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RESUMO

Este trabalho trata da formagdo em servico de Professoras de Educacao
Infantii e seus saberes em relacdo ao processo de construcdo numérica.
Organizado a partir de reflexbes e observacdes produzidas por meio de
discussdes em um grupo de estudos com profissionais de uma mesma unidade
escolar, deteve-se na seguinte questédo: “Como as professoras, que participam de
um grupo cooperativo, vao construindo novos saberes e novas formas de
compreender e lidar com a constru¢cdo numeérica, desenvolvendo uma postura de

professora investigadora?”.

Foi utilizada a abordagem qualitativa de pesquisa, inicialmente com a
aplicacdo de entrevistas individuais, seguida da formacdo de um grupo de
estudos, que conferiu ao trabalho uma natureza de cooperacdo entre as
professoras participantes e a pesquisadora; isto se deu por meio de estudos,
escolha, aplicacéo e reflexado de atividades de ensino

Apoiado em investigacdes de pesquisadores que estudaram a construcao
numeérica, procura evidenciar, por meio dos relatos apresentados nas entrevistas e
nas discussdes do grupo cooperativo (envolvendo professoras de Educacéo
Infantil que lecionam na rede municipal de um municipio da Grande Sao Paulo),
como se da a pratica pedagogica em relacdo a construcdo numeérica e em que
medida essa pratica pode mudar por meio da participacdo das professoras em um
grupo cooperativo. Neste grupo, as professoras discutiram textos, investigaram
seus proprios alunos, promoveram discussdes e analisaram os resultados das
investigacdes a luz dos referenciais teoricos.

Resultados de pesquisas e estudos ja realizados, sobre a construcao
numeérica, sdo pouco divulgados e, por meio das entrevistas, verificou-se que as
professoras, ndo tendo acesso a tais estudos, ndo consideram as hipéteses das
criangas acerca dos numeros. Assim, o trabalho tem como finalidade contribuir
com a pratica pedagogica das professoras, apresentando e desenvolvendo
guestdes relativas ao eixo Matematica em Educacao Infantil.

Palavras-Chave: formacdo de professores, constru¢cdo numérica, sistema de

numeracdao, professor investigador, grupo cooperativo



ABSTRACT

This work treats of the formation in service of teachers of Infantile Education
and yours know in relation to the process of numeric construction. Organized
starting from reflections and observations produced through discussions in a group
of studies with professionals of a same school unit, did it stop in the following
subject: “How are the teachers that participate in a cooperative group, going
building new you know and new forms of to understand and to work with the
numeric construction, developing a posture of investigating teacher?.”

The qualitative approach of research was used, initially with the application
of individual interviews, following by the formation of a group of studies, that
checked to the work a cooperation nature between the participant teachers and the
researcher; this felt through studies, choice, application and reflection of teaching
activities

Leaning in researchers' investigations that studied the numeric construction,
it tries to evidence, through the reports presented in the interviews and in the
discussions of the cooperative group (involving teachers of Infantile Education that
they teach in the municipal net of a municipal district of Great S&o Paulo), as they
feels the pedagogic practice in relation to the numeric construction and in that
measured that practice can change through the teachers' participation in a
cooperative group. In this group, the teachers discussed texts, they investigated
their own students, they promoted discussions and they analyzed the results of the
investigations to the light of the theoretical referential.

Results of researches and studies already accomplished, about the numeric
construction, they are little published and, through the interviews, it was verified
that the teachers, doesn't tend access to such studies, they don't consider the
children's hypotheses concerning the numbers. Like this, the work has as purpose
to contribute with the teachers' pedagogic practice, presenting and developing

relative subjects to the axis Mathematics in Infantile Education.

Keywords: teachers' formation, numeric construction, numbering system, investigating

teacher, cooperative group



SUMARIO

RESUMO 7
ABSTRACT 8

CAPITULO | — A TRAJETORIA O PROBLEMA DE PESQUISA 11

1. INTRODUGAD. ..ottt sa st 11

2. MINHA TRAJIETORIA ..ottt ettt ettt ettt et s et en e e 13

3. METODOLOGIA ..ottt eeeeee e eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseens 21
3.1. RELEVANCIA DA PESQUISA ..ot eeeeeeeeeeees e en e eneeen s en s 22
3.2. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS ....veeteeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeer e 23
3.3. UNIDADE ESCOLAR ...veeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt ee ettt eee et en e et eeeeenen s eeseeens 26

CAPITULO II: A EDUCACAO INFANTIL 32

1 A EDUCACAO INFANTIL: PANORAMA ATUAL ....ooovevivesiieieeeesiesees s 32

2. A LEGISLACGAO ...ttt ettt 35

3. AS PROFESSORAS DE EDUCACAO INFANTIL E SUA FORMAGCAO ............... 38

4, ANALISE DOCUMENTAL ...ttt ettt ettt etese e seeeesen e eeseeeaneenes 43
4.1. 0S REFERENCIAIS CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCACAO
INFANTIL = RCNE ..ttt eeeeeeeeeeeeeeseseeeeeeeesseeseseeseessesseeseeseseseeseeeeseseeees 43
4.2. A PROPOSTA DE MATEMATICA DO REFERENCIAL CURRICULAR
NACIONAL PARA A EDUCACAO INFANTIL .....cvoveveiieeiceeeeseeeeses e, 47

CAPITULO Ill: REFERENCIAL TEORICO 58

1. A CONSTRUGCAO NUMERICA ........oocooiieeeeeeeseeee sttt 58
1.1.PESQUISAS SOBRE CONSTRUGCAO NUMERICA .......cccovvvirireieeeeeeseseesnnian, 61

2. A FORMAGAOQ DE PROFESSORES .......cotiisiiesietirseeeee st es s 66
2.1. PROFESSOR INVESTIGADOR .....oooiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeseseseseseeesesesesesesesesesens 69
2.2. ROFESSOR REFLEXIVO.....coeiestetteeeeeeeeeeeeee ettt s eeees e e e een s e seaeeens 71
2.3. GRUPO COOPERATIVO ..ottt es et eeeseneseaeseseeeaeseseseneseeenaes 72
2.4.SABERES DOS PROFESSORES.......coovteeeteeeeeeeeeeeeeeeeteseeeeees st eseeseseeseneens 75

CAPITULO IV: ENTREVISTAS 79

1. ENTREVISTAS INICIAILS .ot ee e eeeeeeeeeeseseeeeeeens 79
2. ANALISE DOS DADOS DAS ENTREVISTAS INICIAIS ..o, 80
2.1 FORMAGAO.......oiiiieeeeeeteee ettt en sttt ettt an e 80
2.2. TRAJETORIA .ottt ettt ettt ettt ettt ettt en e 85
2.3. PRATICA PEDAGOGICA EM EDUCAGAO INFANTIL w..ovvvvevresieeeeeeeesens 86
2.4. PRATICA PEDAGOGICA EM MATEMATICA ..o, 93

CAPITULO V: OS ENCONTROS — DESCRICAO E ANALISE INICIAL 101

1. PRIMEIRO ENCONTRO .....coiiiiiiiiiii 102



2. SEGUNDO ENCONTRO ...ttt eeee e e aseeeeesesesaeesesesesesesenenenes
3. TERCEIRO ENCONTRO ..ottt ettt ettt et aeeeee et et eneeaeesenenana,
4, QUARTO ENCONTRO ..ottt e et st s et en s,
5. QUINTO ENCONTRO ....ovoeeeeeeeeeeeeeee ettt ettt eanns
6. SEXTO ENCONTRO ..ottt ettt ettt ettt en ettt et es et s s e enen st en s s enenns
7. SETIMO ENCONTRO ...ttt ettt ettt et et et ettt e et et eseeeeeeeenenaen,
8. OITAVO ENCONTRO ..ottt ettt ettt es et e et e e et en e e esenens
9. NONO ENCONTRO ...ttt ettt ettt et et et ettt aeeaee et et et e eeenenenaea,
10. DECIMO ENCONTRO . ....c.eiuieiteeeeeeeeeeeee et eses e esasesesesesesesesesesesesenenenes
11. DECIMO PRIMEIRO ENCONTRO ....otvieeeee ettt
12. DECIMO SEGUNDO ENCONTRO ..ottt et et eeeeee e eeeeeee s e

13. DECIMO TERCEIRO ENCONTRO 165
CAPITULO VI: OBSERVACAO DAS AULAS 167

1. AULA DA PROFESSORA F...ooiiiiieie et
1.1. OBSERVACOES FEITAS PELA PROFESSORA F POR ESCRITO...................
1.2. ANALISE DA AULA DA PROFESSORA F....c..coueviiiieiiciereieeses s

2. AULA DA PROFESSORA A ...
2.1. OBSERVACOES FEITAS PELA PROFESSORA A POR ESCRITO...................
2.2. ANALISE DA AULA DA PROFESSORA A.......oooviiieieeeieieee s

CAPITULO VII: UM SEGUNDO MOMENTO DAS ENTREVISTAS 183

1. ANALISE DAS ENTREVISTAS FINAIS . .cooeeeeeeeeeeeeee e eeeeee e ee e e eeeeee e eeen e
CAPITULO VIII: ANALISE DOS DADOS 196

1. INVESTIGACAO DA PROPRIA PRATICA........ooeeeeeeeeeeeeeeeereevee s
2. O DESEJO DE ESTUDAR ..ottt
3. CRENGAS. ..ottt sttt
4. APOIO PEDAGOGICO ...ttt
5. CONTEUDO MATEMATICO ..o sen s,

CAPITULO IX: CONCLUSOES 216
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 219
ANEXOS 225

ANEXO I: SEQUENCIA DE ATIVIDADES DAS PROFESSORAS.........cccccoeuiunee.
ANEXO 11: GRADE HORARIA DA EMEMI ......cooooiiiiiiieicceieeee e
ANEXO I11: PERGUNTAS DAS ENTREVISTAS INICIAIS........cocoiii
ANEXO IV: TEXTO UTILIZADO NO PRIMEIRO ENCONTRO.........ccccovvviriinnn
ANEXO V: TEXTO UTILIZADO NO SEGUNDO ENCONTRO.........ccoocvriiiiiiine.
ANEXO VI: TRANSCRICOES DAS ENTREVISTAS FINAIS .......coeveveeererereans

10



CAPITULO | — A TRAJETORIA O PROBLEMA DE PESQUISA

1. INTRODUCAO

Este trabalho visa a apresentacao dos resultados de uma pesquisa sobre 0s
saberes dos professores de Educacao Infantil em relacdo a constru¢cdo numérica.

Com esta pesquisa, pretende-se estudar os saberes dos professores de
Educacado Infantil em relacdo ao ensino da matemética, mais especificamente a
construgcdo do conhecimento numérico e no desenvolvimento de sua pratica
cotidiana na escola, como também identificar os saberes que estes ja possuem e
0os que poderdo se desenvolver por meio de um trabalho cooperativo
professor/pesquisador.

Pesquisas e estudos realizados por Fayol (1996) e Lerner e Sadovsky
(1996) sobre o sistema de numeracdo apontam que as criancas elaboram
hipteses de escritas numéricas. As autoras propéem um trabalho de exploracéo
de tal escrita, sendo que, a partir deste, o aluno reconheca as regularidades
presentes na sequUéncia numérica natural. Porém, resultados de pesquisas e
estudos, neste campo, sdo pouco divulgados e as professoras muitas vezes, nao
tendo acesso aos mesmos, ndo conhecem essas hipbteses e ndo sabem como 0s
alunos constroem conhecimentos sobre o sistema de numeragao.

A fim de levar os estudos e pesquisas ja realizados ao conhecimento das
professoras e, com elas, discutir e analisar a tematica, decidi realizar essa
pesquisa, cujo problema foi formulado da seguinte maneira: “Como as professoras
gue participam de um grupo cooperativo vao construindo novos saberes e novas
formas de compreender e lidar com a constru¢cdo numérica, desenvolvendo uma
postura de professora investigadora?”.

Tendo como referéncias Ponte (2002), Fiorentini (2004), Tardif (1991),
Fayol (1996), Lerner e Sadovsky (1996), procurei evidenciar, por meio de
entrevistas e discussoOes realizadas em encontros com professoras que lecionam
na Educacéo Infantii em uma escola da Grande S&o Paulo e a pesquisadora,

como se realiza sua prética pedagogica em relacdo a construcdo numérica e em
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gue medida essa pratica pode mudar por meio da participacédo das professoras em
um grupo cooperativo. Neste grupo, as professoras investigaram seus proprios
alunos, fizeram discussfes e analisaram com a pesquisadora os resultados das
investigacdes a luz dos referenciais teoricos.

Portanto, este trabalho apresenta a reflexdo de professoras de Educacéo
Infantil, num processo de participacdo em um grupo de estudos, no qual foram
analisados seus saberes em relagdo a Matematica. A coleta de dados
compreendeu nove meses do ano de 2005.

No capitulo 1 apresentamos a introducdo que trata do processo de
construcdo, o objetivo e o problema de pesquisa, a minha trajetéria em relacéo
aos caminhos percorridos no decorrer da pesquisa e a metodologia, procurando
destacar a relevancia do presente estudo e os procedimentos metodolégicos
utilizados para a coleta de dados.

No capitulo 2, intitulado “A Educacéao Infantil”, apresentamos uma discussao
conceitual envolvendo o panorama atual da Educacgao Infantil; a legislagdo que
trata tal segmento escolar, um breve perfil dos professores que nele atuam e sua
respectiva formacéo e uma analise documental do Referencial Curricular Nacional
para a Educacao Infantil (RCNEI) e da Proposta de Matematica dos Referenciais
(RCNEI).

No capitulo 3 apresentamos o referencial teérico, numa discusséo
conceitual envolvendo a construcdo numeérica e as pesquisas que se debrucam
sobre este tema, assim como a formacao de professores, envolvendo o professor
investigador, o professor reflexivo, o grupo cooperativo e os saberes do professor.

No capitulo 4 apresentamos o primeiro instrumento de coleta de dados: as
entrevistas iniciais, as quais apresentam as professoras envolvidas, juntamente
com a analise dos dados obtidos e as quatro categorias que foram analisadas com
estas entrevistas: formacdao, trajetoria, pratica pedagdgica em Educacédo Infantil e
pratica pedagdgica em Matemética.

No capitulo 5 apresentamos uma descricdo detalhada de todos os

encontros ocorridos, estabelecendo também um didlogo com os dados levantados.
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No capitulo 6 apresentamos a observacdo de algumas aulas que foram
filmadas, juntamente com as observacgdes feitas pelas professoras apds assistirem
as fitas.

No capitulo 7 apresentamos as entrevistas finais e a analise de seus dados.

No capitulo 8 apresentamos uma reflexdo sobre os dados de toda a
pesquisa e 0s cinco nucleos criados para a andlise: a investigacdo da prépria
pratica, o desejo de estudar, as crengas, 0 apoio pedagdgico e o conteludo
matematico.

No capitulo 9 destacamos as conclusfes e consideracfes obtidas com o0s
resultados desta pesquisa, que revelam a necessidade de estudos sobre a
Matematica na Educacdo Infantii e a importancia do trabalho com praticas
investigativas e reflexivas por meio de grupos de estudos.

2. MINHA TRAJETORIA

Em 1988, iniciei minha carreira como educadora, lecionando em uma sala
de Educacédo Infantii como estagiaria em uma escola da rede municipal de
Francisco Morato, municipio de periferia da “Grande Sao Paulo”, onde permaneci
até 1989, ano em que me formei no magistério, habilitacdo em 2° grau, exigida na
época, para lecionar em classes de Educacédo Infantil e das séries iniciais do
Ensino Fundamental.

No ano de 1990, ingressei no Curso de Graduagdo em Matematica e Fisica
das Faculdades Integradas Nove de Julho e comecei a lecionar em uma escola
estadual para alunos de Ensino Fundamental.

