo é avancar no processo de letramento, mas
a partir de uma nova perspectiva. As pesquisas mostram que hoje as criangas pequenas
podem avangar no processo de letramento. Segundo Oliveira (2007), “ndo se discute mais se a
educacdo infantil deve ou nao ensinar a ler, mas como o fard” (p. 229, grifos do autor).

O contato das criangas com a televisdo, o computador, com os livros de literatura
infantil, com a escrita de rétulos, de listas, de desenhos, de bilhetes, de palavras com letras
moéveis e com outros objetos permitem que as mesmas levantem perguntas sobre a funcio
social da escrita, construam e trabalhem suas préprias hiplteses sobre ela, sem
necessariamente copiar modelos.

Em sintese, € preciso ter uma perspectiva frente a Educagdo Infantil que valorize a
infincia da crianca de zero a seis anos. Pensar num curriculo para a Educagdo Infantil que
contemple “o que” ensinar envolve a consciéncia de ampliar nas criangas suas competéncias,
linguagens, cognicio e socializagdo. E lugar da contraposicdo cientifica, artistica, cultural e
politica do conhecimento. A partir desses aspectos é possivel pensar na sele¢do de contetdos

que se vinculem com as dindmicas das necessidades humanas.
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5.1.3 Como?

Segundo os professores entrevistados, o trabalho com o lidico, com materiais
concretos e muito didlogo é o que deve compor o trabalho metodolégico do professor
(61,58%™). No entanto, os orientadores afirmam que o trabalho dos professores é um tanto
mesclado, com atitudes tradicionais e construtivistas, hd muitas atividades mimeografadas,
apostilas, cépias. Por outro lado, os professores valorizam o conhecimento e o interesse da
crianca e dizem que trabalham por projetos.

Esses dados condizem com as idéias postas para a metodologia de trabalho nos
Planos Diretores das escolas. Ndo hd uma metodologia dnica, mas hd uma tendéncia para a
perspectiva construtivista, afirmam a importincia de usar o material concreto, experiéncias
concretas, o trabalho com o lddico e o trabalho interdisciplinar.

As orientacdes do RCN s@o postas como orientacdes didaticas quanto a
organizagdo do tempo com: atividades permanentes, seqii€éncia de atividades, projetos de
trabalho; a organizacdo do espago e selecdo dos materiais; observagéo, registro e avaliacdo
formativa. Observamos que essas orientagdes sdo refletidas de uma forma timida na prética
dos professores. Podemos notar, por exemplo, que a aten¢do quanto ao espago e a selecao dos
materiais, apresentada no RCN, é uma preocupacio e uma dificuldade dos professores (tabela
21). Percebemos, quanto a metodologia, que os professores alegaram a falta material didatico
pedagdgico, jogos e brinquedos (19,7%*"). Quanto 2 isso podemos afirmar, baseado em
Antunes (2004), que mais importante do que ter brinquedos € saber usi-los, pois se o
educador € pesquisador e criativo, ele pode conseguir, ainda que seja com sucatas ou
brinquedos velhos, desenvolver meios que estimulem a memodria da crianca, chame sua
aten¢do, desenvolva suas linguagens e explore sua motivacao.

Em sintese, notamos que nido ha uma metodologia tnica para a Educacdo Infantil,
0 que existem sdo tendéncias construtivistas que norteiam as praticas pedagdgicas, regidas
indiretamente por orientacdes didaticas advindas do RCN, que sdo reproduzidas nas Diretrizes
Pedagogicas e chegam aos Planos Diretores de forma fragmentada, como se cada area do
conhecimento exigisse formas metodoldgicas especificas, e que muitas vezes, pode ser
interpretada pelos professores, como formas para dar aulas e ndo como direcionamentos para
abranger todos os contetidos numa metodologia que promova o trabalho interdisciplinar. E

certo que ha varias formas de se ensinar um conceito, mas sabemos que no universo da

*3 Das 138 respostas obtidas na questiio 3 na entrevista com os professores (Tabela 3).
* Dos 66 tipos de respostas (Tabela 21) — questdo 14 — entrevista dos professores
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Educacdo Infantil, a intencdo ndo é dar aulas e sim motivar a pesquisa, a investigacdo, a
atividade da crianca, a resolucdo de problemas, a instigacdo a curiosidade, ao planejamento de
acdes e 2 avaliagdo. E um trabalho que visa a autonomia, ao desenvolvimento das virias
linguagens da crianga, que ndo pode ser reduzido a atividades especificas de cada area com
metodologia distintas. O grande desafio da atividade pedagdgica na Educagdo Infantil é
desenvolver integralmente a crianca, a partir das atividades que sdo tipicas da infancia, com a
exploragdo ativa do brinquedo e do jogo. A meta é ocupar intencionalmente um espaco que é

de cardter espontaneo da criancga.

5.2 A Matematica na Educacao Infantil: por qué, o qué, como e onde?

5.2.1 Por qué?

Tanto os orientadores pedagégicos (61,54%") como os professores (45,57%"°),
afirmaram que é importante ensinar Matemdtica na Educacdo Infantil para as criancas
compreenderem sua realidade e adquirirem subsidios para as situa¢des do seu dia-a-dia.

Os professores destacam a importincia de oferecer a crianca pré-requisitos para
prepara-la para as séries iniciais do Ensino Fundamental (desenvolver a no¢do de nimero, o
raciocinio logico, as nogdes de seriar, classificar e seqiienciar). Os orientadores destacaram a
importancia de se ensinar Matematica para a construgdo da autonomia da crianca. O destaque
para a autonomia é um dado interessante para analisarmos, pois assim como destacamos no
primeiro capitulo, Kamii (1990) define a autonomia como uma das finalidades da Educacao,
visto que “a esséncia da autonomia € que as criangas tornem-se aptas a tomar decisdes por si
mesmas [...] a autonomia significa levar em consideracdo os fatos relevantes para decidir agir
da melhor forma para todos” (p.108).

A autora aborda a questdo da autonomia intelectual e afirma que “uma pessoa
heteromona, acredita sem questionamentos em tudo que dizem, inclusive em conclusdes
ilégicas, em slogans e em propaganda” (p.113). E interessante essa leitura, quando pensamos
especificamente na Matematica, quando as criangas possuem conhecimentos minimos 16gico-

matematicos, logo ndo concordardo com situacdes ildgicas que propuserem a eles.

43 Dos 21 tipos de respostas dada pelos orientadores pedagégicos na questdo 6 (Tabela 33).
* Dos 79 tipos de respostas dada pelos professores na questdo 6 (Tabela 4).
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Os professores destacam que é importante ensinar Matemadtica para desenvolver a
nocio de nimero (16,45%"") e desenvolver as habilidades que devem ser dominadas para a
construcdo do mesmo como seriar, classificar e seqiienciar (12,66%48). Esse dado nos revela a
concepgdo que os professores t€m sobre Matematica, como se ela se reduzisse somente aos
ndmeros. Segundo o diciondrio Aurélio (Ferreira, 1993) Matemética é: “Ciéncia que investiga
relacdes entre entidades definidas abstrata e logicamente” (p.355). Notamos que a defini¢do
de Matemadtica é muito ampla e vai muito além do aprendizado dos nimeros propriamente
dito. Segundo Machado (1987), o termo Matematica € de origem grega; significa “o que se
pode aprender” (mathema quer dizer aprendizagem), a partir dessa definicdo temos a certeza
de que a Matemdtica se torna acessivel a partir do momento que se tem a possibilidade de ser
aprendida e, se pode ser aprendida, trard beneficios a vida das pessoas.

Ainda que se reconhe¢a a importancia da Matematica, hd professores que ndo a
reconhecem em todos os momentos da rotina educacional. Os orientadores pedagdgicos
participantes dessa pesquisa, por exemplo, afirmam que alguns professores ainda ndo tem
consciéncia da presenca da Matematica nas atividades de rotina (fila, chamada, refeicdes),
restringindo-se mais ao ensino dos niimeros.

Segundo os orientadores, um pouco mais da metade dos professores (58,82%)
consideram o ensino da Matemadtica importante, trabalham com intencionalidade e vao além
das atividades realizadas em sala de aula. No entanto, hd também aqueles que nao
reconhecem a Matematica nos varios tipos de atividades que a crianga realiza, e ndo exploram
intencionalmente, em momento oportuno, as nogdes e conceitos matemadticos importantes
para a constru¢do do conhecimento da crianga.

Com pouca freqiiéncia, professores (15,19%") e orientadores pedagégicos
(7,69%°) pesquisados, apontam como aspecto importante o desenvolvimento do raciocinio
16gico no ensino da Matematica na Educacgdo Infantil.

E preciso saber que

a Matematica € produto da atividade humana e se constitui no
desenvolvimento de solugdo de problemas criados nas interagdes que
produzem o modo humano de viver socialmente num determinado tempo e
contexto. Resulta desta afirmacdo que os saberes matemadticos assim
produzidos tém significados culturais, constituindo-se historicamente em
instrumentos simboélicos. (MOURA, 2006, p.489).

*"Dos 79 tipos de respostas dada pelos professores na questdo 6 (Tabela 4).
* Dos 79 tipos de respostas dada pelos professores na questdo 6 (Tabela 4).
* Dos 79 tipos de respostas dada pelos professores na questdo 6 (Tabela 4).
% Dos 21 tipos de respostas dada pelos orientadores pedagdgicos na questao 6 (Tabela 33).
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Nos Planos Diretores, a importancia da Matematica ndo é claramente apresentada,
mencionam diretamente os objetivos especificos da Matemadtica postos no RCN, afirmam
como objetivo estabelecer aproximacdes a algumas nogdes Matemadticas presentes no
cotidiano e justificam que isso ajudard na participagc@o, na busca de solug¢do dos problemas
que surgirem na vida didria.

Quanto a finalidade da Matemadtica na Educacdo Infantil, notamos através das
entrevistas com os professores e orientadores, que € dificil definir, pois sabem falar muito
rapidamente dos contetdos e de formas metodoldgicas, mas quando perguntamos para qué, ha
uma clara hesitacdo. Talvez isso seja reflexo da falta de clareza apresentada nos documentos,
os quais falam tanto do que e do como, mas esquecem de questionar o para que.

Em sintese, saber da importancia da Matemadtica, € um dos pontos que refletem
sobre a prética dos professores, contribuem para que os mesmos tenham atitudes intencionais
em suas praticas educativas. Ter consciéncia de que o cariter humanizador da Matematica
pode refletir na vida da crianca, motiva os professores cada vez mais a desenvolverem nas
criancas as capacidades de projetar, de criar instrumentos, modos de acdo e avaliar os

resultados das a¢des que realizam.

5.2.2 0 qué?

Segundo os dados obtidos nas entrevistas com os professores, constatamos que os
mesmos ensinam as criangas predominantemente quantidade, numeral, conceito de nimero,
conjuntos, conservagdo, classificagdo, seriacdo, seqiiéncia-16gica, ordenacio (51,8%°'") e
geometria, predominantemente grandezas, tamanho, formas, figuras, espaco, espessura e
texturas(24,7%). O ntimero e as habilidades de seriar e classificar sdo, segundo os professores,
os conteidos mais trabalhados. No entanto, alegam que possuem dificuldade em trabalhar
com o numero, conservagdo, classificacdo, seriacdo e geometria. Segundo os orientadores, 0s
professores possuem predominantemente mais dificuldade no ensino da geometria.

A partir desses dados, questionamos-nos: o que fundamenta essas escolhas de
conteudos dos professores? O RCN traz como referéncia trés blocos de conteidos: Numeros e
sistemas de numeracdo; grandezas e medidas; e espaco e forma. Os Subsidios da Rede

Municipal de Educagdo também usam o RCN como referéncia e os Planos reproduzem essa

3! Das 166 respostas dadas pelos professores na questdo 5 (Tabela 5)
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organizagdo. No entanto, notamos que hd a auséncia do trabalho com grandezas e medidas e,
pelo discurso dos professores, notamos que além dos numeros, eles exploram as formas
geométricas.

A partir disso cabe perguntar: por que os professores ndo se orientam pelos
documentos? Por que fazem escolhas parciais daquilo que é proposto? Com certeza essas
escolhas sdo feitas baseada em muitos fatos. E possivel que a imagem que alguns professores
tenham da Matemética, é que ela se reduz aos niimeros e por isso trabalham mais com esse
conteddo. Outros podem alegar que trabalham mais os niimeros, pois sdo mais usados no dia-
a-dia. Outros porque nao dominam suficientemente os outros conceitos para ensind-los. Ha
ainda aqueles que, por terem dificuldades, ndo trabalham, ou que alegam falta de tempo, pois
enfatizam mais a alfabetizacdo. H4 muitas justificativas para as escolhas, no entanto, nenhuma
delas pode justificar a auséncia do trabalho de algum contetdo.

Outro ponto pouco citado pelos professores foi raciocinio 16gico (2,38%°%). Esse
dado indica falta de conhecimento do importante papel que a l6gica tem e a falta de clareza do
que € ldgica. Por exemplo, ndo fazem relacdo do raciocinio 16gico com as habilidades de
seriar, classificar e ordenar, tdo citados pelos professores. Segundo Santana (2007), a
compreensdo dos conhecimentos Matematicos e de suas utilidades, exigem dominio na
Linguagem e na capacidade ldgica. A principio a Légica € uma linguagem, seu objetivo é
organizar, entender, compreender e fazer sintetizar.

Ao cruzarmos os dados dos conteidos que os professores conseguem trabalhar
com os mais trabalhados, notamos que a Geometria (10,46%"°) ndo é privilegiada como o
nimero (52,32%°"). Essa diferenca significativa de porcentagem revela o que pesquisadores

como Pavanello (2007) e Toledo e Toledo (1997) apontaram em seus estudos que

A maioria dos curriculos escolares do mundo todo, durante longo tempo, ndo
deu a essas experiéncias a importancia devida — sempre se preocuparam
muito com as atividades ligada a linguagem e a quantificacdo, deixando de
explorar a capacidade infantil de percep¢do espacial em trabalhos com
geometria. (TOLEDO; TOLEDO, 1997, p. 221).

Pavanello (1989) observou que poucos professores incluiam geometria entre os
temas a serem abordados em suas aulas. A mesma autora afirma ainda que “o problema com o

ensino da geometria surge e se avoluma a medida que as escolas de nivel médio passam a

32 Das 126 respostas dadas pelos professores na terceira parte da questdo 4 (Tabela 8)
>3 Das 86 respostas dadas pelos professores na primeira parte da questdo 9 (Tabela 9)
>* Das 86 respostas dadas pelos professores na primeira parte da questdo 9 (Tabela 9)
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atender um numero crescente de alunos das classes menos favorecidas” (PAVANELLO,
2007, p. 02). Com isso, a geometria passou a ser excluida do curriculo, por falta de tempo
para trabalhéd-la, ou quando aparecia era desenvolvida de forma muito formal a partir da
introdu¢@o da Matematica Moderna.

A mesma autora afirma que a exclusdo da geometria dos curriculos escolares ou
seu tratamento inadequado, podem causar sérios prejuizos a formacao dos individuos.

A partir dos dados coletados, podemos inferir que se trabalha muito para
desenvolver somente um tipo de pensamento, o numérico, sendo que na realidade é preciso
haver um equilibrio entre os campos de estudo da Matematica.

Ao defendermos o trabalho com a geometria na Educacdo Infantil, levantamos
também a preocupagdo da qualidade desse ensino. Para alguns, ensinar geometria se restringe
a percepcao espacial, para outros, ao reconhecimento das formas geométricas por si s6.

Na realidade, reconhecer as formas geometrias € o primeiro nivel do aprendizado,
pois nessa fase a crianca percebe as formas como parte indivisivel. No entanto, com um
trabalho de vivéncia e experiéncia, e com o desenvolvimento da capacidade de abstrair,
generalizar, projetar e transcender, a crianca passa a distinguir as propriedades da figura,
comeca a estabelecer relacdes entre as figuras e suas propriedades, para organizar, no nivel
seguinte, seqiiéncias parciais de afirmacdes até atingir um nivel de abstragdo que lhe permitira
desconsiderar a natureza concreta dos objetos.

Segundo Wheeler (1981), citado por Pavanello (2007), o ensino de geometria
pode contribuir também para a formagéo da crianga num tipo particular de pensamento, “ela
permite o desenvolvimento da ‘arte da especulagdo’ traduzida na questdo ‘o que aconteceria
se...”, que expressa o estilo hipotético-dedutivo do pensamento geométrico” (p. 04)

Defendemos que os contetidos matematicos ndo podem ser reduzidos no curriculo,
mas sim ampliados, como por exemplo, com o tratamento das informacdes. Através do estudo
da Estocdstica, da Estatistica e Probabilidade, devemos permitir um encontro das criangas
com as idéias de acaso, possibilidades e representacdes graficas como gréficos e tabelas.

Segundo Lopes (2003)

Cada vez mais e mais rapidamente té€m-se solicitado diferenciadas
habilidades e competéncias Matemdticas dos cidaddos. Nesse sentido,
acreditamos que o desenvolvimento do pensamento estatistico e
probabilistico, que deve ser inserido no contexto escolar, possa apresentar
significativas contribuicdes para a formacao desde a infancia. (p.16).
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Em sintese, € certo, pela realizacdo de varios estudos realizados, que ndo hd um
campo da Matematica mais importante que outro, e sim o equilibrio entre eles contribui para a
Educacio integral das criangas. E necessdrio ter consciéncia que a crianga precisa desenvolver
vdrios tipos de raciocinio, para que tenha ferramentas para resolver problemas e compreender

as relagcdes que se estabelecem em seu dia-a-dia.

5.2.3 Como?

Quanto a forma metodoldgica, os professores realizam uma pratica que evidencia
uma centralizag¢@o nas suas agdes, mais do que nas das criangas. Aproximadamente 65,9% da
atividade € realizada pelo professor; ele apresenta a atividade, estabelece critérios, oferece
material, explica, registra, confere, questiona, avalia e as criancas ficam com a parte da
execucdo, na qual, registram, escutam, respondem. Os professores, predominantemente,
alegam que possuem dificuldade em adequar a atividade a idade da crianga, em escolher
atividades diversificadas e trabalhar com resolugé@o de problemas.

Na visdo dos orientadores pedagdgicos, os professores tém dificuldades em
trabalhar e escolher atividades diversificadas, trabalhar com o concreto (blocos légicos,
material dourado), perceber e explorar a Matematica em todos os momentos do dia-a-dia.

Quanto a metodologia, apontam também que ao prepararem atividades de
Matematica consideram primeiramente as seguintes idéias, indicadas por ordem de
importancia: 1°: privilegiar a uso do material concreto, 2°: colocar situacdes do dia-a-dia para
as criancas pensarem e 3°: adequar as atividades a linguagem da crianca.

Ainda quanto a metodologia, 64,71% dos orientadores afirmam que ndao hd muita
diferenca no trabalho com a Matemdtica com as criangas de quatro a seis anos, ji que os
conteddos sdo os mesmos, o que muda é a forma de aprofundéd-los. Quanto a metodologia
utilizada em cada pré, os orientadores afirmam que varia conforme a idade da crianca, as
criangas do pré I precisam de mais atividades concretas, lidicas, sem a preocupagdo de
sistematizar os conteudos, ja as criancas do pré Il sdo capazes de realizar atividades mais
abstratas, de sistematizar os conceitos e noc¢des aprendidas e resolver situacdes-problema.

Quanto a metodologia, € interessante sabermos que “os educadores ao ensinarem

Matematica estdo ensinando ndo apenas um contetido, mas um modo de apreender contetdos,
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isto €, uma metodologia de interagir no mundo, prépria do saber pedagdgico” (MOURA,
2006, p. 499).

Ha uma discuss@o sobre o ensino da Matemadtica e um discurso sobre o trabalho
com o concreto para ensinar no¢des e conceitos matematicos as criangas. O préprio RCN
levanta a discussdo a respeito do concreto ao abstrato. E preciso superar a visio de que
primeiro se trabalha o conceito no concreto para depois trabalhd-lo no abstrato. Nessa
perspectiva parece que o concreto e o abstrato sdo duas realidades dissociadas

em que o concreto € identificado como o manipulédvel e o abstrato como as
representagdes formais, com as definicdes e sistematizacdes. Essa
concepgdo, porém, dissocia a agdo fisica da acdo intelectual, dissociagdo que
ndo existe do ponto de vista do sujeito. Na realidade, toda acdo fisica supoe
acdo intelectual. (BRASIL, 1998, p.209)

Na realidade, concreto nio se reduz somente ao manipuldvel, mas é tudo que é
significativo, € aquilo que nos permite atribuir sentido as acdes. Ja dizia Machado (1987) que
a Matemadtica é independente do empirico. O concreto torna-se, simultaneamente, ponto de
partida e ponto de chegada do conhecimento. “A mediacdo nesse processo € realizada pelas
abstragdes, onde o pensamento se afasta da concreticidade como condi¢do necessdria para
aproximar-se dela, para agir sobre ela” (p.56 — 57).