Atualmente sou titular de cargo como professora de Educacdo Infantil em
uma escola municipal de Franco da Rocha, onde leciono desde 1991, no momento
encontro-me afastada deste cargo, a fim de me dedicar a pesquisa. Também
leciono em uma escola estadual, na cidade de Caieiras, para alunos de Ensino
Fundamental (52 a 82 séries) e Ensino Médio. Estou na rede estadual desde 1990

e sou professora titular de cargo desde de 1998. Trabalho também com duas
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turmas de Ensino Superior no curso de Pedagogia com as disciplinas Estatistica e
Fundamentos Teéricos e Metodologicos da Matematica. Participei de varias
oficinas e também em congressos na area de Matemética, acredito que o
professor deve estar em constante processo de aperfeicoamento, uma vez que
novas discussdes surgem constantemente no meio educacional e podem oferecer
subsidios para a renovacao da pratica pedagdgica.

Em janeiro de 2004, fiquei sabendo do programa “Bolsa Mestrado”, proposto
pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo, no qual os professores
titulares de cargo da rede estadual, se aprovados no programa, receberiam uma
ajuda financeira ou reducdo de horas semanais, se matriculados em um programa
de Mestrado ou Doutorado reconhecido pela CAPES (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior). Como atendia a todas estas
exigéncias, fiquei muito entusiasmada e realizei minha inscricdo, no final de
janeiro. Participei do processo de selecdo para o programa de Mestrado
Académico em Educacdo Matematica da PUC-SP, com provas na primeira
semana de fevereiro de 2004. Para a minha alegria, fui aprovada e iniciei meu
curso no dia 17 de fevereiro de 2004. Os acontecimentos entre a inscricdo no
programa, o processo de selecdo e o inicio das aulas ocorreram num periodo
muito répido, porém foram muito importantes para meu desenvolvimento
profissional. Este programa - Bolsa Mestrado - teve papel fundamental para que
esta pesquisa se realizasse, sem o0 qual eu nao teria iniciado meus estudos em
nivel “stristu sensu”.

Senti um grande interesse em pesquisar mais cuidadosamente sobre o
ensino de matemética na Educacdo Infantil. Isto se deu, primeiramente, pela
reflexdo do meu trabalho como professora, e também se deve ao fato de eu ter
convivido e percebido a grande dificuldade por parte de alguns professores de
Educacgéo Infantii em relacdo a Matematica, dificuldades estas referentes ao
proprio conhecimento das professoras sobre alguns conceitos matematicos, que
interferiram diretamente nos aspectos metodologicos para o0 ensino desta
disciplina. Por ultimo, também optei por este foco devido a falta de oportunidade

de estudos que se referem a Matematica na Educacgédo Infantil, pois a maioria das
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professoras ndo tém oportunidade de aprofundar seus conhecimentos sobre este
segmento de ensino.

Ao longo de minha experiéncia, no trabalho com Educacao Infantil, percebi a
dificuldade de muitos professores em relacédo ao desenvolvimento de um trabalho
satisfatério com a Matematica junto aos alunos, tal dificuldade, sem duavida,
influencia diretamente no posicionamento metodoldgico do professor junto a esse
segmento; 0 sucesso ou insucesso de tal acdo pedagdgica pode auxiliar ou limitar
o desenvolvimento do pensamento mateméatico nos anos futuros desses alunos.
Logo, a dificuldade manifestada pelos professores em relagdo ao conhecimento da
Matematica pode contribuir ou prejudicar o processo de aprendizagem, visto que
na Educacgao Infantil pode-se criar um “alicerce” que promova ou iniba o interesse
da crianca por essa area de conhecimento.

Além dessa dificuldade, a maioria dos professores ndo tem embasamento,
tedrico ou pratico, sobre a construcdo de hipéteses de aquisicdo da construcao
dos conhecimentos numéricos pelas criancas, nem sobre a formacdo de seu
raciocinio matematico, pois o0s estudos e pesquisas sobre conhecimento da
construcdo numérica sdo pouco difundidos. Nas redes municipais em que ja
trabalhei, constatei que nunca tivemos estudos sobre as hipbéteses anteriormente
citadas, nem estudos que envolvessem a area de Matematica. Conversando com
alguns professores que atuam na rede municipal em que realizei esta pesquisa,
também pude constatar que ndo ocorreram estudos neste sentido.

Por outro lado, os professores de Educacéo Infantil puderam, atualmente, ter
acesso ao conhecimento no que se refere as hipoteses das criancas sobre a
aquisicao da leitura e da escrita, visto que a perspectiva construtivista da
aprendizagem foi popularizada por meio dos estudos sobre a psicogénese da
lingua escrita, realizados por Ferreiro e Teberoski. Observa-se, porém, que ha
uma grande defasagem na nocdo que os mesmos professores tém sobre as
hipoteses das criancas em relacdo a construcdo do conhecimento numérico e seu
raciocinio matematico.

Este segmento de ensino tem sido de pouca importancia para muitos

professores, que acreditam que apenas “ensinar’” 0s humerais e as operacoes ja €
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suficiente para que as criancas compreendam o sistema numeérico, realizem
contagens e saibam resolver problemas. Enfim, os conhecimentos sobre
Matematica na Educacado Infantil precisam ser estudados mais profundamente
pelos professores, pois o raciocinio e as hipéteses das criancas devem ser melhor
analisados, uma vez que os estudos e pesquisas existentes comprovaram que as
criangas possuem hipGteses em relagdo a aquisicdo da construgdo numeérica.
Conhecendo-as, o professor poderd propiciar condicbes para que as mesmas
evoluam em suas hipéteses e, assim, podera entender as respostas dadas por
seus alunos. De acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil (RCNEI) “o trabalho com a Matematica pode contribuir para a formacéao de
cidadaos autdbnomos, capazes de pensar por conta prépria, sabendo resolver
problemas.”(p.207, vol. 3), porém, o professor é o principal responséavel por
propiciar condi¢des, na escola, para que as criangas construam conhecimentos.

De acordo com estas observacfes, surgiu a preocupacao, de minha parte,
no que se refere ao que o0s professores necessitam saber, de modo que
compreendam as idéias matematicas das criancas e como as mesmas adquirem o
conceito de numeros. Dessa forma, espera-se que possam também aprimorar
suas aulas com atividades significativas.

Brocardo (2004), ao decorrer sobre a formagcdo do professor do primeiro
ciclo, afirma “Um professor do primeiro ciclo também €& um professor de
Matematica” (p. 82), visto que os professores de Educacao Infantil ttm a mesma
formacdo dos professores do primeiro ciclo; por meio desta afirmacdo minha
preocupacgao se torna mais forte, pois vejo que os professores necessitam saber
mais sobre a Matematica, pois ndo possuem uma formacao especifica da mesma.

Ja Serrazina (apud Gaio e Duarte, 2004) afirma que ensinar matematica nos
primeiros anos implica tomar uma série de decisdes, de forma consciente, sobre
que parte dos conhecimentos matematicos ensinar, em que momento é
conveniente ensina-los e de que forma pode ser mais adequado trata-los de modo
que sejam aprendidos. (p.131)

As autoras Gaio e Duarte (2004) também citam que, para os autores Ball e

Hyman, a matematica é uma disciplina em que a compreensao é central; de fato,
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esta forma pode obscurecer a capacidade do professor de compreender o modo
como o0s alunos pensam e o0s caminhos para adquirir 0os conhecimentos
matematicos.(p. 132)

As consideracdes acima foram revelando a importancia de os professores de
Educacao Infantil terem mais contato com estudos e pesquisas ja realizadas sobre
a construgdo numérica. Considerando pesquisas realizadas com criancas de 5 a 8
anos, por Lerner e Sadovsky (1996), verificou-se que essas criancas ja tém
hip6teses acerca dos numeros e isso fortalece meu interesse em realizar tal
pesquisa.

Parti, portanto, do pressuposto de que um grupo de professores poderia,
conjuntamente, trabalhar no sentido de conhecer mais a questdo sobre a
constru¢cdo do conhecimento numérico. Acredito no trabalho entre os pares na
escola, pois a formacéo inicial, mesmo sendo importante, ndo se basta. Faz-se
necessario um processo de formacdo em servico, que, no caso da nossa
pesquisa, envolve todo processo de troca de experiéncias e estudos na escola.
Segundo Ponte (1997, apud Saraiva e Ponte 2003), o desenvolvimento
profissional do professor diz respeito, além de outros aspectos, “aos aspectos
pessoais e relacionais e de interacgdo com 0s outros professores e com a

comunidade extra-escolar” (p. 29).

Tivemos, eu e minha orientadora, a idéia da formacao de um grupo de
estudos com professores de uma mesma escola de Educacéo Infantil. Fui até uma
destas unidades, localizada no Municipio onde moro, e conversei com a
coordenadora, responsavel pela unidade escolar, sobre a possibilidade de
iniciarmos estudos com as professoras sobre a construcdo numérica. A
coordenadora mostrou-se interessada e pediu que eu fizesse um projeto para que
ela encaminhasse a diretora da Educacdo do Municipio para a aprovacéo e,
conseguentemente, o inicio do trabalho com as professoras. Expliquei que estava
fazendo uma pesquisa com formacgédo de professores e encaminhei o projeto
escrito. Aguardei a resposta da coordenadora, durante aproximadamente vinte
dias. Neste periodo, freqlentemente eu ia a escola para saber a resposta, mas

ainda ndo havia nenhuma decisdo. Ap0s a autorizagdo da diretora de ensino do

17



Municipio sobre a realizacdo dos estudos com as professoras, a coordenadora
disse que poderia conversar com as mesmas, explicando o que trabalhariamos no
grupo. A escola conta com oito professoras de Educacao Infantil, porém apenas
seis destas, as quatro do periodo da manhd e duas do periodo da tarde,
participariam. Conversando com a coordenadora, decidimos primeiramente, que
0s encontros ocorreriam em horario de HTPC (Horario de Trabalho Pedagdgico
Coletivo), das sete horas as oito horas da manhd, uma vez por semana, na sala
de reunides, que é a mesma sala dos professores. O dia decidido mudou algumas
vezes, até que finalmente escolhemos a quinta-feira, porém tivemos algumas
alteracGes imprevistas para 0s encontros.

Formou-se, entdo, um grupo de estudos, com professores de Educacao
Infantil de uma mesma escola da rede municipal de uma cidade da Grande Séao
Paulo, tendo como apoio professores da Universidade. Dessa forma, estabeleceu-
se uma ponte entre os professores de Educacdo Infantil que estdo em sala de
aula, lidando efetivamente com o publico da educacéo infantil, e os professores
pesquisadores da area educacional. O projeto teve a finalidade de contribuir para
a elaboracdo e desenvolvimento de propostas didaticas consistentes, que
levassem em conta o raciocinio matematico das criangas. Acredito que, por meio
destes estudos, os professores possam adquirir, trocar e consolidar saberes que
dardo entendimento no que se refere a construcao dos conhecimentos numéricos
das criancas.

Além disso, dado o meu trabalho com Educacédo Infantil e em relacdo as
leituras que venho fazendo, notei que os professores com quem trabalho, em sua
maioria, “fogem” da Matematica, pois ndo tém clareza dos conceitos relacionados
a essa matéria. Paradoxalmente, conceitos que ndo sdo apreendidos pelos
professores ndo podem ser ensinados por eles. Por mais que os professores
tenham vontade de ensinar um determinado conceito que ndo compreenderam,
correm o risco de transmitir informacdes erradas a seus alunos.

Esse meu interesse em pesquisar os saberes dos professores de Educacéo
Infantil levou-me a escolha e participacdo no Grupo de Pesquisa 1 “A Matematica

na organizacao curricular: histéria e perspectivas atuais” da PUC/SP, que se retine
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semanalmente para aprofundamento tedrico e, assim, contribuiu para o
desenvolvimento da minha pesquisa.

Por meio da analise de como o professor recebe e transmite seus saberes, a
intencdo inicial era analisar o tipo de formacédo dos mesmos, referente ao ensino
da Matematica. Portanto, inicialmente, pretendia-se com este trabalho:

1. Identificar os saberes dos professores de Educacéo Infantil, em
relacédo ao ensino da Matematica, no desenvolvimento de sua pratica
cotidiana nas escolas.

2. Analisar o projeto de Educacao Infantil na rede municipal de um
municipio da Grande S&o Paulo.

Porém, no decorrer do trabalho, novos direcionamentos ocorreram e 0
mesmo foi se encaminhando para o processo de desenvolvimento de um
professor investigador e reflexivo e, assim, consideramos que o projeto contribuiria
mais para a reflexdo sobre a pratica pedagdgica, ao invés de nos limitarmos
somente a investigar os saberes que os professores possuem.

Com essa pesquisa, pretendeu-se oferecer uma contribuicdo nessa area,
tanto no que se refere a aquisicdo de conteudos, quanto ao aprimoramento de
conhecimentos que auxiliem os professores na elaboracdo de estratégias
adequadas para o trabalho com constru¢cdo numérica em sala de aula.

Delineou-se, entdo, meu problema de pesquisa: “Como as professoras que
participam de um grupo cooperativo vao construindo novos saberes e novas
formas de compreender e lidar com a constru¢gdo numeérica, desenvolvendo uma
postura de professora investigadora?”. A fim de levar os resultados de estudos e
pesquisas ja realizados, sobre construcdo numérica, ao conhecimento das
professoras e realizando discussdes e analises da tematica, pretendeu-se realizar
uma pesquisa com dois eixos de analise: o primeiro considerando a apropriacao
de conceitos e sua utilizagdo na sala de aula e o segundo, a dindmica de trabalho
cooperativo nos encontros semanais e possibilitando a reflexdo e investigacao da
pratica dos professores.

Teremos, como fundamentacéo tedrica, estudos em pesquisas recentes de

educadores matematicos e psicologos que discutem as hipéteses que as criancas
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formulam sobre os nimeros naturais e sobre suas fun¢des. Estudos realizados por
Fayol (1996) discutem aspectos essenciais ao processo de construcdo do
conhecimento matematico da crianca. Lerner e Sadovsky (1996) também
realizaram pesquisas com criancas e discutem a aquisicdo do conhecimento da
numeracgao escrita.

A proposta as professoras que fizeram parte do grupo de estudos
encaminhou-se para que investigassem seus proprios alunos e pudessem
trabalhar com possiveis conclusdes a respeito das hipoteses sobre a aquisi¢cdo da
construgcdo numeérica.

Discutimos os resultados das investigacdes e, por meio de leituras de
pesquisas ja realizadas, houve oportunidade de reflexdo por parte das professoras
e da pesquisadora ao que se refere as suas praticas em relagcdo a Matematica.

Devo ressaltar que essa atividade ndo teve o interesse de “ensinar’ 0s
professores a lecionar, pois afinal, muitos deles ja lecionam ha muitos anos, mas
sim, refletir com eles sobre como as criangas adquirem o conceito de numeros e
suas hipoteses, tomando estudos e pesquisas ja realizadas por alguns estudiosos.
Por meio de tais reflexdes, tornou-se possivel desenvolver um outro olhar em
relacdo as respostas das criancas, indo além das categorias “certo” ou “errado”.

N&ao devemos focalizar apenas o “saber”, mas o “saber fazer”; se nossa
intencdo € permitir que nossos alunos construam conhecimentos, teremos de ir
além do ensino de memorizacéo de conceitos abstratos e fora de contexto.

Segundo Espadelho e Borralho (2004):

“Cada vez mais, diferentes autores estdo de acordo em que a
formacdo é inerente a quem se forma e ndo pode ser
exclusivamente exterior ao individuo. Para Dominicé(1990),
ninguém forma ninguém, e ninguém se forma no vazio. Formar-se
supbe troca, experiéncia, interac¢cdes socioculturais ou
aprendizagens que pressupfes sempre a pesquisa, a reflexdo, o
confronto de idéias.”(p.282 e 283)

Os autores também afirmam que quando uma escola ou até mesmo um
grupo de professores receba apoio da escola, isto pode se constituir num bom
contexto de formacédo, desde que se tenha um projeto pedagogico bem definido e
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gque o mesmo seja concretizado em uma dindmica escolar envolvente ou
inovadora. (p.283)

Para este projeto, levou-se em conta a importancia do professor estar
continuamente se desenvolvendo, estudando, trocando idéias sobre a metodologia
com a qual trabalha, enfim, que esteja em processo de permanente formacéao.

Fiorentini (2004) destaca a importancia do papel do pesquisador em grupos
formados entre professores de escolas e académicos:

“Além de conhecimentos tedricos-cientificos, os académicos tém
colaborado com professores escolares no fornecimento de material
didatico, na sugestao de textos e estudos e, principalmente, na
assessoria a projetos de elaboracdo de propostas e materiais de
ensino” (p. 58).