Quando pensamos sobre o que fundamenta a metodologia dos professores para
ensinar Matematica, pensamos primeiramente nos documentos e nas orientagdes que eles
recebem dos orientadores. Notamos que o RCN sugere muitas situa¢des lddicas, com jogos e
brincadeiras, cantigas e musicas. No entanto, ndo observamos muito essa énfase no discurso
dos professores. Quando perguntamos quais das idéias eles mais se preocupam ao prepararem
as atividades para se trabalhar Matematica, eles colocaram o uso de jogos e brincadeiras em
quarto grau de importancia (Tabela 14).

As Diretrizes Pedagdgicas e os Subsidios também definem que ‘“na Educacdo
Infantil, as atividades desenvolvidas pelas criangas devem privilegiar o aspecto lidico”
(PRESIDENTE PRUDENTE, 2002, p. 20). Sugerem também atividades diversificadas;
atividades coletivas como passeios, oficinas como culindria, parede de azulejo, arte, dangas,
teatro entre outras; atividades individuais; e atividades em grupo.

Ainda que os documentos defendam o trabalho com o lidico, Lorenzato (2006)
alerta que “todo material didatico, inclusive o jogo, é apenas um meio que pode desencadear
acoes e interacdes construtivas das nocdes Matemadticas e que, por si s6, ndo provoca

aprendizagem” (p.54) e a “crianga colocada para interagir com uma diversidade de materiais
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concretos, ndo elabora novos conhecimentos sem a mediacdo de pessoas mais experientes”
(p-54).

A partir dessa discussdo, fica evidente o papel fundamental do professor que ndo
deve ser o que realiza as atividades, mas o que planeja, medeia a exploragdo da atividade
intencionalmente, tendo em vista a finalidade da Educacdo da crianga. No entanto, isso ndo
ficou evidente nas entrevistas com os professores, de acordo com as a¢des que descreveram
65,9% delas sao do professor e 34,1% das a¢des nas atividades sao das criancas (Tabela 16).

Estes resultados exigem um repensar das atividades propostas para a crianga,
sendo necessdrio deixd-las agir mais, pensar, fazer, experenciar, levantar hipéteses, concluir e
avaliar, e ndo meramente ser executoras de atividades.

Entdo nos perguntamos novamente: O que fundamenta a pratica dos professores?

Na tabela 17 apresentamos os dados que mostram em que os professores se
baseiam quando preparam as atividades para ensinar Matematica. Das 183 respostas obtidas
,30,27% delas indicam que se baseiam nas orientacdes da Secretaria da Educacio e reunides
pedagégicas. Em segundo lugar, citam as conversa com o0s colegas com troca de atividade
(22,16%) e em seguida apontam a experiéncia profissional, nos cursos da faculdade,
atividades de outros anos e em teorias que acreditam (17,83%).

Ha uma certa contradi¢do quando afirmam que se baseiam nas orientagdes da
Seduc, pois nas atividades, as acdes dos professores prevalecem e ndo hd essa idéia nos
documentos. E possivel que na troca com os colegas e nas trocas de atividades, essa atitude
revelada pelos professores pode se confirmar, j4 que na maioria das vezes eles trocam
atividades mimeografadas, o que evidencia o fato de as criancas serem apenas executoras de
atividades escolarizadas.

Em sintese, a escolha de uma metodologia para ensinar Matematica advém de
“teorias”, da experiéncia, de concepg¢des que o professor tem de como a crianga aprende. Cada
escolha estd refletida em um tipo de prética pedagdgica. O importante é sempre
considerarmos a infincia, a atividade da crianca e privilegiar as situa¢des ludicas, pois
brincando a crianga aprende. E necessdrio que o professor domine os contetidos e saiba
explori-los nas diversas situacdes vivenciadas pelas criancas, na rotina da Educacdo Infantil.
Mais uma vez reforcamos a idéia de que ndo deve haver aulas de Matemética na Educagio
Infantil, mas sim uma forma de trabalho que explore todas as linguagens da crianga, que ela

possa criar, resolver problemas, e participar ativamente de projetos de trabalho.
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5.2.4 Onde?

A pesquisa revela que, para os professores entrevistados, os principais momentos
e espacgos para se trabalhar a Matemdtica na Educacdo Infantil sdo: em sala de aula com
atividades de registro no caderno ou na folha (30,7%55); na roda, no momento da contagem
das criangas (29,3%°%); nas atividades extra-classe, nos momentos da quadra, alimentacio,
situagdes informais, fila, parque, escovagdo (17,1%); nos jogos e nas brincadeiras (17,1%) e
na Educacdo Fisica (5,7%).

Os orientadores também mencionaram esses momentos citados pelos professores,
no entanto, num grau de freqii€ncia diferente. Citaram primeiramente a recreacio como jogos,
brincadeiras, quiosque, casinha, brinquedoteca, parede de azulejo, varanda, parque e tanque
de areia (31,25%57); na roda, no momento do calenddrio e da contagem das criangas
(18,75%), nas atividades de registro em sala (18,75%), nas situagdes de rotina como na fila,
no momento da alimentag@o, no banho, no momento da higiene bucal (12,5%), na Educacio
Fisica (12,5%) e acrescentam o momento do video (6,25%).

No geral, os professores lembram primeiramente das atividades de registro em
sala,0 que € preocupante, pois com isso estdo afirmando que o ensino € sistematizado, que
por muitas vezes segue os moldes da escolarizacdo que se faz precocemente.

No entanto, notamos também que na visd@o dos orientadores pedagdgicos, 0s
professores devem trabalhar a Matematica em situagdes informais, como na recreagdo e na
roda, e num segundo momento nas atividades de registro.

Entrevistamos professores que trabalham com criancas de idades diferentes, no
entanto, notamos que com todas as idades, enfatiza-se mais as atividades de registro e o
momento da roda. Constamos que hd um fator complicador no trabalho com as criancas de
quatro anos: em nenhum momento os professores disseram que trabalham Educagdo Fisica
com elas, sendo um momento oportuno para trabalhar com as criangas as nocdes de espaco,
grandeza, medidas e quantidades.

Com relacdo ao tempo destinado ao trabalho nos espagos mencionados, notamos
que professores realizam todos os dias, na roda e as atividades em sala, que no geral sdo

desenvolvidas trés vezes por semana. As atividades extra-classe e os jogos e as brincadeiras,

> Das 140 respostas dadas pelos professores na questdo 10 da entrevista (Tabela 11)

%% Das 140 respostas dadas pelos professores na questdo 10 da entrevista (Tabela 11)

3" Das 80 respostas dadas pelos orientadores pedagdgicos na primeira parte da questdo 9 da entrevista (Tabela
38)
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segundo os professores, ocorrem todos os dias, no entanto, segundo os orientadores, elas
ocorrem, no geral, de duas a uma vez por semana. A Educagio Fisica, ocorre duas vezes por
semana e o video uma vez por semana.

Quanto ao tempo destinado a essas atividades, a maior parte dele € destinada ao
momento da roda, seguido das atividades de registro e depois para as atividades de recreacao.
Com esses dados, ndo € possivel averiguar a qualidade do momento da roda, mas esperamos
que seja um momento rico de didlogo, partilha, exposi¢do, momento de descontragdo com
musica e histérias, momento de apresentacdo de um tema de estudo, de ddvidas que as
criangas t€m, de curiosidades que aparecem, de relatos de experiéncia. Se for uma roda onde
s6 o professor fala, ndo tem sentido destinar tanto tempo.

Com base nesses dados, podemos refletir sobre a rotina da Educagdo Infantil e
seus espacos que podem possibilitar praticas educativas de qualidade. Segundo Mello (2003)
a organizagdo do espaco € resultado da cultura de quem o organiza. Por exemplo, um espago
pobre de estimulos expressa uma concepcao de crianga incapaz de aprender.

E necessdrio que o espaco da instituicio de Educacdo Infantil seja estruturado
para a crianca expressar-se € nao apenas para ser protegida, esse espago deve respeitar a
histéria da crianca, que permita que uma nova historia se construa. No espago “tem que caber
a crianga, sua histéria e as oportunidades de desenvolvimento tanto no plano fisico como no
plano cognitivo” (MELLO, 2003, p.30).

Segundo Gandini (1999), o ambiente € considerado o terceiro educador, pois ele
também educa. Nessa perspectiva, ele precisa ser flexivel e conter elementos que
condicionam e s@o condicionados pelas a¢des dos individuos que agem nele.

E preciso conscientizar os professores da importncia de se desenvolver
atividades extra-classe, das possibilidades de se trabalhar as nocdes Matemadticas em todos os
espacos, através de situacdes lidicas e atividades planejadas. E preciso permitir que a crianca
explore os espacos, tenha contato com terra, 4gua, plantas, animais e a partir dessas vivéncias
o professor possa chamar a atencdo da crianca sobre o que ela experienciou, questiond-las
sobre as coisas e permitir que ela imite e crie.

Em sintese, trabalhar em todos os espagos exige do professor uma concepgio
diferenciada de crianca, de Educacdo Infantil e de priticas educativas de qualidade. E
necessdrio se desapropriar de pré-conceitos que norteiam as praticas e as tornam cada vez
mais semelhantes as praticas do Ensino Fundamental. Aproveitar os espacos existentes, criar
novos espagos, sdo providéncias que podem ser tomadas pelos professores a partir de uma

postura critica refletiva mediante sua pratica. Mudar de atitude, de postura, implica em estudo,
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quebra de paradigmas e preconceitos. Planejar e desenvolver atividades lddicas com as
criangas € desafiante, pois as criancas precisam aprender a brincar e a respeitar regras, iSso
pode causar uma “desordem” natural que com o tempo vai se ajustando. Ndo esperar muito
siléncio e ordem contribui para que o professor ndo desanime de investir em praticas que
exigem a participacdo efetiva das criangas.

Os dois itens apresentados até agora nos deram argumentos para responder a
primeira questdo levantada no inicio desse capitulo. Os préximos dois itens contribuirdo para
respondermos finalmente a questdo: o que fundamenta, o que orienta, ou seja, qual é a

“teoria” que embasa as escolhas do grupo de professores pesquisados?

5.3 A formacao dos professores e a avaliacao de sua formacao

5.3.1 O que orienta o trabalho com a Matematica

Conforme a resposta dos professores sobre o RCN, ndo parece ser essa a fonte que
orienta diretamente seu trabalho pedagégico com a Matematica, pois 100% deles ndo se
lembraram dos blocos de contetidos matemdticos que o referencial apresenta (Tabela 7).
Todos os professores entrevistados afirmaram que se orientam a partir dos Planos Diretores
das escolas que trabalham (Tabela 19). No entanto, numa outra questio, afirmam de modo
mais detalhado que, se baseiam predominantemente, nas orientacdes da Secretaria da
Educagdo e reunides pedagodgicas (30,27%"%), nas conversas com colegas e trocas de
atividades (22,16%) e na experiéncia profissional, nos cursos e nas atividades dos outros anos
que deram certo (17,83%). Nessa questdo somente alguns professores mencionam os Planos
Anuais da escola (5,94%).