Para o autor, o apoio entre professores e pesquisador acontece por meio de
situacbes de reflexdbes e estudos em grupos coletivos, que podem ser
colaborativos ou cooperativos. Neste sentido, o trabalho individual deve ser
“reprimido a todo o custo” (Fiorentini, 2004. p. 48), abrindo espaco para
discussoOes e acreditando no trabalho coletivo.

Nesse sentido, considera-se que a participacdo do pesquisador nesse
processo de troca, de compartilhar, de apoio, mostra-se fundamental na formacéao

do grupo cooperativo.

3. METODOLOGIA

A realizacdo deste trabalho inscreve-se numa abordagem qualitativa e
utilizou a pesquisa cooperativa professor/pesquisador, na qual os professores
assumem um papel de protagonistas de sua formacdo e sdo também
responsaveis por ela. Segundo Bogdan e Biklen (1991) a abordagem qualitativa é

aquela que:

“a fonte direta dos dados é o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal; é descritiva; os investigadores
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qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos; eles tendem a analisar
seus dados de forma indutiva; o significado é de importancia vital
na abordagem qualitativa”. (p. 47 — 50)

A amostra escolhida foi uma escola de Educacédo Infantil da rede municipal
de um municipio da Grande S&o Paulo, na qual trabalham oito professoras e uma
coordenadora, além de outros funcionarios. Participaram do grupo as professoras,
e eventualmente, a coordenadora desta Unidade Escolar.

Esta pesquisa foi realizada com professoras de uma mesma unidade
escolar que descreveremos a seguir. As professoras foram entrevistadas em dois
momentos: no inicio da pesquisa, ocorrendo antes dos nossos encontros, € no
final do processo de investigacdo. Foi formado um grupo de estudos com estas
professoras e nos reunimos em treze encontros. Ap6s 0s mesmos, antes das
entrevistas finais, filmei a aula de duas professoras. Realizei também a analise
dos referenciais (RCNEI) e das sequéncias de atividades elaboradas pelas
professoras bimestralmente.

Na analise foram utilizados os dois eixos anteriormente citados: o primeiro,
considerando a apropriacdo de conceitos e sua utilizacdo na sala de aula e o
segundo, a dinamica de trabalho cooperativo nos encontros semanais,

possibilitando a reflexdo e investigacao da pratica dos professores.

3.1. RELEVANCIA DA PESQUISA

A Educacdo Infantil é muito importante como fase inicial da Educacao
Basica, porém ndo existem muitos trabalhos que envolvem a Matematica neste
segmento. Normalmente, os educadores matematicos voltam-se para trabalhos
envolvendo estudos sobre a partir das séries finais do Ensino Fundamental,
Ensino Médio e Ensino Superior. Sdo poucas as producdes que tratam da
Educacdo Infanti e a formacdo dessas professoras, fundamentadas em
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pesquisas, formando-se, portanto, uma lacuna sobre a préatica pedagodgica neste
ambito.,

No Brasil, também existem poucas produc¢des em Educacdo Infantil dentro
da Matematica. Considero, entédo, esta pesquisa de suma importancia por envolver
estudos com professoras de Educacao Infantil e, principalmente, por referir-se a
Matematica. A maioria das professoras ndo possui afinidade com a disciplina,
tanto no tempo de estudante quanto como professoras. Existe uma certa cultura
escolar que apresenta a Matematica como uma disciplina “dificil’, complexa,
abstrata demais e tal impressao parece se “fixar” entre os alunos permanecendo
na idade adulta. Embora lecionem este segmento de ensino, ocorre a falta de
estudos sobre o mesmao.

Com a pesquisa, pretende-se contribuir para um maior entendimento, por
parte das professoras, de como as criancas pensam sobre a Matematica, mais
especificamente sobre a construcdo de numeros, aprofundando seus estudos e
propondo praticas investigativas, as quais levam a reflexdo sobre a mesma e
gerando, assim, um aumento em seus conhecimentos, tanto em relacdo a sua
compreensao da Matematica quanto ao conhecimento de como seus alunos
constroem seus conhecimentos matematicos. A andlise ocorreu durante todo o
processo da pesquisa e envolveu todos os resultados obtidos na coleta de dados.

Espera-se, portanto, colaborar no processo de formagdo em servico,
identificando as préaticas em sala de aula relacionadas a Matematica, revelando
aspectos ligados a acédo das professoras no trabalho com tal disciplina e o que

pensam da mesma, por meio de estudos, investigacdes e discussdes.

3.2. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Volta-se, neste momento, ao problema de pesquisa “Como as professoras
gue participam de um grupo cooperativo vao construindo novos saberes e novas
formas de compreender e lidar com a construgcdo numérica, desenvolvendo uma

postura de professora investigadora?”.
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Para responder o problema de pesquisa e analisar os saberes que 0s
professores tém sobre a construcdo do conhecimento numérico, utilizei os
seguintes procedimentos metodoldgicos: entrevistas iniciais e finais, formacao e
acompanhamento de um grupo cooperativo, observacéo e filmagem da aula de
duas professoras e andlise documental dos Referenciais Curriculares Nacionais
de Educacéo Infantil e das sequiéncias de atividades bimestrais da EMEMI (Escola
Municipal de Educacdo Maternal e Infantil).

Com as entrevistas iniciais, procurou-se conhecer as professoras no que
refere a sua formacao, trajetoria, pratica pedagodgica e a relacdo que mantém com
a Matemaética, analisando assim seus saberes.

Apods as entrevistas iniciais, formou-se um grupo de estudos, o qual reunia-
se semanalmente. Nestes encontros semanais do grupo de estudos, ocorreram
reflexbes sobre o problema, relacionado a como as criangcas constroem
conhecimentos acerca da construcdo numérica e, em seguida, apresentamos a
literatura pertinente ao caso. A partir das leituras, incentivamos as professoras a
investigarem seus proprios alunos. As professoras trouxeram os resultados das
investigacdes e a partir destes analisamos e discutimos a luz dos referenciais
tedricos, tirando conclusdes sobre o tema. Por ultimo, em co-autoria com as
professoras, elaboramos uma seqiéncia de atividades, a partir da analise das
hipéteses das criangas.

Os encontros de estudos aconteceram uma vez por semana, as quintas-
feiras das 7h as 8h, em horario de HTPC (Horario de Trabalho Pedagogico
Coletivo), tendo um papel importante, posto que os professores necessitam de um
suporte tedrico para realizac@o de seu trabalho pedagogico.

Para os encontros, utilizamos como apoio tedrico os autores Lerner e
Sadovsky (1996) e Fayol (1996) os quais investigaram a constru¢cdo do
conhecimento numérico das criangas.

Fizemos a opc¢éao por trabalhar com textos e ndo com o livro ou um capitulo
do mesmo; foi uma estratégia utilizada devido a sinalizacdes das professoras, por
meio de falas, as quais refletiam a preocupacédo com a quantidade de leituras que

deveriam fazer, pois ndo possuiam tempo para ler.
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A observacdo e filmagem das aulas ocorreram quando finalizamos os
encontros. As professoras escolhidas para a filmagem das aulas foram as duas
mais receptivas do grupo. A decisdo foi minha e da coordenadora da Unidade
Escolar, pois as mesmas sempre se mostraram mais interessadas e disponiveis
ao trabalho que desenvolvemos; sabiamos que elas ndo se negariam a colaborar
com mais este trabalho. No mesmo momento fui pedir autorizagdo, ambas
concordaram sem impedimento algum. Embora estivéssemos no inicio do més de
dezembro, na ultima semana de aula, as professoras estavam dispostas a ajudar
e, mesmo com os fechamentos, festas de encerramento, ensaios para a
formatura, entre outras tarefas importantissimas para esta época, prepararam e
deram suas aulas com muita pré-disposicao.

Apébs a observacéao e filmagem das aulas das duas professoras, ocorreram
as entrevistas finais com todas as seis professoras envolvidas na pesquisa. O
momento escolhido foi o dia da matricula, pois as professoras estariam sem
alunos durante todo o periodo. Tais entrevistas foram realizadas individualmente.

Por meio da observacdo do trabalho em conjunto e da atuacdo dos
professores em sala com seus alunos e também como interagem com os colegas,
pretendeu-se assim analisar os seguintes pontos:

o Como as professoras trabalham na escola e se em algum momento
este trabalho se d& junto com os colegas;

o Em que as professoras se apoOiam para preparar suas aulas: material
utiizado, como se da a definicAo e organizacdo dos conteudos a serem
trabalhados e como é definida por eles a metodologia a ser utilizada;

o Como as professoras estdo sendo orientadas: na escola, RCNEI
(Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil), cursos de formacéo
inicial e continuada;

o Que relacéo a professora estabelece com seus pares e com a equipe
escolar.

Os encontros tiveram um papel importante, posto que as professoras

necessitam de um suporte tedrico para a realizagdo do trabalho pedagoégico. As

25



aulas filmadas das duas professoras possibilitaram, ao assistirem suas proprias

aulas, momentos de reflexdo, essenciais para o andamento desta pesquisa.

3.3. AUNIDADE ESCOLAR

A unidade escolar escolhida para a realizacdo desta pesquisa, foi uma
escola de Ensino Municipal de Educacgao Infantil, localizada em um bairro de
CDHU de um Municipio da Grande S&o Paulo. O municipio foi fundado em 1958 e
possui, atualmente®, cerca de 81126 habitantes, sendo que o nimero de eleitores
é de 30918. Sua area total é de 104 km? e a area urbanizada é de 13,5 km? , a
densidade populacional é de 553 habitantes por km?. A distancia entre o municipio
e a Praca da Sé (marco zero da Capital) é de 30 km. E um dos 39 municipios que
constitui a Regido Metropolitana de Sao Paulo.

A escola funciona de segunda a sexta-feira e, eventualmente, aos sabados,
quando ocorrem eventos ou reunides. E uma escola nova, pois estd em
funcionamento desde 2004; portanto, 0 ano da realizacdo da pesquisa foi o
segundo do seu funcionamento.

A escola atende criancas de zero a seis anos. Funciona como creche e pré-
escola no mesmo prédio; penso que atende, na pré-escola, tanto criangas da
creche como criancas que nado a frequentam. O tempo de duracdo das aulas na
pré-escola é de quatro horas. Ja a creche funciona das seis as dezoito horas.

As criancas que freqlentam esta unidade escolar na parte da creche séo de
maes que trabalham fora e ali deixam seus filhos. A procura de vagas para a
creche é muito grande e ha uma lista de espera com o nome de aproximadamente
cem criancas. As maes das criancas que frequentam a creche devem,
periodicamente, entregar a coordenadora uma declaracdo atualizada de trabalho.
Caso néo estejam trabalhando, a crianga perde sua vaga.

Ja as maes das criangas que estudam na pré-escola ndo necessariamente

necessitam estar trabalhando para que seus filhos estudem nesta unidade escolar.

! Dados relativos a 31/12/2003
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A pré-escola funciona quatro horas por dia e as criancas que freqientam a
creche e tém idade para freqluentar a pré-escola sdo automaticamente
matriculadas, ficando as quatro horas na sala de pré-escola com a professora e o
restante do tempo com a educadora , em outra sala.

As criancas que freqientam apenas a pré-escola sdo matriculadas e
permanecem na unidade apenas no periodo de aula, enquanto as criangas que
fazem parte da creche estudam em um periodo e no outro participam das
atividades da creche.

O prédio, aparentemente, é bem conservado pela comunidade.
Conversando informalmente com as funcionarias da unidade escolar, as mesmas
declararam nao haver atos de vandalismos no prédio da creche e que as pessoas
respeitam o espaco da unidade escolar.

As paredes sdo bem pintadas e os ambientes sdo decorados de forma a
despertar o interesse das criancas, apresentam paredes com ilustracdes,
brinquedos muito bem conservados, cartazes nas salas, cadeiras decoradas pelas
proprias criancgas, salas organizadas para receber as criangas de acordo com a
idade, com mobilia adequada a cada faixa etaria.

A escola recebe o0s materiais, tais como mobilia, eletrodomésticos
(geladeira, fogdo, maquina de lavar roupas, liquidificador, batedeira), aparelhos
(televisdo, video, som, computador, impressora) e brinquedos da prefeitura.

O prédio possui salas de aula, salas para a creche de acordo com a faixa
etaria, banheiros, cozinha, refeitério, palco, sala de brinquedos, sala de video, sala
dos professores, sala da secretaria, patio e brinquedos externos e internos. O
prédio é bem estruturado e muito conservado.

A direcdo da unidade escolar fica a cargo de uma coordenadora, uma
profissional aparentemente dedicada e interessada na melhoria do ensino,
responsavel tanto na parte pedagoégica, como na parte burocratica. Ela coordena
funcionéarios da limpeza, merendeiras, educadoras (trabalham com as criancas da
creche), professoras e secretaria. A coordenadora € graduada em Letras, porém

nao possui o curso de Pedagogia.
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O espaco fisico externo do prédio € bem amplo, com areas livres para as
criangas brincarem; possui também brinquedos de madeira (escorregador,
balancos, gira-gira, trepa-trepa e gangorra), em boas condi¢cdes de uso, pois foram
colocados no inicio deste ano letivo. Neste local ocorre a recreagcédo das criancas
da creche e das que freqientam a escola de Educacao Infantil, sempre com a
supervisao da professora ou da educadora (profissional que é responsavel pelas
criangas da creche), responsavel pelas mesmas. Cada turma tem horério e dia
pré-estabelecido para utilizarem os brinquedos. A utilizacdo € suspensa em dias
chuvosos ou de muito frio, pois 0 espaco nédo é coberto. Nestes dias a recreacédo é
realizada no patio interno, nele existem: piscina de bolinhas, escorregador, tanel,
casinha (todos brinquedos de fibra).

De acordo com o RCNEI, as estruturas didaticas podem ser agrupadas em
trés grandes modalidades de organizacdo do tempo, sendo atividades
permanentes, sequéncias de atividades e projetos de trabalho.

O RCNEI (1998) define as atividades permanentes:

“Sao aquelas que respondem as necessidades basicas de cuidados,
aprendizagem e de prazer para as criancas, cujos conteldos necessitam
de uma constancia. A escolha dos contelddos que definem o tipo de
atividades permanentes a serem realizadas com freqiiéncia regular, diaria
ou semanal, em cada grupo de criancas, depende das prioridades
elancadas a partir da proposta curricular. Consideram-se atividades
permanentes, entre outras:

e Brincadeiras no espaco interno e externo;

Roda de historia;

Roda de conversas;

Ateliés ou oficinas de desenho, pintura, modelagem e musica.
Atividades diversificadas ou ambientes organizados por temas ou
materiais a escolha da crianca, incluindo momentos para que as
criangas possam ficar sozinhas se assim o desejarem;

e Cuidados com o corpo.” (p.55)

As criancas tém horarios para as diversas atividades planejadas para elas.
Nesta unidade notei que tudo funciona harmoniosamente e com o envolvimento de
todos, pois hd uma programacdo com os horarios em que cada turma ird utilizar
determinado espac¢o da unidade escolar.

No total, neste espaco funcionam oito classes de Educacéo Infantil e, em

cada uma, atua uma professora diferente. As professoras que atuam nesta
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unidade escolar sdo, em sua maioria, efetivas na rede municipal. Porém essa
condicdo n&o garante que figuem na mesma unidade escolar todos os anos, pois
séo efetivas na rede e ndo na unidade escolar. Elas participam de uma escolha,
que é realizada todo final de ano, e obedecem a uma ordem de pontuacao por
tempo de servico. Todas as professoras tém formacdo em magistério, porém
apenas trés delas tém formacdo em nivel superior (licenciatura em Pedagogia);
uma professora esta cursando o curso normal superior. A metade das professoras
que trabalham nesta unidade escolar ja possui mais de quinze anos de atuagdo na
Educacdo, enquanto que as outras professoras tém entre dois e seis anos de
exercicio profissional.

No periodo da manha funcionam quatro classes, das oito as doze horas. No
periodo da tarde funcionam mais quatros classes das doze horas e trinta minutos
as dezesseis horas e trinta minutos.