Segundo os professores, quando preparam as atividades de Matematica se baseiam
na sua experiéncia como professor (27,15%59), nos cursos da formacao continuada (15,23%),
nos cursos de formacdo inicial como o Magistério e a Pedagogia (17,22%), no PROEPRE
(6,62%) e na experiéncia de vida como aluna, méde e outros papéis que assumem na vida
(6,62%). Sao nesses espacos que aprendem e percebem a importincia de trabalhar com
material concreto, que € preciso colocar situagdes do dia-a-dia para pensarem e adequarem as

atividades a linguagem da crianca (Tabela 14).

%8 Das 183 respostas dadas pelos professores na questdo 12 da entrevista (Tabela 17)
% Das 151 respostas dadas pelos professores na segunda parte da questdo 7 (Tabela 15)
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Como os professores afirmaram que se baseiam nas reunides de HTPC,
procuramos saber qual € o tipo de orientagdo que eles recebem nesses momentos. Segundo os
orientadores, nesses momentos eles trabalham textos curtos (20,69%60), discutem temas,
principalmente ligados ao comportamento da crianca com base psicoldgica, curriculo,
planejamento, cotidiano escolar, metodologia de ensino (83,33%°") e com pouca freqii€ncia
discutem sobre contetidos matematicos (1,85%).

Os professores também afirmaram que se baseiam nas trocas de experiéncia
(30,27%°%), no entanto, quando olhamos para o momento do HTPC, podemos inferir que eles
discutem os temas mencionados anteriormente € pouco se aborda a temdtica da Matemadtica, e
podendo usar esse momento para trocar experiéncias. Levantamos aqui também a hipétese de
que essas trocas podem ocorrer em outros espagos como nos momentos de café, na sala dos
professores, nas conversas informais do dia-a-dia.

Segundo os orientadores, o que baseia e orienta, de forma mais incisiva, o
trabalho de orientagdo dos professores s@o: estudos da Seduc (30,19%63 ), Revistas
especializadas e ndo especializadas em Educacio (22,64%), textos de pesquisadores da drea
da Educagdo (16,98%).

Quanto as orientagdes sobre a Matemadtica, usam materiais do 6rgdo publicos
(Municipais e Federais), Subsidios, apostilas, Diretrizes Pedagdgicas, o PROEPRE, livros de
colecdes didaticos pedagogicos, livros de autores como Kamii (1990), Smole, Diniz e
Candido (2000), Lerner Zunino (1995) e Piaget (s.d.). Dessas fontes eles abstraem as
principais idéias para se trabalhar Matemdtica, quais sejam: trabalhar com materiais
concretos, relacionar a Matemética com a vida, trabalhar com jogos e brincadeiras, idéias de
atividades e modelos.

Percebemos que os orientadores tiveram dificuldades em mencionar as fontes que
usam para orientar sobre a Matematica, e constatamos que 58,82% deles nao tém lido nenhum
tipo de material especifico sobre o ensino de Matemdtica na Educacdo Infantil. Os
orientadores afirmaram ter dificuldades de orientar o trabalho dos professores com a
Matematica, ndo ter clareza do “o qué” e do “como” trabalhar alguns conteidos Matematicos
na Educacdo Infantil, de como conscientizar os professores que o trabalho diversificado é
construtivo através das vivéncias e das brincadeiras, com materiais concretos e jogos. Alegam

ainda que possuem pouco referencial tedrico para essa questio.

% Das 58 respostas dadas pelos orientadores pedagdgicos na questdo 11 (Tabela 41)
%! Das 54 respostas dadas pelos orientadores pedagdgicos na questdo 11 (Tabela 42)
%2 Das 183 respostas dadas pelos professores na questdo 12 da entrevista (Tabela 17)
% Das 53 respostas dadas pelos orientadores pedagdgicos na questdo 13 da entrevista (Tabela 45)
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Os dados mostram as dificuldades que os professores t€ém com relacdo ao trabalho
com a Matemadtica ainda que tenham passado por cursos de formagdo inicial. Kishimoto
(2005) faz uma critica e levanta uma questdo aos cursos de formacdo “como levar o
profissional a compreender que a crianga pequena aprende de modo integrado, se ofereco
conteddos que ndo tratam da epistemologia desses conhecimentos?” (p.109)

Diante desses dados, podemos inferir que, pelas dificuldades apontadas pelos
orientadores pedagdgicos, concepgdes, atitudes e “teorias” dos professores ndo sdo
diretamente influenciadas com o trabalho direto de orientagao. E possivel que os orientadores
falem e que os professores filtrem essas informagdes baseadas na sua trajetéria de vida
pessoal e profissional, e assimilem as “teorias” ou recomendagdes de tal forma que a teoria
encaixe na pratica. Diante disso, parece sensato pensar que os formadores devem estimular os
professores a pensarem sobre sua pratica, para criarem formas de envolver os aspectos que
devem ser considerados, de modo que cada prética pensada e criada atenda a uma realidade
especifica, de uma turma de criancas, por exemplo. Quando o formador permitir que os
professores pensem e elaborem atividades por si mesmos, seu trabalho se restringird ao papel
de mediagdo, de ajudar os professores a repensarem e a privilegiarem a realidade especifica
que eles vivem.

Em sintese, os orientadores ndo precisam responder todas as questdes dos
professores, mas precisam incentiva-los a buscar respostas didaticas elaboradas por eles
mesmos, ja que sdo os maiores conhecedores das necessidades das criangas. Os orientadores
podem ajuda-los e procurar mais formacdo quanto aos saberes do contetido, assim quando
souberem o que realmente significa Matematica, quais sdo as dreas de estudo e para que sdo
importantes, terdo mais seguranga em explord-los com as criangas e assim ampliardo seu
curriculo.

No entanto, é bom lembrarmos que os orientadores ndo s3ao os Unicos
responsdveis pela formacdo do professor, pode ser que pese mais sobre eles a
responsabilidade da formacdo continuada, mas é bom pensarmos que os professores passam
primeiramente pela formacao inicial e deveriam ter aprendido algo.

Notamos que as dificuldades dos professores e orientadores pedagdgicos quanto
ao trabalho com a Matematica na Educagdo Infantil, indicam uma falha na formacao destes
profissionais e a necessidade de mudancas nos cursos de formagdo. Mais do que assumir a
politica de formar professores no ensino em Nivel Superior, é preciso analisar a qualidade
desse ensino e como ele estd organizado. Devemos pensar até que ponto as universidades

estdo formando profissionais reflexivos com capacidade de construir concep¢des menos
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estereotipadas e menos dependentes das crengas que os professores trazem da sua trajetoria de
vida. Para Formosinho (2005), “um dilema da universidade no mundo atual é ser capaz, ao
mesmo tempo, de produzir conhecimento e incentivar a reflexdo critica e de promover as
dimensodes formativas da sua miss@o. (p.170). Sem isso, ndo ocorre efetivamente, este é um
momento para pensarmos na inadequacdo da formacdo dos educadores para a infancia, ou
seja, a academicizacdo da universidade ndo estd produzindo uma pedagogia que dé suportes

efetivos para uma educagdo de qualidade.

5.3.2 A avaliacao da formacao

Quanto a formacao inicial, os professores mencionaram como aspecto negativo a
falta de atividades praticas e estidgios, pois muitos deles reclamaram que nos cursos houve
muita teoria e pouca pratica. Apontaram também a falta de aprofundamento sobre os
conteudos e metodologia para a Educacdo Infantil e a falta de relagdo teoria e pratica.

Quanto a formacgéo continuada, 69% do grupo de professores apontaram que os
cursos oferecidos pela Secretaria da Educacdo séo insuficientes e sugerem o oferecimento de
oficinas com atividades praticas e cursos tedrico-praticos.

Quanto a formacdo das professoras pesquisadas, podemos inferir alguns aspectos
salientados como problematicos. Em relagdo a formacao inicial, os professores elencaram
alguns aspectos que faltaram na formacdo inicial para trabalhar melhor as atividades de
Matematica na Educacdo Infantil: a falta de atividades préticas e estigios (40,74%"%), a falta
de um trabalho que aprofundasse melhor os contetidos e a metodologia para a Educacio
Infantil (29,63%) e a desarticulacdo entre teoria e pratica (11,11%).

No que diz respeito a formacdo continuada, as professoras apontaram
predominantemente a falta de cursos praticos.

Com base nas descricdes que as professoras fazem da formagdo inicial,
predominantemente tedrica, podemos nos remeter a Pimenta (2002) quando afirma que “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” (p. 26).

% Das 54 respostas dadas pelos professores na primeiroa parte da questdo 16 (Tabela 23)
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No entanto, nota-se que a estrutura dos cursos de formagdo inicial responsaveis
pela formag@o profissional, constitui-se de saberes transmitidos pelas instituicdes de formagido
de professores (Escolas Normais ou Faculdades de Ciéncias da Educacdo). Segundo Tardif
(2002), esses saberes advém de um modelo aplicacionista ideoldgico e epistemoldgico, do
qual decorrem vdrios problemas, por ser idealizado segundo uma légica disciplinar,
desconsiderando a légica profissional centrada no estudo das tarefas e realidades do trabalho
dos professores, implicando limitacdes para a formagao profissional. Por um lado, é altamente
fragmentado e especializado em disciplinas (Psicologia, Filosofia, Didética, entre outras),
com pouco impacto sobre os alunos, pois além da sua curta duragdo, ndo apresentam relacio
entre elas, constituindo unidades auténomas fechadas em si mesmas. Por outro lado, a l16gica
disciplinar € regida por questdes de conhecimento, em vez de agao.

No modelo aplicacionista tais questdes sdo dissociadas e tratadas separadamente
em unidades de formacgfo distintas. Nesse modelo “a formacgdo e a pratica constituem trés
polos separados, nos quais os pesquisadores produzem o conhecimento que sdo em seguida
transmitidos no momento de formacdo e finalmente aplicados na pratica” (TARDIF, 2002, p.
18). Assim, ensina-se para os futuros professores que para fazer bem feito, basta conhecer
bem e em seguida aplicar seu conhecimento ao fazer.