Todas as professoras foram convidadas a participar da pesquisa, porém,
duas das professoras que lecionam no periodo da tarde estdo com dificuldades de
horario, pois lecionam em outro municipio e tiveram problemas para participar do
HTPC (mesmo que este seja um horario de trabalho pedagdgico coletivo).
Portanto, as entrevistas iniciais e finais ocorreram apenas com seis professoras.

As atividades da pré-escola séo planejadas bimestralmente. As professoras
costumam parar dois dias, a partir do primeiro dia do bimestre, para o
planejamento bimestral; neste momento elas montam a seqiéncia de atividades
de cada eixo. Esta sequéncia® contribui muito para que o trabalho ndo fique
disperso e um contetdo néo fique “jogado” ou esquecido.

O RCNEI volume 1, comenta como sdo organizadas as sequUéncias de

atividades:

“Sao planejadas e orientadas com o objetivo de promover uma
aprendizagem especifica e definida. S&o sequenciadas com
intencdo de oferecer desafios com graus diferentes de
complexidade para que as criancas possam ir paulatinamente
resolvendo problemas a partir de diferentes proposicdes. Estas
seqliéncias derivam de um conteudo retirado de um dos eixos a

2 Vide anexo | -modelo da seqiiéncia de atividades elaborada pelas professoras.
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serem trabalhados e estdo necessariamente dentro de um contexto
especifico”.(Brasil, 1998, p. 56)

O RCNEI (1998), cita o0 seguinte exemplo:

“...se o objetivo é fazer com que as criangas avancem em relacédo a
representacdo da figura humana por meio de desenho, pode-se
planejar varias etapas de trabalho para ajuda-las a reelaborar e
enriquecer seus conhecimentos prévios sobre esse assunto, como
observacéo de pessoas, de desenhos ou pinturas de artistas e de
fotografias; atividades de representacdo a partir destas
observac0es: atividades de representacédo a partir de interferéncias
previamente planejadas pelo educador etc”.(p.56)

Como vimos, as professoras desta unidade escolar elaboram as sequéncias
de atividades de acordo com os referenciais. Também realizam projetos
semestrais e trabalham com algumas atividades permanentes.

No inicio do ano sao decididos os dois projetos que seréo trabalhados no
ano letivo; cada um deles é trabalhado em um semestre. No primeiro semestre o
tema do projeto foi “Animais” e cada professora trabalhava com sua sala uma das
seguintes categorias: 0os animais com habitos noturnos, animais que vivem nas
aguas, animais terrestres, animais que voam, animais selvagens, animais
peconhentos, insetos e animais domésticos. No segundo semestre, 0 projeto
realizado teve como tema “As regides do Brasil” em que cada sala pesquisou uma
regido especifica do pais. Foram realizadas exposi¢cdes de fechamento dos
projetos a cada fim de semestre.

De acordo com o RCNEI, a definicdo de projetos assim se apresenta:

“Os projetos sdo conjuntos de atividades que trabalham com
conhecimentos especificos construidos a partir de um dos eixos de
trabalho que se organizam ao redor de um problema para resolver
um produto final que se quer obter” (p.57)

As professoras trabalham com uma grade horaria® semanal que garante o
trabalho com todos os eixos divididos durante a semana. Alguns eixos sao
trabalhados mais vezes que outros.

% Anexo Il — Modelo da grade horaria utilizada pelas professoras durante o ano 2005.
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Em conversas informais que tive com a coordenadora, percebi que ha um
grande interesse de sua parte com o lado social da crianga. A coordenadora
comentou comigo que tem uma grande preocupacdo com 0S estudos para a
melhoria do andamento da unidade escolar. Disse que é muito preocupada com a
postura das professoras, educadoras e o0s demais funcionarios que séao
coordenados por ela, pois tem a consciéncia do trabalho que desenvolvem.

As conversas que tivemos ndo foram gravadas, mas penso que sejam
vélidos alguns comentarios.

As professoras cumprem duas horas de HTPC (Horario de Trabalho
Pedagogico Coletivo) por semana, distribuidas em dois dias de uma hora cada.
Em um dos dias que acontece o HTPC, todas as professoras, tanto as professoras
que trabalham no periodo da manhd como as professoras que trabalham no
periodo da tarde, participam no mesmo horario, das 7horas as 8 horas.

A coordenadora comentou que em reunides de HTPC, realizou a leitura do
livro Quem mexeu no meu queijo* para as professoras; ela literalmente leu o livro
todo. Fora esta leitura em HTPC, as professoras discutem problemas relacionados
a alunos, festas, comemoracdes, avisos da diretoria de educacao, problemas com
as turmas, discutem projetos etc. ou seja, o horario € ocupado, em sua maior
parte, com questbes “praticas”. As discussbes tedricas e leituras especificas

referentes a educacédo sdo pontuais e menos frequientes.

* Quem mexeu no meu Queijo?/ Spencer Johnson; traduc&o de Maria Clara de Biase. — 382 ed. — Rio de
Janeiro: Record, 2003. Tradug&o de: Who moved my Cheese?
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CAPITULO II: A EDUCACAO INFANTIL

Neste capitulo pretendemos mostrar o panorama atual da Educacao Infantil,
as mudancas e exigéncias que ocorreram com a nova legislacdo sobre as
responsabilidades de tal segmento, sobre as exigéncias da formacdo dos
profissionais que nele atuam, principalmente os professores, e, por fim, uma

andlise dos Referenciais Nacionais para a Educacéo Infantil.

1. AEDUCACAO INFANTIL: PANORAMA ATUAL

A Educacdo Infantil engloba creches e pré-escolas que atendem criancas
de zero a seis anos.

Ela faz parte da Educacéo Basica, mas nem sempre isso foi assim.

Antigamente, ha menos de duas décadas, a responsabilidade da
Educacado das criancas de zero a seis anos nao era assegurada pela Educacéao
Infantil. Foi a partir da constituicdo Federal de 1988, do Estatuto da Crianca e do
Adolescente de 1990 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB)
n® 9.394/96 de 1996, que comecou a se pensar diferentemente em relacdo a
crianca de zero a seis anos. A Constituicdo Federal garantiu a crianca pequena o
acesso a Educacéo Infantil, ou seja, a creches e pré-escolas, dando tratamento a
esta ndo como objeto de tutela, e sim como sujeito de direitos. Por sua vez, a LDB
proclamou, em primeira mdo na histéria da legislacdo brasileira, a Educacdo
Infantil como dever do Estado e direito da crianca. Portanto, o Estado deveria
fornecer vagas as familias que optassem em compartilhar com ele a educacéo e
cuidados de seus filhos.

Essas leis também asseguraram que as instituicdes de Educacéo Infantil
fariam parte da Educacdo Basica e ndo mais seriam ligadas as secretarias de
assisténcia social. Portanto, embora o atendimento de criangcas em creches e pré-
escola existisse antes destas leis, hoje o mesmo sofreu alteracbes e ¢é

amplamente garantido tornando-o um direito das criangas e dos pais e um dever
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do Estado. Portanto, na LDB (Lei de Diretrizes e Bases), surge pela primeira vez o
termo Educacdo Infantil, modalidade que passa a ser tratada numa secao
especifica, definida como a primeira etapa da Educacdo Basica. O Estatuto da
Crianca e do Adolescente assegura, em seu artigo 53, o direito a Educacao
Infantil.

Outros aspectos também contribuiram para esta mudanga: o
reconhecimento da importancia das experiéncias vividas na infancia para o
desenvolvimento da crianga, as conquistas sociais pelos direitos da crianca, 0
acesso a educacdo nos primeiros anos de vida, a Declaracdo Universal dos
Direitos da Crianca, de 1959 e a Convenc¢ao Mundial dos Direitos da Crianca de
1989.

De acordo com Barreto (1998), as iniciativas nas creches e pré-escolas
existem ha mais de cem anos, mas “foi nas ultimas décadas que o crescimento do
atendimento a criancas menores de sete anos em creches e pré-escolas
apresentou maior significacdo, acompanhando tendéncia internacional” (p. 23),
sendo que, segundo a autora, fatores explicam este crescimento, além de
demandar a instalacdo destas instituicbes para o cuidado e educacdo das
criancas. Dentre estes fatores: “a urbanizacdo, a industrializacdo, a participacao
da mulher no mercado de trabalho e as modificacbes na organizacéo e estrutura
da familia contemporanea”,

Neste sentido, Cerisara (2002) afirma que:

“...essa compreensao da especificidade do carater educativo das instituicGes de
educacao infantil ndo é natural, mas historicamente construida uma vez que
ocorreu a partir de varios movimentos em torno da mulher, da crianga e do
adolescente por parte de diferentes segmentos da sociedade civil organizada e dos
educadores e pesquisadores da area em razdo das grandes transformacdes
sofridas pela sociedade em geral e pela familia em especial, nos centros urbanos,
com a entrada das mulheres no mercado de trabalho”

De acordo com Barreto (1998), a educacao Infantil engloba creches e pré-
escolas, tendo um objetivo Unico: “desenvolvimento da crianca em seus diversos
aspectos” (p.24); estas somente séo diferenciadas por faixa etaria, sendo que as
creches atenderiam criancas de zero a trés anos de idade e as pré-escolas
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atenderiam criancas de quatro a seis anos de idade. A autora também comenta
que a LDB refere-se & Educacgdo Infantil, a familia e & comunidade como
complementares em suas acoes.

Segundo Cerisara (2002), as criancas de zero a seis anos devem ser
educadas e cuidadas de “forma indissociavel e complementar” pelas instituicées
de Educacéo Infantil.

De acordo com Barreto (1998) a avaliacdo, na Educacao Infantil ndo deve
ser feita com o intuito de promover alunos para o Ensino Fundamental, mas sim
deve voltar-se ao desenvolvimento da crianga, sem a preocupacdo de que saiam
alfabetizadas da Educacéo Infantil. Trata também da questdo da integracdo das
pré-escolas e creches no sistema de ensino, tanto as ja existentes quanto as que

serdo criadas. Segundo a autora:

“E importante, neste ponto, retomar tanto a LDB como a Constituicio Federal, para
analisar as competéncias e responsabilidades das diferentes esferas de governo
no que tange a Educacéo Infantil. No artigo 30, inciso VI, da Constituicdo, afirma-
se que “compete ao municipio (...) manter, com a cooperagdo técnica e financeira
da Unido e do Estado, programas de educacdo pré-escolar e de Ensino
Fundamental”. A LDB, Art. 11, inciso V, estabelece “Os municipios incumbir-se-&o
de (...) oferecer a Educacao Infantil em creches e pré-escolas e, com prioridade, o
Ensino Fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis de ensino somente
guando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de
competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela
Constituicdo Federal a manutencédo e desenvolvimento do ensino”. (Barreto, 1998,
p. 24)

Percebe-se, na citacdo, que o municipio € responsavel pela oferta da
Educacéo Infantil, mas o Estado e a Unido também tém suas responsabilidades.

O crescimento e melhora na qualidade da Educacéo Infantil necessita da
integracdo entre Unido, Estado e Municipios e a articulacdo das politicas e
programas destinados a crianga, ou seja, o crescimento e a melhora de qualidade
e atendimento a este segmento da educacao sO podera se dar com a articulacédo

de politicas e programas desenvolvidos entre estas trés instancias.
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2. ALEGISLACAO

A Constituicdo Federal de 1988 define a doutrina da crianca como sujeito
de direitos e que os direitos da crianca, definidos no artigo 227, devem ser
respeitados e garantidos pelos pais, pela sociedade e pelo poder publico. Tal
artigo defende que:

“E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca
e ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a
salide, a alimentacédo, a educacéo, ao lazer, a profissionalizacéo, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia

familiar e comunitéaria, além de colocéa-lo a salvo de toda forma de
negligencia, discriminacdo, exploracédo, violéncia e opresséo”.

De acordo com este texto, 0s pais, 0s setores da sociedade e do governo
devem respeitar a crianga como um cidaddo em desenvolvimento, ndo podendo
tratar a crianca de forma irresponsavel ou relapsa, mas de forma consciente,
assegurando-lhe seguranca e condi¢cfes favoraveis de crescimento.

A Constituicdo Federal, em outras definicbes, assegura aos trabalhadores,
homens e mulheres, o direito a assisténcia gratuita aos filhos e dependentes,
desde o nascimento até os seis anos de idade em creches e pré-escolas,
(art.7°/XXV) e também que o dever do Estado com a educacdo sera efetivado
mediante a garantia de IV — atendimento em creche e pré-escola as criancas de
zero a seis anos de idade (art. 208, inciso V).

Portanto, a partir destas duas definicbes, sdo asseguradas creches e pré-
escolas as criancas e aos pais como direito previsto na Constituicdo Federal de
1998, tendo as creches e pré-escolas carater educacional e ndo simplesmente
assistencial.

A nova legislacdo sobre a Educacdo Infantil ainda € motivo de muitas
discussbes e interrogacdes, principalmente as decorrentes da LDB (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei 9.394/96), que é uma lei federal,
sendo vélida, portanto, para todo o pais, pois foi votada no Congresso Nacional.
Sua tramitagdo teve a duracdo de oito anos, com o envolvimento de diversos

setores da sociedade e do governo. Sua aprovacao foi decorrente de muitas
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negociacdes, pois a educacdo € uma area que atinge toda a populacédo e,
portanto, é do interesse de todos.

Como a LDB é uma lei federal, as leis estaduais e municipais estdo sendo
adaptadas a ela, sendo esta a maior causa de tantas discussdes acerca da
Educacdao Infantil.

A explicacdo dos direitos da crianca e do adolescente e os principios que
devem nortear as politicas de atendimento foram desenvolvido pelo Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), lei federal 8.069/1990. A partir do ECA foi
determinado a criacdo dos Conselhos Tutelares (que zelam pelo respeito aos
direitos da crianca e do adolescente) e dos Conselhos da Crianca e do
Adolescente (que tracam diretrizes politicas). Entre os direitos da crianca e do
adolescente, destacam-se o direito a educacdo, o que, para as criancas
pequenas, inclui o direito a creches e pré-escolas.

De acordo com a nova legislacéo, a regulamentacdo da Educacao Infantil é
efetivada pela LDB (art. 21/1), que a define como a primeira etapa a Educacéo
Bésica, tendo como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos
de idade, em seu aspecto fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando
a acao da familia e da comunidade. (art. 29).

Deve haver uma integracdo entre as creches e pré-escolas, a familia e a
comunidade, para que, juntas, oferecam condicdes necessarias para 0
desenvolvimento e felicidade da crianca, de modo que as primeiras tenham funcéo
de complementacdo da familia. Muitas vezes, esta funcdo é confundida como
substituicdo da familia, mas, como vemos, a funcdo das creches e pré-escolas é
de complementacdo das familias para que assim, trabalhando juntas, garantam o
desenvolvimento adequado de suas potencialidades.

As instituicbes de Educacdo Infantil pertencem ao Sistema Escolar. De
acordo com a LDB, cada instituicdo do Sistema Escolar devera elaborar um plano
pedagdgico junto aos educadores. Estes educadores deverdo ter, sempre que
possivel, o curso superior e, como formagdo minima, o curso normal com
especializacdo em Educacao Infantil. Para os que ja trabalham em creches e pré-

escolas e ndo tém formagdo minima exigida, devera ser oferecida a formagéo em
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servico. Definir as exigéncias para que a formacdo minima em servico possa
qualificar para o exercicio da fungdo de educador infantil caber4 aos Conselhos
Estaduais de Educacao.

A LDB também estipulou prazos: até dezembro de 1999, todas as creches e
pré-escolas existentes ou a serem criadas deveriam integrar-se aos sistemas de
ensino; até o ano de 2007, ano que determina o fim da década da educacéo,
todos os educadores deverdo estar devidamente habilitados conforme as
exigéncias da lei.

Segundo Craidy (2001), a subordinacéo tem a seguinte ordem:

“Os Sistemas de Ensinos estdo subordinados aos governos, ou seja, ao
poder executivo, que sdo o Prefeito e suas equipes e Secretarias no
Municipio, o Governador e suas equipes e Secretarias no Estado, e o
Presidente com suas equipes e Ministérios no Governo Federal. Assim
como todas as instancias do poder legislativo (Congresso Nacional,
Assembléias Legislativas e Cameras de vereadores) também todas as
instancias do poder executivo (Prefeituras, Governos dos Estados,
Governo Federal) tém responsabilidades pela educagcdo. Estas
responsabilidades sé@o definidas pela lei e ndo sdo iguais para todos. No
caso da Educacéo Infantil, a principal responsabilidade é do municipio
guando tiver Sistema de Ensino, mas sera do Estado quando o municipio
ndo tiver o Sistema de Ensino. A Unido devera colaborar com os Estados e
Municipios com apoio técnico e financeiro”. (Craidy, 2001 —p&g.25).

A autora também descreve as tarefas imediatas ou jA& em curso para as
Prefeituras e os Governos dos Estados em colaboracdo com o Governo Federal,

sendo:

e “Definir critérios para o credenciamento das creches e pré-escolas
existente ou a serem criadas e estabelecer diretrizes curriculares
gue norteardo os planos pedagoégicos das instituigdes.

e Cadastrar e credenciar, até dezembro de 1999, todas as
instituicdes de Educacao Infantil (creches e pré-escolas) existentes
ou a serem criadas.

e Criar programas de formag&@o em servi¢o para os profissionais néo-
gualificados que atuam nas instituicdes de Educacao Infantil.

e Criar cursos de nivel médio (modalidade normal), com habilitagdo
em Educacgéo Infantil.

e Valorizar os profissionais habilitados em Educacdo Infantil em
cursos das Faculdades de Educacdo, em especial nas
Universidades, para que colaborem nos programas de formagédo
em servi¢co, nas escolas normais, habilitagdo Educacao Infantil, nas
secretarias de Educacédo dos Estados e dos Municipios, na direcédo
das creches e pré-escolas e também no atendimento direto
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(cuidados e educacédo) das criancas de todas as idades (zero a
seis anos).

e Estabelecer um plano de metas a curto, longo e médio prazos para
a adequacado progressiva de todas as creches e pré-escolas as
exigéncias da lei e para a expansado do atendimento, garantindo o
direito de todos os que desejarem 0 acesso a creches e pré-
escolas para seus filhos e a todas as criancas o direito & educacao
desde o nascimento j& definido na Constituicdo Federal de 1988.

As creches e a pré-escola deveréo:

e Buscar adequar-se as novas normas e diretrizes definidas pelos
orgdos competentes e que deverdo estar disponiveis nas
secretarias municipais e estaduais de educacéo.

Compete aos trabalhadores das creches, a partir da lei definidos como

educadores infantis:

e Buscar sempre que ndo tiverem a formacdo exigida por lei, os
cursos para a formacéo em servigo”. (Craidy, 2001- p. 25 e 26).

Como vemos, a Educacado Infantil € um direito assegurado por lei e faz
parte agora da Educacgéo Bésica. Deve ser tratada como processo de ensino e as
criancas tém direito a ela, assim como seus pais tém o direito de exigir este
Servico.

Veremos a seguir o que a legislacéo diz a respeito dos profissionais que

atuam na Educacéo Infantil.

3. AS PROFESSORAS DE EDUCACAO INFANTIL E SUA FORMACAO

Ha alguns anos atras, o curso exigido para lecionar na Educacao Infantil era
o Magistério ou o curso Normal. As pessoas que trabalhavam com criancas nas
creches, normalmente tinham, em sua maioria, o0 Ensino Fundamental.

O perfil das professoras de Educacédo Infantil mudou nestes ultimos anos.
A lei exige que todas deveréo ter nivel superior até o final da década da educacéo,
podendo ser aceita formacdo em nivel médio, modalidade normal. Destaca-se a
orientacdo “Formacdo e profissionalizagdo devem ser consideradas como
indissociaveis, tanto em termos de avan¢o na escolaridade, quanto no que diz
respeito a progressao na carreira’. (Brasilia, 1988 apud MEC/SEF/DPE/COEDI,

1997, p.19), relativa aos profissionais que atuam na Educacéo Infantil.
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Portanto, até o ano de 2007, todas as pajens, educadoras, auxiliares de
sala, ou qualquer outra denominagdo que tenham estas profissionais que atuam
diretamente com criancas, serdo denominadas professoras, devendo ter formagao
especifica na area (Cerisara, 2002).

Com a exigéncia do curso superior como formacdo minima para ministrar
aulas na area de Educacdo Infantil, muitas professoras que ndo possuiam o curso
superior voltaram as salas de aula para estudar e, assim, ter o diploma de “Normal
Superior” ou Pedagogia com habilitacdo em Educacéo Infantil. Algumas
prefeituras de municipios localizados na Grande Sao Paulo oferecem o curso
Normal Superior para suas professoras, sendo que, em algumas prefeituras, as
professoras tém que pagar apenas uma parte do curso; ja em outras, a prefeitura
custeia integralmente o curso todo as professoras. Porém, conhego algumas
destas profissionais que ainda continuam sem 0 curso superior exigido na
legislacdo e ndo querem se predispor a estudar novamente.

Segundo Cerisara (2002), “a figura dos institutos superiores de educacgao e
dos cursos normais Superiores”, foram criadas pela LDB, lei esta que definiu que a
formacdo das professoras se dara em cursos de licenciatura, de graduacéo plena
em universidades e em institutos superiores de educacao.

A partir do momento que a Educacao Infantil passa a integrar a Educacao
Bésica (lei 9394/96), os Conselhos de Educacdo tém competéncia para
estabelecer diretrizes e normas relacionadas com a formacéo de professores da
Educacdao Infantil.

Os representantes dos Conselhos Estaduais de Educacdo reuniram-se e
produziram, nas consideracdes sobre a regulamentacdo para a Formacao do

Professor de Educacéo Infantil, a finalidade da Educacéo Infantil (Brasilia, 1998):

“A educagéo infantil tem como finalidade o desenvolvimento integral da
crianca de zero a seis anos de idade, complementando a acdo da familia e
da comunidade. E direito inalienavel da familia e da prépria crianca,
considerada como cidada, sujeito histdrico criador de cultura. (p.17)

Ao direito corresponde o dever do Estado e da familia de garantir a todo
brasileiro, independentemente de idade, educacdo de qualidade, que
permita, dentro dos principios de liberdade e dos ideais de solidariedade
humana, o pleno desenvolvimento, a fim de que se realize como pessoa,
como profissional competente e como cidaddo responsavel e livre.” (p.18)
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Com esta nova visdo de educacdo, muda-se também a visdo de Educacédo
Infantil e dos profissionais que nela atuam, portanto, o perfil do professor. Os
educadores devem “ser qualificados, articulados, capazes de explicitar a
importancia, o como e o porqué de sua pratica, gozando de status, assim como de
condicOes de trabalho e remuneracao condigna”.(Brasilia, 1998,p. 18).

A Constituicdo de 1988 (art.206 V) exige a existéncia de planos de carreira
para os professores, incluindo os professores de Educacao Infantil, pois Ihes é
assegurado um tratamento igual ao dos professores de outros segmentos da
educacao.

De acordo com as consideracdes escritas “pesquisas demonstram a
estreita relagdo entre a formacao profissional do educador, a qualidade da
experiéncia educacional infantil e seus efeitos a longo prazo, no desenvolvimento
da crianca” (Brasilia, 1998 apud Schweinhart, Wikart & Larner, 1986). Segundo o
documento, a formacdo dos professores deve obedecer as novas exigéncias de
creches e pré-escolas, para que as criancas tenham um atendimento que garanta
seu direito de serem trabalhadas por profissionais competentes. A habilitacdo em
Educacao Infantil, para profissionais que lidam com criancas desta faixa etaria,
quase nao existia no Brasil, pois a maioria ndo possuia o curso de Magistério e,
em alguns casos, possuiam, como grau maior de escolariza¢do, apenas o Ensino
Fundamental.

Estas pessoas — na sua grande maioria mulheres - eram tratadas, muitas
vezes, como ‘tias’ e estavam ali para simplesmente cuidar das criancas, sem
possuir o minimo de conhecimento tedrico sobre elas. Algumas se predispunham
a ensinar as criangas, mas em alguns casos sem possuir um curso especifico que
as habilitassem a lecionar.

A atual legislacdo imp8e que “sejam consideradas propostas de formacao
do professor que contemplem as exigéncias da qualidade do atendimento e o
direito a profissionalizagdo.” (Brasilia, 1998, p. 18).

Foram explicitadas orientacdes relativas aos profissionais que trabalham na
Educacao Infantil, tanto os que lidam diretamente com as crian¢as, como 0s que

atuam na gestdo, supervisdo ou orientacdo de creches e pré-escolas, no
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documento “Subsidios para elaboracdo de orientacdes nacionais para a educacao
infantil” (MEC/SEF/DPE/COEDI, 1997), produzido e aprovado pelos participantes
do Projeto “Estabelecimento de Critérios para Credenciamento e Funcionamento
de Instituicdbes de Educacao Infantil”, cujo conteldo destaca a formacédo destes

profissionais:

“1. O docente de Educacao Infantil tem a funcéo de educar e cuidar
de forma indissociavel da crianca na faixa de zero a seis anos de
idade.

2. Os docentes de Educacdo Infantii devem ser formados em
cursos de nivel superior (licenciatura de graduagdo plena),
admitida como formacdo minima a oferecida em nivel médio
(modalidade normal).

3. A formacgéo inicial e continuada dos profissionais de Educacéo
Infantil terd& como fundamentos: (a) associacdo entre teorias e
praticas; (b) conhecimento da realidade das creches e pré-escolas,
visando a melhoria da qualidade do atendimento, e, (c)
aproveitamento, de acordo com normas especificas, da formacéo e
experiéncia anterior em instituicbes de educacéo.

4. O curriculo da formacédo inicial do profissional de educacao
infantil deve: (a) contemplar conhecimentos cientificos basicos para
sua formacéo enquanto cidaddo, conhecimentos necessarios para
a atuacdo docente e conhecimentos especificos para o trabalho
com a crianca pequena; (b) estruturar-se com base no processo de
desenvolvimento e construgdo dos conhecimentos do proprio
profissional em formacéo; (c) levar em conta os valores e saberes
desse profissional, produzidos a partir de sua classe social, etnia,
religido, sexo, sua histéria de vida e de trabalho; e (d) incluir
conteldos e praticas que o habilitem a cumprir o principio da
inclusdo do educando portador de necessidades especiais na rede
regular de ensino.

5. Formacédo e profissionalizacdo devem ser consideradas como
indissociaveis, tanto em termos de avanco na escolaridade, quanto
no que diz respeito a progressao na carreira.

6. A formacéo do profissional de Educacéo Infantil, bem como a de
seus formadores, deve pautar-se pelos principios gerais e
orientacdes expressos neste documento
(MEC/SEF/DPE/COEDI,1997)." (Brasilia, 1988 apud
MEC/SEF/DPE/COEDI,1997, p.19)

O mesmo documento apresenta, ainda, orientacdes para a fase de
transicdo dos profissionais, pois muitos ndo possuem a formag¢do minima prevista
na LDB.

e Os sistemas de ensino deverdo criar oportunidades para capacitar
os profissionais das instituicbes de educacdo infantil que estao
sendo a eles incorporadas para que atuem segundo 0s principios e
orientac6es proprios da educacéo infantil.
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e Os sistemas de ensino, tendo em vista o aproveitamento dos
educadores em exercicio em creches e pré-escolas que possuem
formacao inferior ao ensino médio, deverdo criar, diretamente ou
através de convénio, cursos para a formagéo
regular desses educadores.

e Os Conselhos de Educacéo deverdo regulamentar a qualificacdo
profissional do leigo de educacdo infantii em nivel de ensino
fundamental, em carater emergencial, viabilizando o
prosseguimento de estudos para a habilitacdo minima em nivel
médio.

¢ A qualificagdo em nivel de ensino fundamental deve ser restrita
aos leigos que ja trabalham em creches ou pré-escolas e que
tenham mais de 18 anos de idade.

e Os sistemas de ensino deverdo prever medidas para que as
creches e pré-escolas atendam progressivamente as exigéncias da
Lei.” (Brasilia 1988 apud MEC/SEF/DPE/COEDI,1997, p.19)

Para atendimento a essas exigéncias, foram criados cursos, como o Normal
Superior, em que, em alguns casos, as Prefeituras, em parcerias com algumas
instituicdes de Ensino Superior, ofereciam em dois anos, o qual era ministrado por
um unico professor e as aulas, em video. Tal realidade ocorre com o Normal
Superior nas cidades que pertencem a regido investigada. Neste caso, o professor
que ministra este curso nem sempre apresenta uma especializacdo na area de
Educacéo.

Sobre o curriculo dos cursos de formacéo de professores, o documento faz

uma interessante citacao de Kramer (1994):

“No que se refere especificamente ao curso de formacdo de
professores de Educacao Infantil tém sido considerados trés pélos
de sustentacdo desse curriculo: “(i) conhecimento cientifico basico
para a formacdo do professor (matematica, lingua portuguesa,
ciéncias naturais e sociais) e conhecimentos necessarios para o
trabalho com a crianga pequena (psicologia, saude, historia,
antropologia, estudos das linguagens etc); (ii) processo de
desenvolvimento e construgdo dos conhecimentos do préprio
profissional; (iii) valores e saberes culturais dos profissionais
produzidos a partir de sua classe social, sua historia de vida, etnia,
religido, sexo e trabalho concreto que realiza” (Brasilia, 1998 p. 22
apud Kramer, 1994, p. 78).

A Lei aponta para a imprescindivel formacdo do professor em nivel
superior, estabelecendo, para tal, prazos e condi¢cdes, implicando que as
instituicdes de ensino superior incluam as especificidades da educacao infantil nos

cursos de licenciatura, de graduagao plena.
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Estes dados sobre legislacédo indicam que: 1) vivemos um momento muito
pulsante de ensino; 2) ao mesmo tempo, a formag¢ao vem sendo banalizada.

Vive-se um paradoxo, em que ocorrem inumeras discussfes e debates
sobre Politicas Publicas para Educacdo Infantii enquanto percebemos o
crescimento de cursos que ndo apresentam qualidade.

Poucos sdo os cursos oferecidos por profissionais preparados para
efetivamente auxiliar o professor que atua em sala de aula a resolver os dilemas

pedagdgicos presentes no cotidiano escolar.

4. ANALISE DOCUMENTAL

Analisou-se os Referenciais Nacionais para a Educagao Infantil, assim
como sua proposta de Matematica, para verificarmos se as professoras

trabalhavam de acordo com este documento.

4.1. OS REFERENCIAIS CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCACAO
INFANTIL — RCNEI

O documento Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil
integra a série de documentos dos Parametros Curriculares Nacionais e refere-se
a pré-escolas e creches, com o objetivo de auxiliar o trabalho do professor junto
as criancas de zero a seis anos. Apresenta-se em 3 volumes.

No volume 1, “a introducéo”, encontramos as caracteristicas do RCNEI:

“Este documento constitui-se em um conjunto de referencias e
orientagBGes pedagoégicas que visa a contribuir com a implantagéo
ou implementacdo de praticas educativas de qualidade que
possam promover e ampliar as condicbes necessarias para o
exercicio da cidadania das criancas brasileiras” (RCNEI, p. 13,
1998).
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Sua funcgéo é contribuir com as politicas e programas de educacao
infantil, socializando informa¢des, discussbes e pesquisas,
subsidiando o trabalho educativo de técnicos, professores e
demais profissionais da educacéo infantil e apoiando os sistemas
de ensino estaduais e municipais...” (RCNEI p. 13)

E valido ressaltar que o Referencial é uma “proposta aberta, flexivel e n&o
obrigatdria, que podera subsidiar os sistemas educacionais” (p.14, v. 1)
respeitando a pluralidade e diversidade da sociedade brasileira das diversas
propostas curriculares de Educacdo Infantil existentes. Assim, por néo ser
obrigatorio, favorece o dialogo com propostas e curriculos que se constroem no
cotidiano das instituicdes. Sé sera util se, por vontade dos sujeitos que trabalham
em instituicbes englobadas pela Educacdo Infantil, for incorporado no projeto
educativo da instituicdo.