Um dos problemas advindos desse modelo, segundo Rocha (2006) é que o mesmo
ndo executa um trabalho sobre os filtros cognitivos, relacionados as crengas e representacoes
trazidas pelos professores a respeito do ensino informal, limitando na maioria das vezes, a
fornecer-lhes conhecimentos proposicionais e informacdes. Assim o professor termina o curso
de formacdo sem ter sido abalado em suas crencas, as quais possivelmente serdo reforcadas
quando da sua atuacdo como professor. Logo, faz-se necessario que o professor articule sua
capacidade de receber e dar informacdo e transformar o aluno em sujeito do conhecimento.

A deficiéncia dos cursos de formacdo inicial anunciada pelos professores exige
uma mudanga na organizacdo dos programas de ensino que, segundo Garcia Blanco (2003),
“deveriam criar experi€ncias que o capacitassem para se defrontarem com problemas
fundamentais, usando investigacdes e destrezas de resolucdo de problemas (p.68).

Com relacdo a deficiéncia nos cursos de formacdo inicial sobre o trabalho com a
Matematica na Educacdo Infantil, nos remetemos a Llinares (1998), citado por Garcia Blanco
(2003), que afirma “os cursos de formacdo inicial de professores devem possibilitar que, em
relacdo a matematica, os futuros professores: melhorem e ampliem sua compreensdo das
nocdes e representacdes matemadticas, e desenvolvam comportamentos especificos e destrezas

de raciocinio pedagdgico e metacognicao (p.70).
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Em relacdo a desarticulacdo entre teoria e pratica e a falta de esclarecimento sobre
0 que e como ensinar citadas pelas professoras, destacamos as contribui¢cdes de Pimenta
(1999) ao sugerir que o professor adquira o seu saber-fazer somente a partir de seu préprio
fazer, visto que € sobre essa base que o saber, enquanto elaboracgio tedrica se constitui. Para a
autora os professores adquirem saberes sobre a Educacdo e sobre a Pedagogia, nos cursos de
formacdo, mas ndo estardo aptos a falar em saberes pedagdgicos enquanto nio passarem pela
pratica em seu campo de atuacgio. E neste ambiente que o contato dos saberes sobre a
Educacdo e sobre a Pedagogia possibilita encontrar instrumentos para se interrogarem e
alimentarem suas praticas, confrontando-os. A autora aponta também que “é ai que se
produzem saberes pedagdgicos na acdo” (p.26). Assim “a especificidade da formagdo
pedagdgica, tanto a inicial como a continua, ndo € refletir o que se vai fazer, nem sobre o que
se deve fazer, mas sobre o que se faz” (HOUSSAYE, 1995, p. 28 apud PIMENTA, 1999, p.
26).

Um outro ponto mencionado pelas professoras, como algo que faltou na formacéo
inicial, refere-se a formac@o sobre o que ensinar. Sabe-se que esse ponto € fundamental para
qualquer professor, pois saber bem um contetido € condicdo imprescindivel para ensind-lo.
Uma das explicacdes para a relacdo entre saber e saber-fazer pode ser expressa nas palavras
de Buchmann, 1984 (apud Garcia, 1999) “Conhecer algo permite-nos ensina-lo; e conhecer
um contetido em profundidade significa estar mentalmente organizado e bem preparado para
o ensinar de um modo geral”( p. 87).

Grossman; Wilson; Shulman (1989) defendem que os professores devem ter um
bom conhecimento do conteido que vao ensinar, é preciso ter um entendimento conceitual
para ensinar as criangas pensarem efetivamente. O dominio dos contetdo reflete diretamente
nas praticas pedagdgicas. Segundo os autores “os professores necessitam de uma
fundamentag¢do sélida do conhecimento do contetido para que suas competéncias possam ser
desenvolvidas” (p. 27%).

A partir dessa reflexdo nos perguntamos: Quanto um professor deve saber de
conteidos matemadticos para contribuir para que as criangas aprendam na Educacfo Infantil?
Com certeza, ao nosso ver, deve saber muito mais daquilo que ele vai trabalhar.

Schwab (1978) citado por Grossman; Wilson; Shulman (1998) j4 afirmava que o

conhecimento do conteido deve envolver quatro dimensdes do conhecimento: conhecimento

65 Pégina referente do texto original em inglé€s. Tradugdo nossa.
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do objeto de estudo, conhecimento substancial, conhecimento sintdtico e crengas sobre o
contetdo.

Com relagdo ao conhecimento do objeto de estudo, os professores precisam
identificar as relacdes entre os conceitos num campo e também as relacdes dos conceitos
externos a disciplina. O conhecimento do objeto de estudo tem uma ligagdo direta com o
ensino, desta forma, a falta de conhecimento do objeto de estudo do professor pode afetar o
estilo da instru¢do. O interessante na visao de Grossman; Wilson e Shulman (1998) é que,
para eles, ndo se deve esperar que professores novos saibam tudo sobre suas matérias antes
de comecarem a ensinar. No entanto, se formos cruzarmos as dificuldades dos professores
participantes desta pesquisa com seu tempo de experiéncia docente, notamos que esse ndo é
um grupo novato, nem em termos de idade, nem em termos de experiéncia, como ja
afirmamos anteriormente.

E importante também termos consciéncia do conhecimento substancial e sintético
para o ensino. O conhecimento substancial € o conhecimento que implica em como e o que o
professor escolhe ensinar. O conhecimento sintitico para o ensino € que vai auxiliar os
professores a interpretarem os conteddos que ensinam; as criangas precisam aprender, por

exemplo, que matematica é muito mais que aprender a contar.

Essa discussdo sobre as sintdticas de uma disciplina deveria ser integrada
também na educacgdo de professores, para ajudar os futuros profissionais a
entender suas responsabilidades de manter e avaliar criticamente novos
desenvolvimentos nos seus campos e também mostrar a seus alunos as bases
sobre as quais o conhecimento ¢é aceito. (GROSSMAN; WILSON;
SHULMAN, 1989, p. 31).

Para nossa discussdo, além de pensarmos sobre as trés dimensdes do
conhecimento do conteido como o: conhecimento do objeto de estudo, o conhecimento
substancial e o conhecimento sintatico; € relevante discutirmos as crengas sobre o conteido.

Muitos professores confundem crenga com conhecimento. Segundo os mesmos
autores, “as crengas dos professores sobre ensino e aprendizagem sdo relacionadas a como
eles pensam sobre o ensino, como aprendem através de suas experiéncias, € como eles se
conduzem dentro de sala de aula” (1989, p. 31). As crengas estdo muito relacionadas com as
avaliagOes pessoais e afetivas e estas influenciam nas escolhas feitas sobre o que € importante
ensinar ou ndo. Feinman-Nemser e Buchmann (1985), citados por Grossman, Wilson e
Shulman (1998), ja afirmavam a mais de duas décadas sobre a necessidade de se desenvolver

em futuros professores a habilidade de examinar essas crencas.
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Em relagdo a formacdo continuada, a falta de cursos € o que predonima nos
discursos das professoras. Esses dados apontam que elas precisam de formagéo, no entanto, a
formacdo que mais pedem € uma formacgdo que estd diretamente ligada a pratica, tais como
oficinas ou sugestdes de atividades praticas. No entanto, segundo Fiorentini (1998), o
professor é quem deve ser o produtor e elaborador de inovagdes curriculares que atenda aos
desafios socioculturais e politicos da época em que vive. Nesse sentido ndo ha como ensinar
receitas aos professores, é preciso prepard-los para assumirem uma atitude reflexiva em
relacdo a sua pratica pedagdgica e as condicdes sociais que os influenciam. Névoa (1997)
explicita que quanto mais se sublinha as caracteristicas técnicas do trabalho dos professores,
mais se provoca a degradacdo de seu estatuto e se retira margens importantes da sua
autonomia profissional.

Em relacdo aos cursos praticos com técnicas que os professores apontam com
falha na formacao, Freire (2000) faz uma critica a essa idéia, mostrando que “transformar a
experiéncia educativa em puro treinamento técnico € amesquinhar o que ha de
fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater formador” (p.37).

Em sintese, a formacfo inicial e continuada s@o essenciais para o desenvolvimento
da profissdo docente, no entanto, vimos pelos dados da pesquisa, que a formacdo dos
professores e orientadores é precéria. E certo que essa formagio tem muitos problemas e estes
sdo refletidos no trabalho com as criancas. E importante levantarmos e avaliarmos a
formacdo, sobre as dificuldades e as falhas que ha no processo de formacdo. Mas nio
podemos sO constatar, precisamos mudar de atitude, estudar, pesquisar sobre a pratica
pedagdgica, ter uma postura critica-reflexa sobre nossas agdes para que efetivamente crengas
sejam abaladas e que praticas pedagdgicas realizadas, muitas vezes, sem muita consciéncia,

entrem no campo da consciéncia e tomem rumos que garantam uma Educacio de qualidade.

5.4 Orientadores pedagogicos: caracterizaciao do trabalho e avaliacao da formacao

Muitos orientadores (76,47%) afirmaram que ndo recebem nenhum tipo de
formacdo antes de assumir a fungfo. O percentual restante de orientadores disse que
receberam uma formagfo antes de assumir o cargo, no entanto, reconhecem que ela foi bem
pontual. Todos os orientadores afirmaram que hd formacdo em servico, mas essa ¢

insuficiente, genérica, sem supervisao das orientagdes pedagdgicas e trocas de experiéncia.
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Quanto ao trabalho dos orientadores, os mesmos alegam que para ter sucesso na
funcdo € preciso dominar bem as habilidades sociais, como o relacionamento humano, ser
pesquisador, estudioso, ter uma boa formacdo tedrica, dominar os conteidos e a pratica
pedagdgica. No entanto, quanto ao dominio do conteido e da pratica pedagdgica os mesmos
alegam que possuem dificuldades.

Sabemos que os orientadores pedagdgicos também sdo professores e que,
certamente, passaram pelos mesmos cursos de formagdo, portanto tém dificuldades
semelhantes as deles. Com isso, podemos inferir que se, os orientadores alegam que faltam
conhecimentos sobre a Matemdtica (0 que e o como ensinar) e os professores também
afirmam isso, entdo € necessdrio uma formagdo continuada que venha remediar essa
defasagem. Mas ndo podemos ter uma visdo apenas de remediar o processo de formagio. E
preciso modificar os cursos de formagdo inicial. A situacdo relatada nessa pesquisa nos parece
que ha muito sentido em discursar sobre que € preciso refletir sobre o trabalho, sobre o ensino
de Matematica, € preciso ter elementos tedricos que sustentem essa relacdo e a partir disso

repensar a pratica pedagdgica, os contetidos, a metodologia e sua finalidade.