“Se por um lado, o Referencial pode funcionar como elemento
orientador de ac¢des na busca da melhoria de qualidade da
educacao infantil brasileira, por outro, ndo tem a pretensao de
resolver os complexos problemas dessa etapa educacional. A
busca da qualidade do atendimento envolve questdes amplas
ligadas as politicas publicas, as decis6es de ordem orcamentéria, a
implantacéo de politicas de recursos humanos, ao estabelecimento
de padrdes de atendimento que garantam espaco fisico adequado,
materiais em quantidade e qualidade suficientes e & adoc¢éo de
propostas educacionais compativeis com a faixa etaria nas
diferentes modalidades de atendimento, para as quais este
Referencial pretende dar sua contribuicdo”. (RCNEI, p. 14 v.I)

Por estes aspectos, verifica-se a importancia deste material, que
pioneiramente trata a Educacgdo Infantil como primeira etapa da Educacéo Basica.

Neste volume , encontram-se consideracdes sobre creches e pré-escolas,
sobre as criancgas, todos os elementos que integram a acdo de educar (cuidar,
brincar, aprender em situacdes orientadas) e também do professor na Educacéo
Infantil no que se refere ao perfil profissional; inclui também os objetivos gerais da
Educacéao Infantil; e trata da instituicdo e do projeto educativo.

Ainda no volume 1, encontra-se um trabalho da parte organizacional, que
abrange toda a educacdao infantil, ou seja, a organizacao por idade, por eixos, por

componentes curriculares, dos contetudos por blocos, dos objetivos, orientacdes
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didaticas, organizacdo do espaco e selecdo dos materiais e até observacao,
registro e avaliacéo.

Nas orientacBes didaticas, estdo presentes “indicacfes e sugestdes para
subsidiar a reflexdo e a pratica o professor” (p.54), as quais levam ao “como
fazer’. Estas orientacbes nado representam um modelo fechado que define um
padrdo unico de intervencdo. Serve como apoio e orientagdo para organizacao do
tempo, do espaco, dos materiais, de observagodes, registros e avaliacao.

Na organizacdo do tempo, fala da importancia da rotina, a qual engloba:
atividades permanentes, sequéncia de atividades e projetos de trabalho.

De acordo com o referencial, as atividades permanentes:

“Sao aquelas que respondem as necessidades béasicas de cuidados,
aprendizagem e de prazer para as criancas, cujos conteldos necessitam
de uma constancia. A escolha dos contelddos que definem o tipo de
atividades permanentes a serem realizadas com frequéncia regular, diaria
ou semanal, em cada grupo de criancas, depende das prioridades
elancadas a partir da proposta curricular. Consideram-se atividades
permanentes, entre outras:

e Brincadeiras no espaco interno e externo;

Roda de historia;

Roda de conversas;

Ateliés ou oficinas de desenho, pintura, modelagem e musica.
Atividades diversificadas ou ambientes organizados por temas ou
materiais & escolha da crianga, incluindo momentos para que as
criancas posam ficar sozinhas se assim o desejarem;

e Cuidados com o corpo”. (p. 55-56)

Sobre a sequiéncia de atividades, o documento define:

“Sdo planejadas e orientadas com o objetivo de promover uma
aprendizagem especifica e definida. Sdo seqiienciadas com intencéo de
oferecer desafios com graus diferentes de complexidade para que as
criangcas possam ir paulatinamente resolvendo problemas a partir de
diferentes proposi¢cdes. Estas seqiiéncias derivam de um conteudo retirado
de um dos eixos a serem trabalhados e estdo necessariamente dentro de
um contexto especifico”.(p. 56)

As professoras da rede municipal a qual pertence a unidade escolar
pesquisada, trabalham sequéncias de atividades bimestralmente. Estas

sequéncias abrangem todos os eixos e sao elaboradas por unidade escolar, ou
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seja, cada escola da rede municipal possui sequéncias diferentes umas das
outras, em cada bimestre.

Em conversa com as professoras, elas afirmaram que elaboravam a
sequéncia de atividades de acordo com os RCNEI, porém ndo consultavam o0s
mesmos no momento de elaboracdo das sequéncias. As professoras afirmaram se
apoiar, muitas vezes, nas sequéncias dos anos anteriores.

Uma vez que as sequéncias eram elaboradas, as professoras deviam
cumpri-las no decorrer do bimestre em questdo; em conjunto com tais sequéncias,
deviam saber o que seria possivel ser contemplado, ou seja, tudo o que estivesse
proposto na sequéncia deveria ser dado aos alunos. O cumprimento total do
trabalho era uma meta a ser seguida

As sequéncias de atividades sao distribuidas na grade horaria e devem ser
rigorosamente cumpridas. Na rede municipal em questdo, a valorizacdo aos
conteudos trabalhados € muito grande, pois a grade curricular ndo é flexivel. As
professoras devem contemplar todos os conteudos das seqiiéncias na grade
horéaria®, que é semanal.

As escolas que pertencem a Rede Municipal, em que ocorreu a pesquisa,
valorizam muito as sequéncias de atividades. Ja os projetos de trabalho ocorrem
sempre duas vezes ao ano.

Sobre os projetos de trabalho, o Referencial trata sobre a “grande dose de
imprevisibilidade”, ou seja, estes sao flexiveis e podem ser alterados sempre que
necessario, assim como as outras atividades, durante o trabalho e até no produto
final. Os projetos tém dura¢gBes mais longas, podendo até durar um ano inteiro,
dependendo de sua complexidade. Eles deverado partir do interesse das criangas,
para responder questdes das mesmas; devem ser, entdo, significativos. O

documento os definem como:

“Os projetos sdo conjuntos de atividades que trabalham com
conhecimentos especificos construidos a partir de um dos eixos de
trabalho que se organizam ao redor de um problema para resolver
um produto final que se quer obter. Possui uma duracdo que pode

% Vide anexo Il
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variar conforme o objetivo, o desenrolar das varias etapas, o
desejo e o interesse das criancas pelo assunto tratado”.(p. 57)

No volume 2, formacdo pessoal e social, trata da concepcéao,
aprendizagem, objetivos, contetdos, orientacdes gerais para o professor.

O referencial separa as disciplinas em 6 eixos que aparecem ha seguinte
ordem: Movimento; Musica; Artes Visuais; Linguagem Oral e Escrita; Natureza e
Sociedade; Matematica.

No volume 3, conhecimento de mundo, encontra-se o trabalho com todos
0s eixos. Em cada um deles, € orientada uma série de elementos: introducéo; a
presenca do eixo na educacdo infantil; a crianca e o eixo; objetivos; conteldos;
orientacdes gerais para o professor.

Nos objetivos, assim como nos conteudos de cada eixo, ocorre um
tratamento diferenciado, que divide as criancas em duas faixas etarias: as
criancas de zero a trés anos e criangas de quatro a seis anos.

O trabalho com o eixo Matematica, o ultimo eixo descrito no Referencial,
sera aprofundada no proximo item, pois para esta pesquisa é fundamental

apresentar o que o documento traz sobre esta area de conhecimento.

4.2. APROPOSTA DE MATEMATICA DO REFERENCIAL CURRICULAR
NACIONAL PARA A EDUCACAO INFANTIL

O Referencial questiona algumas idéias e concepcdes existentes na
Matematica, como: repeticdo; memorizacdo; associacado; do concreto ao abstrato;
atividades pré-numéricas; jogos e aprendizagens de e destaca que “A atencao
dada as nocbes mateméticas na educacdo infantil, ao longo do tempo, tem
seguido orientacdes diversas que convivem, as vezes de maneira contraditoria, no
cotidiano das instituicdes” (p. 209, v. 3); sobre cada uma delas, faz comentarios.

Ha um grande questionamento sobre as idéias de repeticdo, memorizacao
e associacdo em decorréncia dos varios estudos e pesquisas sobre o

desenvolvimento infantil, nos quais fica claro que a crianca n&o precisa ficar
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repetindo, memorizando nem associando 0s numeros para aprendé-lo e, mesmo
se o fizer, isto ndo garante o conhecimento dos mesmos. Nao é dessa forma que
a crianca constréi o conceito do nimero.

A idéia de que primeiro deve-se trabalhar o “concreto” para sO depois entrar
com o “abstrato” € uma concepcédo que gera conflitos, pois “toda acao fisica supde
uma intelectual”(p. 209, v. 3). As duas a¢Oes devem ocorrer juntas e com uma
intencdo, possibilitando, assim, que a crianga construa significados e atribua
sentidos.

As atividades pré-numéricas, como classificacdo, ordenacdo, seriagcdo e
comparacao, tém papel fundamental na construcao de conhecimento de qualquer
area e ndo somente em Matemética. Porém, ndo € necessério haver espaco
especial para que ocorram, pois sao exercidas e desenvolvem-se naturalmente
quando o sujeito constréi algum conhecimento. E importante destacar que “a
conservacao dos numeros ndo € um pré-requisito para trabalhar com os niameros”.
(p- 210)

O jogo é muito importante na aprendizagem da crianca, embora sua pratica
auxilie o “desenvolvimento infantil, a construcdo ou potencializacdo de
conhecimentos” (p. 210, v. 3), isto ndo quer dizer que esteja ligado exclusivamente

a aprendizagem da Matematica.

“O jogo pode tornar-se uma estratégia didatica quando as
situacbes sdo planejadas e orientadas pelo adulto visando
a uma finalidade de aprendizagem, isto &, proporcionar a
crianca algum tipo de conhecimento, alguma relacdo ou
atitude. Para que isso ocorra, é necessario haver uma
intencionalidade educativa, o que implica planejamento e
previsdo de etapas pelo professor, para alcancar objetivos
predeterminados e extrair do jogo atividades que lhe séo
decorrentes” (p. 211, v.3)

O documento afirma que ocorreram avancos em pesquisas sobre o
desenvolvimento infantil, as quais constataram que “as criangas constroem
conhecimentos sobre qualquer area a partir do uso que faz deles em suas

vivéncias, da reflexdo e da comunicacéo de idéias e representacdes” (p. 211, v.3).
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O Referencial da grande importancia a resolucdo de problemas como um
aliado a aprendizagem Matematica. As situacdes-problema devem ser trabalhadas
de maneira que ndo se exponha a crianca a somente “aplicar” conceitos que ja
sabe para resolver a situacdo, mas sim estimulando as acfes de pensar e refletir
sobre a situacédo, elaborando hipoteses, verificando-as e validando-as para que,
assim, resolva o problema e, ao mesmo tempo, produza “novos conhecimentos a
partir dos conhecimentos que ja se tem e em interagdo com os novos desafios” (p.
211, v.3)

O documento acredita que, ao trabalhar os conhecimentos matematicos por
meio de resolucdo de problemas, as criangcas desenvolvem as capacidades de :
generalizar, analisar, sintetizar, inferir, formular hipdteses, deduzir, refletir e
argumentar.

De acordo com o Referencial, as criangcas constroem as noc¢oes
Matematicas a partir das interacdées com 0 meio; com outras pessoas capazes de
compartilhar interesses, conhecimentos e necessidades; e com acbes que as
permitam ter contato com histéria, musicas, jogos, brincadeiras, contos, entre
outras, assim como o convivio social.

Os objetivos da Mateméatica na Educacdo Infantil dividem-se em dois
momentos, ou melhor, em duas faixa etarias: crianca de zero a trés anos e
criangas de quatro a seis anos.

A abordagem da Matematica na educacao infantil tem como finalidade

proporcionar oportunidades para que as criancas desenvolvam a capacidade de:

“Criancas de zero a trés anos

e estabelecer aproximacdes a algumas nogdes matematicas
presentes no seu cotidiano, como contagem, relacBes
espaciais, etc.

Criancas de quatro a seis anos
Para esta fase, o objetivo é aprofundar e ampliar o trabalho para
a faixa etaria de zero a trés, garantindo, ainda, oportunidades
para que sejam capazes de
e reconhecer e valorizar 0s nameros, as opera¢des numéricas,
as contagens orais e as noc¢les espaciais como ferramentas
necessarias no seu cotidiano;
e comunicar idéias matematicas, hipoteses, processos utilizados
e resultados encontrados em situacfes-problema relativas a
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guantidades, espago fisico e medida, utilizando a linguagem
oral e a linguagem matematica;

e ter confianca em suas préprias estratégias e na sua
capacidade para lidar com situacbes matematicas novas,
utilizando seus conhecimentos prévios. “ (p. 215, v. 3)

Nota-se que 0s objetivos se distinguem de acordo com as faixa etérias, pois
para as criancas maiores 0 objetivo é aprofundar e ampliar os conhecimentos
construidos enquanto eram menores.

E importante ressaltar que as no¢des matematicas devem estar ligadas ao
cotidiano da crianca, assim como os numeros, opera¢cdes numéricas, contagens e
nocoes espaciais. As criancas devem ter autonomia em suas idéias , hipoteses e
acOes para resolver um problema e também confianga em suas decisfes. O
professor deve, portanto, encorajar a crianga a pensar, e elaborar hipéteses para a
resolucdo de problemas propostos, sem desmerecer seus pensamentos.

Os conteudos em Matematicas tratados no Referencial, devem levar em

consideracao algumas observacoes:

e ‘“aprender matematica € um processo continuo de abstracao
no qual as criancas atribuem significados e estabelecem
relacbes com base nas observacdes, experiéncias e acgbes
gue fazem, desde cedo, sobre elementos do seu ambiente
fisico e sociocultural;

e a construcdo de competéncias matematicas pela crianca
ocorre simultaneamente ao desenvolvimento de inUmeras
outras de naturezas diferentes e igualmente importantes, tais
como comunicar-se oralmente, desenhar, ler, escrever,
movimentar-se, cantar, etc.” (p. 217, v. 3)

Observa-se entdo que a Matematica esta envolvida com as outras
disciplinas e nao deve ser trabalhada isoladamente, como muitos professores
pensam. A construcdo do conhecimento Matematico das criancas se dara por
meio de sucessivas reorganizacdes, sendo que a complexidade e provisoriedade
devem estar presentes no trabalho didatico.

Para as criancas de zero a trés anos, o Referencial traz como conteudos:

“ - Utilizacdo da contagem oral, de no¢bes de quantidade,
de tempo e de espaco em jogos, brincadeiras e musicas
junto com o professor e nos diversos contextos nos quais
as criancas reconhecam essa utilizacdo como necessaria.
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- Manipulacéo e exploracdo de objetos e brinquedos, em
situagbes organizadas de forma a existirem quantidades
individuais suficientes para que cada criangca possa
descobrir as caracteristicas e propriedades principais e
suas possibilidades associativas: empilhar, rolar,
transvasar, encaixar, etc” (p. 217, v. 3)

Os conteudos para esta faixa etaria sdo exploratorios e as idéias
matematicas tém como aliadas as situacfes cotidianas, que muito podem
contribuir, por meio de jogos, brincadeiras, historias e festas, para a aproximacao
da crianca com elementos espaciais e numéricos. O importante € que o conteudo
esteja inserido e interagindo no cotidiano da crianca. J& para as criancas de quatro
a seis anos, o conteldo é mais extenso e aparece separadamente em: nimeros e
sistema de numeracéo; grandezas e medidas; espaco e forma.

Nos contetudos relacionados a numeros e sistema de numeragao,

encontram-se:

e “Utilizacdo da contagem oral nas brincadeiras e em situacdes
nas quais as criangas reconhegam sua necessidade.

e Utilizacdo de nocgbes simples de calculo mental como
ferramenta para resolver problemas.

e Comunicagdo de quantidades, utilizando a linguagem oral, a
notagdo numérica e/ou registros ndo convencionais.

e |dentificagdo da posicao de um objeto ou nimero numa série,
explicitando a nog&o de sucessor e antecessor.

o |dentificagdo de nameros nos diferentes contextos em que se
encontram.

e Comparagdo de escritas numeéricas, identificando algumas
regularidades” (p. 219, v.3)

Ao englobar contagem, notacéo, escrita numéricas e operacdes aritméticas,
estes conteudos podem ser trabalhados por meio de problemas, brincadeiras e
observacdo do ambiente familiar, pois estdo presentes no cotidiano da crianca e
devem ser apresentados dentro de um contexto. Os numeros estao presentes na
vida da crianca, sendo que alguns deles, elas tém contato desde bem pequenas.
Para o documento, “0s nUmeros estdo presentes no cotidiano e servem para
memorizar quantidades, para identificar algo, antecipar resultados, contar,

numerar, medir e operar” (p. 220, v.3).
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O referencial traz que a contagem € muito importante nesta fase da crianca e
muito contribui para a constru¢do do conhecimento numérico.

Traz, também, sugestbes de atividades que envolvam a contagem e a
recitacdo, que sad0 muito importantes no processo de construcdo desse
conhecimento. Na recitacdo, o professor deve ter o cuidado de evitar a
mecanizacao, permitindo com que a crianga compreenda seu sentido. Para isso,
cita atividades como cantigas que envolvam contagens, brincar de esconder, em
que uma crianga conte até um certo numero etc.

Na atividade de contagem, de acordo com o documento, as criancas:

“... aprendem a distinguir o que ja contaram do que ainda
ndo contaram e a ndo contar duas (ou mais) vezes o
mesmo objeto; descobrem que tampouco devem repetir as
palavras numéricas ja ditas e que, se mudarem sua ordem,
obterdo resultados finais diferentes daqueles de seus
companheiros; percebem que ndo importa a ordem que
estabelecem para contar os objetos, pois obterdo sempre o
mesmo resultado. Pode-se propor problemas relativos a
contagem de diversas formas. E desafiante, por exemplo
guando as criangas contam agrupando os numeros de dois
em dois, de cinco em cinco, de dez em dez, etc.” (p. 221, v.
3)

O documento traz a relevancia dos numeros e sistema de numeracao para
a humanidade e, além da contagem, fala da importancia e complexidade da
escrita e notagcao numericas.

As atividades que envolvem a leitura, comparacgéo e ordenacdo de niumeros

sdo aliadas a compreensao da notacdo, de acordo com o Referencial:

“Ao se deparar com numeros em diferentes contextos, a
crianca é desafiada a aprender, a desenvolver o seu
proprio pensamento e a produzir conhecimentos a respeito.
Nem sempre um mesmo nUmero representa a mesma
coisa, pois depende do contexto em que esta” (p. 222, v. 3)

O RCNEI também discute a importancia do professor aceitar as respostas
dos alunos e entendé-las, mesmo que nao sejam aquelas por ele esperadas, pois

a partir de conflitos o aluno formula hipéteses acerca do conhecimento numérico.
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O professor deve deixar de lado sua ansiedade de aceitar somente respostas
corretas, mas “aceitar que o conhecimento é provisorio e compreender que as
criancas revisam suas idéias e elaboram solu¢des cada vez melhores” (p. 222,
v.3). E também importante lembrar que os nimeros estdo presentes no dia-a-dia
das criancas e sO se tornam relevantes a elas os aspectos ligados aos numeros
que fazem parte de seu cotidiano. Também é vélido que as criancas investiguem
as regras e regularidades do sistema numérico e propfe situacdes em que isto
ocorra.

O que contribui muito para a compreenséao das criangas sobre o sistema de
numeracao sao atividades que explorem os lugares em que encontramos 0S
nameros, qual sua utilidade e como se organizam. O referencial traz exemplos de
algumas atividades significativas para contribuir com a compreenséo dos alunos;
essas atividades devem levar as criancas a entrar em contato com os numeros,
interpretando-os e também atribuindo-lhes significados.

O documento explica atividades, jogos e situacdes que colaboram para o
avanco das criangcas nha escrita e notacdo numéricas, assim como ho
entendimento do sistema de numeracéo decimal.

Existem algumas situacdes em que as criancas estdo em contato com as
operagcbes sem formalizar tal acdo; de acordo com o documento, “o calculo é,
portanto apreendido junto com a nota¢do dos numeros e a partir do seu uso em
jogos e situacbes problema” (p. 223 e 225, v. 3). O Referencial ndo cita, em
momento algum, a utilizacdo de algoritmos, pois a criancga utiliza-se do apoio dos
dedos e materiais concretos, como lapis, pinos, conchinhas, contas etc. Porém, é
necessario, em algum momento, deixar que as criancas realizem célculo mental
ou estimativas, ou seja, sem 0 apoio de materiais concretos, pois isto contribui
muito na constru¢cdo do conhecimento numérico.

A comparacao de resultados entre as criangas e a elaboracéo de tentativas
para descobrir o melhor procedimento de chegar a um resultado também sé&o
essenciais nesta fase.

O importante é que a crianca esteja livre para utilizar o procedimento que

desejar para resolver a situagdo problema, pois existem diversas formas de
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resolver uma mesma situacdo, assim como as operac¢des também possuem
diversos sentidos. Um problema pode tornar-se mais complexo dependendo do
modo que foi formulado.

Nos contetidos relacionados a Grandezas e Medidas, encontram-se:

- “Exploracdo de diferentes procedimentos para
comparar grandezas.

- Introducéo as nocdes de medida de comprimento,
peso, volume e tempo, pela utilizacdo de unidades
convencionais e ndo convencionais.

- Marcacao do tempo por meio de calendarios.

- Experiéncias com dinheiro em brincadeiras ou em
situacOes de interesse das criancas” (p. 225, v. 3).

O documento traz a relevancia deste conteddo quanto a sua utilidade para a
humanidade e para a construcdo de muitas no¢cdes matematicas, assim como
para a compreensdo dos numeros. Também conta como as no¢des de medidas
estdo presentes no cotidiano das criangas e surgiram por meio das necessidades
do homem, assim como todas as no¢des matematicas.

As sugestdes de atividades neste contetudo também aparecem de forma bem
explicada e justificada, reforcando ao professor a importancia da exploracdo de
situacBes do cotidiano da crianca, desenvolvendo as capacidades de comparacao
e a prépria acdo de medir. A partir dessas préaticas o professor deve “propor
situagcOes-problema em que a crianga possa ampliar, aprofundar e construir novos
sentidos para seus conhecimentos” (p. 226, v.3).

As experiéncias com medidas ocorrem também fora da escola; elas estédo
presentes no dia-a-dia da crianga.

Nos conteudos referentes a Espaco e Forma, encontram-se:

e Explicitacdo e/ou representacdo da posicdo de
pessoas € objetos, utlizando vocabulario
pertinente nos jogos, nas brincadeiras e nas
diversas situacdes nas quais as criancas
considerarem necessario essa acao.

e Exploracdo e identificacdo de propriedades
geomeétricas de objetos e figuras, como formas,
tipos de  contornos, bidimensionalidade,
tridimensionalidade, faces planas, lados retos,
etc.
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¢ Representacdes bidimensionais e tridimensionais
de objetos.

e Identificacdo de pontos de referéncia para situar-
se e deslocar-se no espaco.

e Descricdo e representacdo de pequenos
percursos e trajetos, observando pontos de
referéncia. (p. 229, v. 3)

O documento traz sugestbes de atividades que trabalhem estes conteudos
e todas elas séo explicadas e justificadas; expde como a crianca pensa e constroi
seu conhecimento em cada uma das atividades, explorando assim sua
importancia “Cada crianca constroi um modo particular de conceber o espaco por
meio das suas percepcdes, do contato com a realidade e das solugcbes que
encontra para os problemas” (p. 229, v.3). As situacdes desafiadora devem, de

acordo com os Referenciais, ser propostas as criangas:

“...a educacgdo infantil coloca-se a tarefa de apresentar
situacdes significativas que dinamizem a estruturagcdo do
espaco que as criangas desenvolvem e para que adquiram
um controle cada vez maior sobre suas a¢bes e possam
resolver problemas de natureza espacial e potencializar o
desenvolvimento do seu pensamento geométrico” (p. 230,
v. 3)

Por meio das atividades propostas, das interacbes com as criancas, dos
jogos e brincadeiras, as criangcas exploram o meio e “as relagcdes espaciais
contidas nos objetos, as relagbes espaciais entre os objetos e as relacdes
espaciais nos deslocamentos” (p. 230, v.3). Em cada uma dessas relacbes o
documento traz propostas de atividades que permitam um trabalho articulado
sobre este aspecto da Matematica.

Além de conteudos e objetivos, o0 documento traz orientacdes gerais para o
professor; nele encontram-se jogos e brincadeira; organizacdo do tempo;
organizacao, registro e avaliacao formativa.

Sobre jogos e brincadeiras, devem ser do interesse da crianca e
classificados como de construcdo e de regras. O professor deve intervir por meio
de perguntas, observacdes e formulacédo de propostas.

“Pelo seu carater coletivo, 0os jogos e as brincadeiras
permitem que 0 grupo se estruture, que as criangas
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estabelecam relacdes ricas de troca, aprendam a esperar
sua vez, acostumem-se a lidar com regras,
conscientizando-se que podem ganhar ou perder” (p. 235,
v. 3)

O documento traz a importancia dos jogos e brincadeiras desde o inicio do
eixo Matematica, pois estes permitem que a crianca desenvolva varias
habilidades, construindo assim, seu conhecimento acerca dos niumeros.

Sobre a organizacdo do tempo, o referencial traz sugestdes de atividades
classificadas em atividades permanentes, seqiéncia de atividades e projetos.

As atividades permanentes apresentam-se com regularidade, mas nao
necessitam ser diarias: o importante € que sejam planejadas e tenham intencéo
educativa.

As sequéncias de atividades tém o objetivo de promover uma
aprendizagem especifica e definida por meio de uma série de acdes planejadas e
orientadas.

Ja os projetos possibilitam a divisdo em tarefas e responsabilidades, a
atividade ganha sentido, pois oferecem contexto, eles sao atividades articuladas.

As sequiéncias de atividades estéo, algumas vezes, inseridas num projeto.

Sobre observacdo, registro e avaliacdo formativa, o Referencial faz
consideragOes importantes.

Ressalta a importancia do didlogo entre adultos e criangas, na
aprendizagem de noc¢des matematicas na Educacédo Infantil. O professor deve
estar atento aos questionamentos e atuar como mediador entre as criancas e as
situacdes propostas. A maneira como resolvem o0s problemas e as préprias
respostas que oferecem tem um sentido a criangca e nos revelam muito sobre a
maneira como aprende e constroi seu conhecimento a respeito de idéias
matematicas. A sensibilidade do professor, ao perceber este pensamento da
crianca, € fundamental para que a ajude a evoluir em suas hipoteses e crie
situagOes posteriores que sejam significativas a ela.

O registro do professor possibilita posteriores analises e percepcado dos

avancos das criancas. Serve como uma pauta de reflexdo sobre a propria pratica.
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A avaliacdo permite entender como a crianca evolui em seu conhecimento
matematico e esta ligada a observacdo das a¢bes das criangas. De acordo com o
Referencial:

“A avaliacdo tera a funcdo de mapear e acompanhar o
pensamento da crian¢a sobre no¢des matematicas, isto é,
0 que elas sabem e como pensam para reorientar o
planejamento da acdo educativa. Deve-se evitar a
aplicacdo de instrumentos tradicionais ou convencionais,
como notas e simbolos com o propésito classificatério, ou
juizos conclusivos” (p. 238, v.3)

O documento trata da importancia das intervencdes do adulto, mais
especificamente do professor, para ajudar neste processo de construgdo do
conhecimento, pois a avaliagdo permite que o professor perceba os avancos das
criancas.

Cabe a ele propiciar situagdes nas quais as criangcas tenham contato com
0S numeros e com a exploracdo do espaco, pois sdo esséncias a aprendizagem
matematica. Fica evidente, ao longo do Referencial, a importancia das
intervencdes e do comprometimento do profissional que atua no segmento da

Educacao Infantil.
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CAPITULO Ill: REFERENCIAL TEORICO

A escolha do referencial tedrico teve como base os dois eixos de analise
em que a presente investigacdo se apoia: a constru¢do numérica e o processo de
formacao de professor em servigo.

Para trabalhar com as professoras no que se refere a construgdo numérica,
nos apoiaremos em Lerner e Sadovsky (1996) e Fayol (1996), que realizaram
pesquisas sobre a construcdo numeérica.

Para analisar o trabalho realizado com as professoras em relacdo a
formacdo de professores, nos apoiaremos em Novoa (1997, 2001, 2002, 2005);
Fiorentini (2004, 2005), que discutem a importancia do trabalho com grupos
cooperativos; Tardif (1991), que trabalha com os saberes dos professores e com
Ponte (2001, 2002, 2003), que mostra as contribuicdes da pratica investigativa e
do professor investigador.

Apresentaremos a seguir o referencial sobre a construgdo numeérica e as
pesquisas relacionadas a mesma. Ainda, neste capitulo, apontaremos o

referencial sobre a formacéo de professores.

1. ACONSTRUCAO NUMERICA

Estudos e pesquisas mostram que 0 processo de construcdo numeérica €
muito mais complexo do que se possa imaginar e que as criancas ja possuem
algumas hipéteses sobre tal questdo mesmo antes de entrar na escola.

Algumas pesquisas sobre este tema embasaram este trabalho. Dentre elas
estdo as pesquisas realizadas por Lerner e Sadovsky (1996) e Fayol (1996).

Assim como a Educacdo Infantil tém sofrido mudancas nas Uultimas
décadas, o ensino dos numeros e do sistema de numeragdo decimal também.
Estas mudancas, segundo Rodrigues (2001), foram provocadas por diferentes
tendéncias pedagdgicas e didaticas e sdo claramente notadas por meio da analise

de documentos subsidiarios, programas oficiais, propostas curriculares e livros
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didaticos. Tais documentos podem também identificar a teoria que fundamenta
estas mudancas, para entender melhor o que se propde e o que se faz na sala de
aula.

A partir dessas mudancas, ha hoje uma preocupacdo maior com a
compreensao por parte dos alunos e o entendimento de que ndo ocorre uma
transmissdo de conhecimentos (professor/aluno) e sim uma construgédo de
conhecimentos.

Os professores de Educacdo Infantil, ha algum tempo atras, ensinavam
seus alunos por etapas. Era essencial que os alunos aprendessem 0s numeros de
um a dez. Na antiga primeira série, os alunos deveriam saber até o nimero cem;
na segunda até o duzentos ou mais e assim por diante. O ensino dos niumeros era
feito de forma fragmentada. Pensava-se que o aluno somente poderia aprender
até certo numero enquanto estivesse em uma determinada série. Nao |he era
apresentado nenhum outro nimero, na escola, que nao estivesse enquadrado na
série frequentada.

Segundo Rodrigues (2001), em 1949, no Estado de S&o Paulo, “foram
lancados programas oficiais cuja vigéncia se estendeu até 1968, ano em que foi
elaborado um novo programa” (p. 34). A autora ainda menciona que nos n0Ss0S
programas, a sequéncia numérica era o ponto central do trabalho; este era
baseado em etapas de aprendizagem, de acordo com a grandeza dos numeros, e
completa: “O trabalho era apoiado na memorizacdo das escritas, com exercicios
em que se propunha ao aluno copiar varias vezes a sequéncia numérica de 1 a
10, de 1 a 20, de 1 a 100". (p. 34). Este trabalho de memorizagao das sequiéncias
numéricas ndo abria espaco para que o0s alunos pudessem construir seus
conhecimentos em relacdo aos numeros.

Os professores pensavam que bastava ensinar que o aluno aprendia, e
somente aprendia o que |lhe era ensinado na escola. Fora da escola, “ninguém
aprendia nada’, ou seja, a praxis do professor estava centrada na técnica
(metodologia) e ndo no sujeito (aluno). Porém, pesquisas comprovaram que as

criancas ja trazem conhecimentos de casa e do convivio com a sociedade antes
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de entrar para a escola e quando nela chegam, as criancas tém jA uma bagagem
de conhecimentos.

Pesquisas posteriores apontaram que as criancas, além de terem um
conhecimento matematico adquirido antes do ingresso a escola, também séao
responsaveis pela construcdo de seu conhecimento em todas as areas. Portanto,
a partir de leituras sobre o construtivismo, pode-se concluir que o professor nao
tem o poder de “transmitir” o conhecimento a seus alunos, pois a crianga constroi
0 seu proprio conhecimento, ou seja, 0 conhecimento ndo é “repassado”, de “fora
para dentro”, mas é produto de constantes elabora¢gdes produzidas pelo sujeito.
Sao exatamente os conflitos que colaboram para o avanco da aprendizagem.

O papel do professor, portanto, ndo € transmitir, mecanicamente, esses
conhecimentos, como se pensava antigamente, e sim o de propiciar condi¢cdes
para que os alunos construam os mesmos, por meio de atividades que sejam
desafiadoras e de intervencdes em sala de aula. E importante salientar que o
professor deve entender como a crianga pensa ao tentar compreender o sistema
de numeracéo, considerando que esta formula hipéteses sobre 0s nimeros.