Concluindo...

Os dados obtidos nesta pesquisa possibilitam muitos cruzamentos de dados e
andlises, no entanto, nos ativemos no foco do trabalho que € o de averiguar que tipo de teoria
rege pratica docente de um grupo de professores de Educacdo Infantil de criancas de quatro a
seis anos, com relacdo a Matematica.

A entrevista com os professores serviu como foco principal, e os documentos e as
entrevistas com os orientadores como recurso para complementar as informacdes que
indicaram algumas das bases, nas quais se assentam o ensino de Matemdtica na Educacio
Infantil.

Para definirmos as bases do conhecimento matematico, destacamos primeiramente
a visdo de Educacdo Infantil que os professores apresentaram e um dos nossos primeiros
questionamentos foi: Serd que a concepcdo de infancia e de Educagdo Infantil dos
orientadores influencia a visdo dos professores? Levantamos essa questao, pois é possivel que
o orientador pedagdgico, no papel da pessoa responsdvel pela formacgdo continuada do

professor, influencie na constru¢do da concep¢do de infincia e Educacdo Infantil, como
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portador de uma concepgdo diferente do professor pode leva-lo a refletir e reconstruir suas
concepcgoes.

Constatamos que a concep¢do dos mesmos sdo semelhantes, destacam
predominantemente a importincia de se ensinar os conteidos das areas disciplinares
(Portugués, Matematica), bem como a socializa¢@o e a afetividade. Surpreendemos-nos com
esse resultado, pois esperdvamos encontrar uma énfase no trabalho lddico, como jogos e
brincadeiras. Embora seja necessdrio trabalhar com os conteddos, tudo deve partir da
atividade principal da crianca — o brincar, e a partir dela se desenvolver a socializacdo e
exploragdo dos conhecimentos cientificamente elaborados, bem como aqueles construidos
culturalmente.

A partir dessa visdo, investigamos a concepcdo de Educagcdo Matematica que os
professores possuem e paralelamente quisemos levantar a concep¢do dos orientadores
pedagdgicos. Constatamos que estes profissionais t€m concepgdes semelhantes, destacam a
importancia da Matematica para lidar e resolver as situacdes do dia-a-dia. Preocupa, no
entanto, a énfase que deram ao aprendizado do nimero e as habilidades fundamentais para a
construcdo do numero, como seriar, classificar e seqiienciar. Isso indica uma concepgdo de
Matematica que se reduz ao ndmero, deixando em segundo plano outras nog¢des como o
espaco, forma, grandezas e medidas. Por outro lado, anima-nos, saber que no discurso dos
orientadores ensinar Matematica esta relacionada a construg@o da autonomia.

De posse desses dois dados sobre a Educagao Infantil e a Educacdo Matematica, é
possivel inferirmos concepgdes que determinam as praticas educativas. Se hd muitos
professores que valorizam a escolarizacio e enfatizam muito o ensino dos nimeros, podemos
pressupor que estas praticas pedagdgicas podem estar empobrecendo o universo infantil, ndo
valorizando e respeitando efetivamente a infancia e ndo valorizando as vdrias nogdes
matematicas.

Os dados apontaram que crengas, concepgdes, norteiam a pratica dos professores,
e que ao tentarmos averiguar que tipo de “teoria” rege a pratica docente, deparamos-nos com
leitura semelhante dos professores sobre sua pratica e formacao, e parece que hd um discurso
que regula as trocas de experiéncias entre eles, e que os documentos, ou a formacao inicial
nio orientam diretamente e explicitamente a pratica dos professores com a Matemdtica. E a
experiéncia como professora e idéias de cursos, ainda que sejam poucos e insuficientes, que
vao orientando o trabalho dos professores.

Niao sdo os documentos que orientam as praticas dos professores, nem o que 0s

orientadores falam ou pensam, mas € a leitura que cada professor faz dos documentos, das
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orientacdes que recebe, da sua pratica e das trocas de experiéncia que realizam que viao
indicar uma teoria. Em outras palavras, essa leitura € feita a partir da prépria pratica, a partir
dos esquemas que regulam a atividade docente no cotidiano da Educag@o Infantil.

Essas andlises ndo encerram a discussio sobre todos os dados que foram coletados
na pesquisa, mas oferecem indica¢des valiosas para futuras investigagdes e sobre a temdtica
tdo importante no campo educacional que € a Educacdo Matemadtica na fase da Educacio
Infantil, bem como a proposta das possibilidades de préticas educativas que ndo prejudiquem

a integridade e a formacao da crianga.
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Consideracoes finais

A partir das discussdes levantadas nessa pesquisa nos propomos a fazer algumas
consideracdes sobre a formacdo docente e o reflexo dela nas praticas pedagdgicas que
envolvem a Matematica na Educagio Infantil.

Os dados da pesquisa permitem inferir duas questdes que nos parecem essenciais
no trabalho pedagégico na Educacdo Infantil. Em primeiro lugar, comparece nas concepgdes
dos professores, uma grande dificuldade, advinda da ambigiiidade que significa trabalhar com
intencionalidade em um espago que demanda a preservagdo da espontaneidade da crianga. Em
segundo, pudemos também perceber quanto essa questdo € obscura para os professores,
denunciando uma formagdo precédria. Essas observacdes levam a um questionamento
inevitavel: Que formagdo Matematica € preciso oferecer aos futuros educadores da Educacio
Infantil?

Certamente uma formagdo, como aponta Shulman (1989) que aprofunde a
concep¢do de Matemadtica dos professores, dos conceitos matemadticos, isto é do objeto de
estudo, do conhecimento de como a crianga aprende e do conhecimento pedagdgico do
conteudo, bem como do curriculo da Educacéo Infantil.

Do ponto de vista do objeto de estudo, a concep¢do do campo conceitual da
Matematica precisa ser ampliada e, com isso, dreas como grandezas e medidas, espago e
forma e até tratamentos estatisticos terdo sua importincia além dos nimeros, e sera possivel
estabelecer uma articulacdo entre essas dreas e a partir dessa articulagc@o entre os campos da

Matematica, pensar em articular com outras areas do saber, de forma que caracterize um
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curriculo distinto dos outros niveis de ensino, visto que as criangas pequenas té€m
necessidades especificas nessa fase de desenvolvimento.

O conhecimento do objeto de estudo envolve o conhecimento do objeto do estudo
para o ensino, o conhecimento substancial, o conhecimento sintitico e as crencas sobre o
conteido. O conhecimento do objeto de estudo se refere a quantidade e organizagdo de
conteido na mente do professor. O conhecimento substancial, € ele que indica como e o que o
professor escolhe para ensinar. O conhecimento sintdtico do contetido é o que vai auxiliar os
professores a interpretarem os contetidos que ensinam. Os professores precisam, a partir do
conhecimento do contetido, fazer uma traducéo para uma metodologia que contemple a visdo
de crianca ativa e capaz. E as crencas estdo relacionadas as avaliagdes pessoais e afetivas que
influenciam nas escolhas feitas pelos professores; crengas que indicam o que eles pensam
sobre ensino, aprendizagem, crianga, educacdo, as quais determinam suas escolhas de
conteido e de metodologia. Dessa forma, as crengas indicam que teoria orienta a pratica dos
professores.

Neste trabalho pudemos perceber que as crengas sdo construidas a partir da leitura
da teoria que os professores estudaram, daquilo que ouviram falar, das experiéncias que
partilham com os colegas, assimiladas por esquemas préprios que regulam suas praticas.
Parece-nos que os professores se apropriam daquilo que é oferecido nos cursos de formacio
inicial e continuada, a partir de um filtro que se constituia partir da sua experiéncia de vida e
profissional e ddo a isso um sentido pessoal.

Quando destacamos a presenca das crengas dos professores, pensamos em como
modificar aquelas crencas que ndo condizem com uma Educacio de qualidade e que respeite a
infancia. Questionamos-nos sobre a qualidade dos cursos de formacdo e a maneira que eles
estdo organizados. Até que ponto estdo formando profissionais reflexivos com capacidade de
construir concepcdes menos estereotipadas e menos dependentes das crengas pouco
fundamentadas, que trazem de sua trajetéria de vida?

O espaco de formacgdo precisa tomar novos rumos e articular melhor a relagdo
teoria e pratica, permitir a reflexdo através de bons fundamentos tedricos e de uma
metodologia que permita que os professores em formacdo pensem, elaborem praticas
pedagdgicas que possam ser discutidas no préprio curso de formagio. E preciso fazer com que
os professores pensem e se conscientizem sobre o que fundamenta suas escolhas e ndo ajam
sem pensar, ou simplesmente impulsionados pela tradicio. E importante “valorizar

paradigmas de formagdo que promovam a preparagdo de professores reflexivos, que assumam
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a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional e que participem como
protagonistas na implementacio das politicas educativas” (NOVOA, 1997, p. 27).

Do ponto de vista do conhecimento pedagégico do contetdo, a proposta é a partir
da atividade principal da crianga — o brincar e a exploracio livre - planejar os espagos e acdes
que evidenciem o cardter intencional dos educadores, de forma a explorar as nocdes e
conceitos cientifico e culturalmente elaborados. E preciso despertar a curiosidade da crianga
frente a perspectiva de projetos que valorizem e incentivem a atividade da mesma, o seu fazer,
sua experiéncia, sua histéria e sua interagdo com seus pares e adultos mais experientes,
sempre numa perspectiva que privilegie sua integridade. As acdes pedagdgicas ndo podem
privé-la de conhecimentos, mas devem ajudé-la a construir sua identidade e personalidade de
forma integral e humanizadora.

Com relacdo ao conhecimento do curriculo, o professor precisa ter uma visdao
clara das caracteristicas do curriculo da Educagéo Infantil que difere da sistematiza¢do formal
do Ensino Fundamental. O curriculo para a infincia deve ser aquele que ndo antecipa a
escolarizacdo, no espago da Educagdo Infantil ndo cabe aulas com explanac¢des do professor,
mas projetos que nascem da curiosidade e dos questionamentos feitos pela prdpria crianga;
esses projetos devem ser marcados pela ativa interdisplinariedade e pela presenca das
atividades ludicas préprias das atividade da crianca. O curriculo da Educacdo Infantil ndo nos
permite pensar em aulas, mas sim em situagdes da rotina da institui¢do que sdo mediadas pela
intencionalidade do professor e a partir delas sdo permitidas exploracdes dos conceitos
cientifico e culturalmente elaborados, num processo de apropriag¢do da cultura humana.

Para que o educador tenha essa perspectiva de ampliar o universo da crianga e ndo
priva-la de conhecimentos, é preciso que ele tenha consciéncia de varios aspectos que
norteiam a pratica pedagdgica. H4 um jargdo que diz “quem sabe faz, quem ndo sabe ensina”
dito por Shaw (s.d) citado e questionado por Shulman (1985), que afirma que isso é um
grande insulto a profissdo docente, porém repetida por alguns professores. Essa frase revela
que quem sabe faz; quem ndo pode, mas sabe procedimentos de ensino, ensina. Na realidade,
podemos dizer que quem compreende ensina. Segundo o autor “o mais completo teste de
entendimento estd na habilidade de transformar o conhecimento de alguém em ensino.
Aqueles que podem, fazem. Aqueles que entendem, ensinam” (p.20). Esta frase evidencia a
importancia do conhecimento pedagédgico do conteido, mas que para té-lo € necessario,

conhecer e compreender o contetido e seu espago no curriculo.
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O grande desafio da Educacdo Infantil é desenvolver integralmente a crianca a
partir de situagdes que sdo tipicas da infancia, num espaco pensado e organizado
intencionalmente para que contemple o carater espontaneo da atividade infantil.

Pensar na Matematica, no contexto da Educacgéo Infantil, é evidenciar somente um
dos saberes necessdrios para a crianca se apropriar da cultura a que ela pertence. O desafio
nesse caso, € possibilitar que ela construa as nogdes e conceitos matematicos de uma maneira
livre, a partir daquilo que ela faz. Ndo € preciso formar adultos em miniatura para aprender
matemdtica. E possivel aprender, a partir da atividade lidica e da exploracdo ativa,
interpretando o mundo a medida que sua curiosidade vai sendo instigada, de uma forma que
valorize suas potencialidades e a partir disso desenvolver suas linguagens.

E preciso, portanto, oferecer uma formacdo sélida para que os professores
respondam a esse desafio e exercam sua atividade com autonomia, integridade e
responsabilidade. Isso significa, no caso dos educadores infantis, ter uma concepcdo muito

clara do que € infancia e de como a atividade pedagdgica no espago da educagio infantil deve

preserva-la.
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ANEXO A

Roteiro da entrevista dos professores
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Dados de identificacao

2) O que vocé considera que deve ser ensinado para as criancas na Educag@o Infantil? De

tudo isso, o que é mais importante?
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4) Vocé conhece o Referencial Curricular para a Educag@o Infantil? Vocé lembra que
blocos de conteidos matematicos o referencial apresenta? Quais desses conteddos

vocé consegue trabalhar com as criangas?

7) Quando vocé prepara atividades de Matemdtica para as criangas, quais das idéias
abaixo vocé€ mais se preocupa em seguir. Assinale por ordem de importancia (17, 27,
3%...) as alternativas apresentadas.

) Adequar a atividade a linguagem da crianga

) Usar material concreto

) Dar uma boa explicagéo

) Colocar situacdes do dia a dia para pensar

) Usar jogos e brincadeiras

) Manter um didlogo freqiiente

) Realizar atividades no caderno

) Corrigir as atividades das criancas

N e e e e e T

) Correcgdo das atividades pelas criangas
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No que vocé se baseia para dizer que essas (as primeiras escolhidas) sdo as mais

importantes?

8) Vocé poderia dar um exemplo de como vocé faz para trabalhar um determinado

conteudo matematico?

10) Quanto tempo do seu dia e da semana vocé consegue trabalhar as no¢des Matematicas

com as criangas?
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11)Como vocé faz para saber se as criangcas aprenderam as nocdes e conceitos

matematicos que vocé trabalhou?

12) No que vocé se baseia quando prepara suas atividades para ensinar Matematica?
() Documentos
) Orientagdo da Secretaria da Educacdo

) Conversa com os colegas

~ o~ o~

) Reunides pedagdgicas
() Segue algum modelo que considera exemplar. Qual?

() OUIOS (INAIQUE:..cceuteeeiiie ettt et ettt ettt e st ee e tee st e e s abeesbbeeebaesnneesaseeenns )

13) Vocé segue algum planejamento da secretaria? Como ele é? Como vocé faz seu
planejamento?

14) Que tipo de dificuldade vocé encontra ao trabalhar conceitos matematicos com suas
criangas?
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15) Enumere de 1 (maior) a 8 (menor), indicando a ordem de dificuldade para trabalhar
Matematica na Educacio Infantil:

) dominar o contetido a ser trabalhado;

) escolha de atividades diversificadas;

) adequar atividade a idade da criancga;

) trabalhar com jogos e brincadeiras;

) trabalhar com resolug@o de problemas;

) trabalhar com geometria;

I e e T

) trabalhar a representacdo (dramatizagdo, desenho, escrita, graficos) de uma situagio
trabalhada;

() planejar e avaliar.

16) O que vocé acha que falta na sua formacdo (inicial e continuada) para trabalhar

melhor as atividades de Matematica na Educagéo Infantil? Por qué?

Obrigada pelo roteiro de entrevista respondido.

Priscila Domingues de Azevedo
Mestranda em Educacdo — Unesp/Pres. Prudente
2006
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ANEXO B

Carta de apresentagdo aos diretores das instituicdes de Educagdo Infantil visitadas
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Anexo C

Roteiro de entrevista dos orientadores
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Roteiro de entrevista

Dados de identificacao

Tempo na orientagdo pedagdgica (quanto iniciou e quando terminard o

1) Vocé acha que é importante para a crianga freqiientar a Educagdo Infantil ou ela deve

ser opcional? Qual € a finalidade da Educacdo Infantil para vocé?

2) O que vocé considera que deve ser trabalhado para as criangas na Educacdo Infantil?

De tudo isso, o que € mais importante?
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3) Da sua experiéncia como orientadora pedagdgica, vocé acha que, no geral, os professores
trabalham para cumprir essa finalidade que vocé apontou na primeira questio? Quais

indicadores vocé tem disso?

4) Da sua prética como orientadora, o que vocé acha que os professores mais gostam ou

mais valorizam ensinar?

5) Como tem sido, no geral, a metodologia de trabalho dos professores? Como vocé

avalia 1sso?
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7) Vocé acha que deve haver diferenca no ensino de Matematica para as criangas de pré
I, T e II? Em qué? Por qué?

8) Vocé acha que os professores consideram o ensino da Matemdtica importante na

Educacio Infantil? Que indicativos vocé tem disso?

9) Em que momentos os professores devem trabalhar a Matemadtica? Quanto tempo do

dia e da semana?
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11)  Vocé usa o periodo do HTPC para orientagdo? De que forma?

12)  Voce teve alguma capacitacdo para assumir a orientacdo pedagdgica? Qual foi? Ela foi

suficiente? Como deveria ser?

13) O que baseia, ou o que orienta (materiais / fundamentos) seu trabalho, no geral, com

os professores?

14)  Voceé segue algum plano ou projeto da Secretaria da Educac@o sobre o ensino de

Matematica? Qual vocé segue?
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15)  Que tipo de orientagdo vocé€ dd aos professores a respeito do trabalho com a
Matematica? Que fontes vocé usa? Vocé tem lido algum material especifico sobre atividades

de Matematica na Educagao Infantil?

18)Quando vocé tiver que passar sua fung¢do para outra orientadora pedagdgica, que
conselhos vocé daria a ela sobre o trabalho com os professores, e sobre o ensino de

Matematica na Educagdo Infantil?

Obrigada pela entrevista concedida.

Priscila Domingues de Azevedo
Mestranda em Educag@o — Unesp/Pres. Prudente
2007
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Anexo D

Carta de apresentacdo aos orientadores das instituicdes de Educagdo Infantil visitadas
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Anexo E

Matriz Curricular para a Educacio Infantil
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Anexo F

Projeto de acompanhamento do processo ensino-aprendizagem: sondagem de Matematica
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Anexo G

Tabelas referentes a cada pré sobre a ordem de importincia das idéias que os professores

utilizam para prepararem as atividades de Matematica (Questdo 10).



Distribuigdo de fregiiéncia das respostas dos grupo pesquisado de professores do PRE I da Educagéo Infantil
da rede municipal de Educagéo de Presidente Prudente/SP referente a questéo 7: "Quando vocé prepara

atividades de Matematica. Quais das idéias abaixo vocé segue. Assinale por ordem de importancia (12,22,32...)
as alternativas apresentadas”.

Categorias

Usar material
concreto

Usar jogos e
brincadeiras

Colocar
situagdes do
dia a dia para
pensar

Adequar a
linguagem da
crianga

Manter um
dialogo
freqliente

Realizar
atividades no
caderno

Dar uma boa
explicagao

Corregao das
atividades
pelas criangas

Corrigir as
atividades dos
alunos

1e
(x9)

2

22(x8) 32(x7) 4°(x6) 5°(x5) 6°(x4) 7°(x3) 8°(x2) ?;1)
0 2 0 0 0 0 0 0
5 0 1 0 0 0 0 0
0 1 0 1 0 0 0 0
5 1 1 0 0 0 0 0
0 0 0 2 1 0 0 0
0 0 1 0 0 3 0 0
0 0 1 0 2 0 0 0
0 0 0 0 1 0 1 1
0 0 0 0 0 0 2 1

Valor ponderado
(classificagao)

32 (12 lugar)

31 (2° lugar)

30 (32 lugar)

29 (42 lugar)

19 (52 lugar)

15 (6° lugar)

14 (72 lugar)

7 (82 lugar)

5 (92 lugar)
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Distribuigdo de fregiiéncia das respostas do grupo pesquisado de professores do PRE Il da Educacao Infantil
da rede municipal de Educagéo de Presidente Prudente/SP referente a questédo 7: "Quando vocé prepara
atividades de Matematica. Quais das idéias abaixo vocé segue. Assinale por ordem de importancia (12,22,32...)
as alternativas apresentadas”.

Categorias

Adequar a
linguagem da
crianga

Usar material
concreto

Dar uma boa
explicagao

Colocar
situagdes do
dia a dia para
pensar

Usar jogos e
brincadeiras

Manter um
dialogo
freqliente

Realizar
atividades no
caderno

Corrigir as
atividades dos
alunos

Corregao das
atividades
pelas criangas

12
(x9)

1

o
2°(x8) 32(x7) 4°(x6) 5°(x5) 62(x4) 7°(x3) 8?2(x2) (9X1 )
4 1 0 2 1 0 0 2
1 4 4 0 0 0 0 0
1 2 2 2 0 1 1 0
0 2 3 1 0 0 0 0
5 1 1 3 2 0 0 0
0 1 1 1 3 2 1 0
1 0 0 2 3 5 0 0
0 0 0 0 1 1 6 0
0 0 0 0 1 2 2 5

Valor ponderado
(classificacao)

64 (42 lugar)

87 (1° lugar)

58 (52 lugar)

82 (2° lugar)

76 (32 lugar)

56 (62 lugar)

45 (72 lugar)

19 (82 lugar)

19 (92 lugar)
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Distribuigdo de fregiiéncia das respostas do grupo pesquisado de professores do PRE Ill da Educaco Infantil
da rede municipal de Educagéao de Presidente Prudente/SP referente a questéo 7: "Quando vocé prepara

atividades de Matematica. Quais das idéias abaixo vocé segue. Assinale por ordem de importancia (12,22,32...)
as alternativas apresentadas”.

Categorias

Adequar a
linguagem da
crianga

Usar material
concreto

Dar uma boa
explicagao

Colocar
situagdes do
dia a dia para
pensar

Usar jogos e
brincadeiras

Manter um
dialogo
freqliente

Realizar
atividades no
caderno

Corrigir as
atividades dos
alunos

Corregao das
atividades
pelas criancas

1e
(x9)

4

20 (x8) 32(x7) 4°(x6) 5°(x5) 6°(x4) 7°(x3) 8°(x2)

5 4 2 0 0 1
6 1 5 1 0 3
3 3 0 3 5 0
2 5 2 3 1 0
0 3 4 2 5 1
1 1 4 4 4 0
0 0 0 2 1 13
0 0 0 1 0 0
0 0 0 1 1 1

9e
(x1)

0

Valor ponderado
(classificagao)

121 (2° lugar)

129 (1° lugar)

107 (42 lugar)

111 (32 lugar)

96 (52 lugar)

93 (62 lugar)

54 (72 lugar)

23 (92 lugar)

29 (82 lugar)
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Distribuigdo de fregiiéncia das respostas dos grupo pesquisado de professores do PRE MISTO da Educagao
Infantil da rede municipal de Educagéo de Presidente Prudente/SP referente a questdo 7: "Quando vocé
prepara atividades de Matematica. Quais das idéias abaixo vocé segue. Assinale por ordem de importancia
(18,28,32...) as alternativas apresentadas".

Categorias

Usar material
concreto

Adequar a
linguagem da
crianga

Colocar
situagdes do
dia a dia para
pensar

Usar jogos e
brincadeiras

Dar uma boa
explicagao

Realizar
atividades no
caderno

Manter um
dialogo
freqliente

Corregao das
atividades
pelas criancas

Corrigir as
atividades dos
alunos

12
(x9)

0

10

2°(x8) 32(x7) 4°(x6) 5°(x5) 62(x4) 7°(x3) 8?2(x2)

7 5 3 0 0 0
2 0 0 0 0 0
4 5 2 2 0 0
2 2 4 4 1 0
0 3 2 4 2 0
0 0 1 0 1 10
0 0 2 1 7 1
0 0 0 1 0 0
0 0 0 0 0 0

9e
(x1)

0

Valor ponderado
(classificacao)

109 (12 lugar)

106 (2° lugar)

84 (32 lugar)

72 (42 lugar)

70 (5° lugar)

49 (62 lugar)

48 (72 lugar)

19 (82 lugar)

12 (92 lugar)
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Anexo H

Exemplos de como os professores fazem para trabalharem um determinado contetido

Matematico (Questao 8)
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Préll N —
Susho Conteddo F'IW do et Como 0 professor trabatha
ujol
habilidade | atividade No iniclo Desenvolvimento Finaliza
1 Geometria | lsolada Bloco:a!:gicos g Prof® apresenta material Prof® explica Néo finaliza
) Prof° oferece material para as ciangas
2 Seriaglo | Projeto Frgurascg?::hos) €' tacotarem e colarem ¢ colocarem em As criangas cortam e colam conforme a série Néofinaliza
orden.
| Geometria | Isolada “mnl‘;; :0: \oces Prof orienta ¢ estabelece um critério Nao desenvolve Ndo finaliza
Prof® organiza as criangas
12 { Quantidade | De rotina | As préprias criangas Prof introduz uma questéo Prof® registra e explica dialogando em fila para visualizarem e
aplica numa nova situagéo
1¢ | Quantidade | lsolada Bingo Prof® oferece material para o jogo Prof’soreia un gg;“:r;(; conduz ofogo ¢ Prof premia
23 |Classificagho | Projeto Giz ¢ lousa Prof® coloce questio ProP realiza aula dialogada Prof® ragistra e 1&
% | Geometla | lsolada | OB HgRa8S ProP coloca auestlo Prof apresenta materlal (sucatas & blocos mi':::::f;mm 0
sl L sucata g logicos) @ explica semelhangas e diferencas material
' Prof® explica com objetos, materlals & com a8
29 |Classificachio | Isolada chf;“‘ a: :;gg:ﬁ fuieaie que;moot;::angaa e préprias criangas. Depois pede para Prof confere e questiona
i 4 classificarem figuras e colar no cademo
Materiais da sala de Prof® tegistra na lousa , depois ensina i )
30 | Geomelia | Isolada | aula, formas em Frotpede para cn::r,;slaprocurarem fonnes dobradura e oferece figuras para cofar no i sohcitgap::qmsa L
papel e cademo caderno
Blocos 1ogicos 8 | Prof® oferece material (bloces logico) e pede |  Praf® oferece fotha para recortarsm figuras,
41| Cssficagho) Isoeda fotha mimaografada para as criangas classificarem classificarem o colarem Prof* conere
. ProP explica com objetos, depols distribui
idade | lsolad Mateldals %;m o ProP expica na lou atividade para as c.riej,:res édezi.mcarem 5| oo oot "
42 | Quantidade | Isofade aula ¢ atvidade ToP explica na lousa quantcades dos conuntos & escrove os confere e questiona
mimeografada nmerals
45 | Classificaglo | Projet F:gurals d:ﬂr:w‘:t:s ProP fereca fguras paa serem recotaday Ndo desenvolve Prof® confere e questiona
sifcagdo | Proglo p’p;i;d ad: ¢ peds para separarem (classficarem) g
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Anexo I

Tabelas de cada pré, referente ao grau de dificuldade que os professores t€m ao trabalharem

Matematica (Questio 15)
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Tabela referente ao pré | : "Enumere de 1 (maior) a 8 (menor), indicando a ordem de dificuldade para trabalhar
Matematica na Educagéo Infantil: (questé@o 15)

Dificuldades

Trabalhar com resolucéo
de problemas

Trabalhar com
representacao

Escolher atividades
diversificadas

Trabalhar com geometria

Adequar a idade da
crianca

Dominar o conteudo

Planejar e avaliar

Trabalhar com jogos e
brincadeiras

1e . 30 o 0 0 o o Valor

x8) 2 &N g 4205 5(xd) 62(x3) 72(x2) 8(x1) o aenge
2 1 1 2 0 0 0 0 39 (12 lugar)
2 0 1 0 2 1 0 0 33 (22 lugar)
0 3 0 0 2 1 0 0 32 (32 lugar)
1 0 2 0 1 0 2 0 28 (4° lugar)
0 1 1 2 0 1 0 1 27 (5° lugar)
1 0 1 1 0 0 2 1 24 (6° lugar)
0 1 0 0 0 2 1 2 17 (7° lugar)
0 0 0 1 1 1 1 2 16 (8° lugar)

Tabela referente ao pré Il : "Enumere de 1 (maior) a 8 (menor), indicando a ordem de dificuldade para trabalhar
Matematica na Educagéo Infantil: (questédo 15)

Dificuldades

Dominar o conteudo

Adequar a idade da
crianca

Trabalhar com
representacao

Trabalhar com resolucéo
de problemas

Planejar e avaliar

Escolher atividades
diversificadas

Trabalhar com geometria

Trabalhar com jogos e
brincadeiras

()‘(; 2 (x7) (f;) 4°(x5) 5°(xd) 6°(x3) 7°(x2) 8°(x1) por‘{gé‘r’; o
1 2 4 1 2 1 3 1 69 (12 lugar)
2 1 3 4 1 0 0 1 66 (2 lugar)
3 2 0 1 1 2 2 2 65 (32 lugar)
0 3 3 0 3 2 1 0 59 (42 lugar)
3 0 0 4 1 0 2 2 54 (52 lugar)
1 2 3 0 1 2 1 2 54 (5 lugar)
0 1 2 1 3 4 1 0 50 (62 lugar)
2 2 0 1 0 2 1 3 45(7° lugar)
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Tabela referente ao pré lll : "Enumere de 1 (maior) a 8 (menor), indicando a ordem de dificuldade para trabalhar
Matematica na Educagéo Infantil: (questéo 15)

. 12 3¢ Valor
Dificuldades (x8) 22 (x7) (x6) 42 (x5) 5°(x4) 6°(x3) 7°(x2) 8°(x1) ponderado

Adequar a idade da
crianca 4 3 3 2 3 3 0 0 102 (12 lugar)
Trabalhar com geometria

4 1 4 3 3 2 0 1 97 (2° lugar)
Trabalhar com resolucéo
de problemas 4 1 1 4 3 3 2 0 90 (32 lugar)
Escolher atividades
diversificadas 1 4 2 2 4 2 2 1 85 (42 lugar)
Planejar e avaliar

2 2 2 2 0 3 2 5 70 (5° lugar)
Trabalhar com jogos e
brincadeiras 0 1 3 2 4 1 3 4 64 (62 lugar)
Dominar o conteudo

0 2 0 2 0 2 6 6 44 (7° lugar)
Trabalhar com
representacao 3 4 3 2 1 2 2 1 29 (82 lugar)

Tabela referente ao pré misto : "Enumere de 1 (maior) a 8 (menor), indicando a ordem de dificuldade para trabalhar
Matematica na Educagéo Infantil: (questéo 15)

Dificuldades

Escolher atividades
diversificadas

Adequar a idade da
crianca

Trabalhar com resolugéo
de problemas

Dominar o conteudo

Trabalhar com geometria

Trabalhar com
representacao

Planejar e avaliar

Trabalhar com jogos e
brincadeiras

12
(x8

2

2 (x7) (f;)
6 5
0 3
3 1
1 1
1 2
2 0
2 1
0 2

42 (x5) 5°(x4) 6°(x3) 7°(x2) 8°(x1) por\rlgg:;do
0 1 1 0 0 95 (1° lugar)
5 4 0 1 0 86 (2° lugar)
5 1 3 0 0 81 (32 lugar)
4 2 2 2 1 74 (4° lugar)
1 4 1 2 1 62 (5° lugar)
1 1 2 4 4 55 (62 lugar)
0 2 3 3 4 47 (72 lugar)
2 0 3 3 5 42 (8° lugar)
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