O papel do professor é ensinar, € instigar no aluno a vontade de descobrir 0
novo, de ultrapassar seus limites e conseguir resolver desafios. Na area de
Matematica, nosso foco de preocupacgédo, este papel do professor € fundamental,
para que ocorra a aprendizagem.

Na Educacao Infantil, quando se realizavam atividades relacionadas ao eixo
Matematica, era comum o professor trabalhar com cépias de numeros, atividades
de relacionar nimeros a quantidade (que correspondiam as atividades de “ligar”),
desenhar quantidades correspondentes ao numero e contar. Porém, os
professores ndo percebiam que os alunos, ao contar, por exemplo, ndo sabiam
relacionar a quantidade ao niamero que estava falando, e sim, estavam somente
recitando 0s numerais na ordem que ja haviam escutado outras vezes.

Segundo Lerner e Sadovsky (1996), muitos estudiosos e pesquisadores,
preocupados com o problema em relacdo a constru¢do numerica e com o fato de
muitas criancas ndo entenderem o0s principios do sistema numérico, resolveram

realizar pesquisas com as criangas a respeito deste tema.
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1.1. PESQUISAS SOBRE CONSTRUCAO NUMERICA

As pesquisas realizadas sobre construcdo numérica sdo recentes, no que
diz respeito a sua sistematizacdo. Comentaremos, aqui, trabalhos sobre as
pesquisas realizadas por Delia Lerner e Patricia Sadovsky (1996) e Michel Fayol
(1996), que enfatizam 0s aspectos sociais e referem-se a como as criangas se
aproximam do conhecimento do sistema de numeracdo. Porém, é importante
destacar que ocorreram pesquisas anteriores a estas, e que as propostas
didaticas relativas ao ensino dos numeros e do sistema de numeracao
modificaram-se de acordo com evidéncias da pratica e da investigacado ocorridas
ao longo dos tempos.

Alguns pesquisadores, seguidores de Piaget, inspirados em suas
pesquisas, recorreram a maneiras de ensinar 0s numeros que obedeciam a
seguinte ordem: definir, estudar e utilizar o nidmero por meio da construcdo
matematica, linha de acéo presente durante as décadas de 70 e 80.

Pesquisas realizadas por Kamii (1985), seguidora de Piaget, iniciaram um
processo de reflexdo na sala de aula. Apontaram que as criangas constroem seus
conhecimentos e que pensam também sobre a Matemética. Seus estudos
mostraram ainda dificuldades das criangas, constatando que ndo compreendem
rigorosamente os principios do sistema de numeracdo. Diversos pesquisadores
propuseram alternativas didaticas. Desta maneira, Kamii sugere deixar para
depois 0 ensino das regras do sistema de numeracdo. Porém, deve-se levar em
conta que as criancas ja tém contato com a numeragdo escrita fora da escola,
tendo oportunidades de elaborar conhecimento a respeito desse sistema de
representacdo muito antes de ingressar na escola.

J4& nas décadas de 80 e 90, houve a preocupacdo em ensinar,
primeiramente, as unidades, dezenas, centenas etc. Entretanto, foi observado que
as criancas tinham dificuldades com estes conceitos trabalhados. Nesta época,
comecou-se a questionar sobre a validade de algumas atividades propostas as
criangas, como as que envolviam classificagao e seriacao.

Atualmente, hd uma grande preocupacao no que se refere ao conhecimento

que as criancas ja possuem em relacdo aos numeros e a funcdo que
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desempenham. Também, busca-se propiciar situacdes em que os alunos atribuam
sentidos aos numeros, utilizando-os na resolucdo de problemas. Pesquisas
recentes enfatizaram que as situacdes didaticas propostas as criancas devem
priorizar sua autonomia em relacao as hipéteses que formulam sobre a construcao
numeérica.

Segundo Lerner e Sadovsky (1996), alguns pesquisadores detectaram e
analisaram dificuldades em criangas de varios paises, chamando a atencéo para o
fato de as criancas ndo entenderem os principios do sistema numérico e nao
materializarem a nocao de agrupamentos. Também verificaram que as praticas
pedagogicas ndo consideravam o0s aspectos sociais vividos pelas criangas. De
acordo com as autoras, as criangas tém contato com o0s numeros antes de

ingressarem na escola:

“Como a numeragdo escrita existe ndo so dentro da escola, mas
também fora dela, as criancas tém oportunidade de elaborar
conhecimentos acerca deste sistema de representacdo muito antes
de ingressar na primeira série. Produto cultural, objeto de uso
social cotidiano, o sistema de numeragéo se oferece a indagacgao
infantil desde as péginas dos livros, a listagem de prec¢os, 0s
calendarios, as regras, as notas da padaria, os enderecos das
casas...”. (p.74)

Observa-se que as pesquisadoras preocuparam-se com 0S aspectos
sociais, que antes ndo eram enfocados de maneira a colaborar com a
aprendizagem do aluno. As pesquisadoras, verificaram, entdo, algumas questdes:
Como as criangas se apropriavam do sistema de numeracdo? A partir do contato
cotidiano das criangas com o sistema de numeracdo, que conclusdes poderiam
tirar?

Lerner e Sadovsky, como pesquisadoras, realizaram entrevistas clinicas
com cinguenta criangas de cinco a oito anos. As entrevistas eram em duplas de
criancas que se encontravam na mesma serie. ApOs as entrevistas, as
pesquisadoras colocavam a prova, em aula, algumas atividades. Surgiram, entéo,
resultados da pesquisa.

As criangas elaboram conhecimentos sobre a escrita numérica, conforme

Lerner e Sadovsky (1996), que afirmam ter comprovado tais hipéteses:
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0 Quanto maior a quantidade de algarismos de um numero,
maior € o numero.(p.77)

o O primeiro € quem manda. (p.81)

As criancas, segundo elas, elaboram suas hipéteses acerca dos nameros,
principalmente, por meio da comparacdo e concluiu-se que a elaboragéo deste
critério € importante para a compreensdo da numeragdo escrita. (Lerner e
Sadovsky, 1996, p.81)

Foi também comprovado, na pesquisa de Lerner e Sadovsky (1996), que
para a apropriacdo da escrita convencional “as criangas manipulam em primeiro
lugar a escrita dos ‘n6s’ — quer dizer dezenas, centenas, unidades de mil..., exatas
— e s6 depois elaboram escritas dos numeros que se posicionam nos intervalos
entre estes ‘n6s” (p.87).

E também importante destacar que a numeracéo falada tem um papel muito
importante no momento em que as criangas comeg¢am a Se apropriar da
numeragado escrita. As criancas se utilizam dos “nos”, descritos anteriormente,
para escrever os numeros conforme falam.

Na numeracdo falada, a justaposicdo de palavras supde sempre uma
operagdo aritmética de soma ou de multiplicacdo — elas escrevem um namero e
pensam no valor total desse niamero. Como exemplo: duzentos e cinglienta e
quatro — escrevem 200+50+4 ou 200504 e quatro mil escrevem 41000 — dando a
idéia de multiplicacdo (Lerner e Sadovsky, 1996, p. 94 e 95)

A relagdo numeracdo fala/ numeragdo escrita ndo € unidirecional; a
numeracdo falada intervém na conceitualizacdo da escrita numeérica. Para as
autoras, a crianca supde que a numeragdo escrita se vincula estritamente a
numeracao falada e sabem também que, em nosso sistema de numeracéo, a
guantidade de algarismos esta relacionada a magnitude do namero representado.
Segundo as autoras, “as criangas apropriam-se progressivamente da escrita
convencional dos numeros que antes realizavam a partir da vinculacdo com a

numeracao falada.” (Lerner e Sadovsky, 1996, p.97)
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As criancas também passam por conflitos cognitivos quando comparam 0s
ndameros que escrevem aos numeros corretos, ou seja, irdo produzir e interpretar
escritas numéricas levantando hipéteses sobre elas e, ao comparar sua producéo
com o numero escrito corretamente, estéo testando suas hipéteses sobre a escrita
do numero. A partir da comparacao e observacao das regularidades, irdo evoluir
em sua hipotese da escrita numérica. A resposta que obtiveram é colocada a
prova e elas mesmas verificam se esta correta. O professor pode ajudar a crianca
a construir, progressivamente, escritas convencionais e com significado quando
explora esse conflito.

Segundo as pesquisadoras, antes de as criancas suspeitarem da existéncia
das unidades, dezenas e centenas, elas constroem critérios para comparar
nameros, estabelecem relagdes entre posicdo dos algarismos e seu valor relativo
e observam as regularidades da escrita numeérica.

Desta pesquisa, realizada por Lerner e Sadovsky (1996), vale salientar que
a descoberta dos conflitos que a crianga apresenta a respeito da construgéo
numeérica, mais especificamente da escrita numérica, € fundamental para o avanco
das hipoteses que as criancas tém em relacdo aos numeros. Quando o professor
percebe estes conflitos das criancas e entende como estas pensam, pode
propiciar condicbes as mesmas de elaborarem ferramentas para supera-los, pois,
para as pesquisadoras, superar estes conflitos é fundamental na aquisicao da
notacdo decimal.

Em seu trabalho, Fayol (1996) relata que a sistematizacdo das pesquisas
envolvendo o estudo das operagfes aritméticas do numero e de sua evolugdo é
muito recente, embora durante o século XX tenha sido realizada uma série de
trabalhos envolvendo esse tema.

O autor estudou a formacdo das competéncias e dos conhecimentos das
criancas referentes ao numero e sua utilizagdo. Também discute que, dentro do
processo educativo, as experiéncias sociais sdo bagagens de conhecimento
prévio e evidencia alguns fatores essenciais ao processo de construcdo de

conhecimento matematico da crianca que devem ser valorizados nos primeiros
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anos de vida escolar. Sdo eles: a resolucdo de problemas, os procedimentos de
conservacgao, de quantificacdo, sequéncia numérica verbal e algoritmo.

Segundo Fayol (1996), o emprego da contagem precisa recorrer a uma
enumeracdo verbal e, conseqientemente, a denominacdo da linguagem. A
aquisicdo da cadeia numérica verbal inicia-se aos dois anos e se completa por
volta dos seis anos. As criangas, nesta idade, percebem a diferenca entre palavras
que servem para contar e outras que ndo tém este mesmo objetivo. E também, em
torno dos dois anos, que a ordem numérica verbal se inicia e, na maioria dos
casos, sO termina quando a crianca ingressa no primeiro ano de escolaridade, por
volta dos seis ou sete anos.

A aritmética pode ser abordada como objeto de estudo linglistico,
caracterizando-se por comportar um Iéxico limitado, uma auséncia de
ambiguidade semantica e uma sintese.

O autor também apresenta os quatro niveis da cadeia elementar numérica
(Fuson, apud Fayol, 1996):

e nivel do rosério: nesta fase, as criancas apenas recitam a sequéncia
dos numeros sem que tenham uma significagdo aritmética; eles ndo
possuem individualidade e estdo inseridos numa sequéncia
memorizada “umdoistrésquatro...”

e nivel de cadeia ndo-seccionavel: nesta fase a crianca ja separa 0s
nameros, porém sempre comeca a sequéncia do numero um;
também ndo sabe responder quando questionada que numero vem
depois (6 ou 7), mas por volta dos cinco anos comeca a recorrer a
recitacdo integral da cadeia e aparecem as primeiras possibilidades
de responder que niumero vem depois.

e Nivel cadeia seccionavel: a crianca, nesta fase, ja € capaz de contar
comegando por outro niumero que ndo seja o numero um, pode
iniciar a contagem de um determinado numero até outro nimero, tem
condicbes de fazer contagens regressivas. Nesta fase, a crianca

desenvolveu a flexibilidade da sequéncia verbal.
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e Nivel “cadeia terminal”: nesta fase, a crianca consegue enumerar 0s
nameros, pois eles séo tratados como entidades distintas. A crianca
adquire duas novas habilidades mentais: consegue contar uma
guantidade a partir de um numero dado e contar de um numero a
outro. As criangas devem enumerar 0s membros da cadeia humeérica
conservando, na memdria, 0s elementos ja contados. Entre os seis e
sete anos a contagem se desenvolve rapidamente.

De acordo com Fayol (1996), as criancas percebem muito cedo as diversas
funcBes dos numeros, e criam notagfes pertinentes para representa-los, mesmo
sem as compreender. Para o autor, quando as criangas comecam utilizar e
compreender a notacao posicional, aparecem as maiores dificuldades.

Os professores devem perceber estas dificuldades, sendo que isto s6 é
possivel quando eles entendem como as criancas pensam e constroem seus
conhecimentos acerca dos nameros. Com as praticas investigativas e reflexivas
em sala de aula, o professor se sentira mais preparado a propor atividades mais

significativas que possibilitem que as criancas evoluam em suas hipéteses.

2. AFORMACAO DE PROFESSORES

Duas questbes que estédo intimamente ligadas: a formacao do professor e a
qualidade de ensino. Ou seja, esta formacdo, tanto tedrica quanto prética,
contribui para melhorar a educacdo em geral. Para Novoa (2005), a peca central
da escola € o professor “podemos ter todas as teorias, mas se nao tivermos
professores extraordinariamente bem formados, ndo conseguimos assegurar a
qualidade do ensino” (folhaonline 24/06/2005)

A formacdo do professor é permanente, esta integrada ao seu cotidiano
escolar e se da de maneira coletiva. A formacédo continuada, segundo Névoa

(2002), depende da andlise das experiéncias e da reflexao “O aprender continuo é
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essencial e se concentra em dois pilares: a proOpria pessoa, como agente, e a
escola, como lugar de crescimento profissional permanente”. (p.23)

Segundo a teoria do desenvolvimento intelectual de Vygotsky, todo o
conhecimento que permite o desenvolvimento mental é construido socialmente, ou
seja, se da na relagdo com os outros. Isto vai de encontro com o que NOvoa
(2002) diz a respeito da troca de experiéncias a formacdo continuada. O local de
trabalho do professor, portanto, pode ser o espaco ideal de sua formacao
continuada.

Existe a necessidade da construcdo do saber que esta relacionada com a
atuacao na profissdo. O professor constréi saberes a medida que vai adquirindo
experiéncias em servico. Ha também a necessidade de o professor conhecer
como seu aluno se desenvolve nos aspectos afetivo, cognitivo e social, para poder
melhor propiciar condicfes para que ele construa seus conhecimentos.

O problema da formacdo dos professores poderia ser resolvido com a
criagdo de parcerias entre 0s poderes publicos, juntamente com as escolas e as
universidades. Segundo No6voa (2005):

“Uma coisa simples, nem que fosse todas as semanas, na sexta-
feira, das cinco as seis da tarde, ha uma reunido de reflexdo com
os professores. Nem que fosse introduzir uma hora de reflexao por
semana, isto s6 por si ja traria melhorias inacreditaveis no
acompanhamento dos professores. Uma reflexao coletiva sobre as
maiores dificuldades da semana, quais ele conseguiu superar.
Podem ser as vezes coisas muito pequeninas, ndo de grandes
programas, que melhoraria muita coisa na capacitacdo dos
professores” (folha on line 24/06/2005)

Para Noévoa (2005), a formacdo continuada € muito importante, pois “é o
que pode ajudar o professor a ser melhor e a ter praticas de ensino mais
eficientes”. Porém, o autor alerta para a formacao ndo ser mais um aborrecimento
ou uma tarefa para o professor e sim que seja um facilitador para seu trabalho.

Neste contexto, a formacdo dos professores de Matematica tem merecido
atencao especial nos ultimos anos, e, especialmente, a partir da promulgacéo da
LDB em 1996, tém crescido os estudos no foco da formacdo mateméatica dos

professores de Educacéo Infantil.
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Atualmente, as comunidades de Educacédo Matematica, tém mostrado grande
interesse e preocupacdo na formacdo mateméatica dos professores de Educacéo
Infantil. A formacao Matemética que estes professores necessitam € aquela que,
“0s prepare para ensinar para a compreensao de idéias e conceitos matematicos e
para o desenvolvimento do raciocinio e da comunicacao” (Loureiro, 2004, p. 89).

Segundo Loureiro (2004), alguns educadores matematicos colocam
questdes relacionadas a formacao dos professores:

e “Que conhecimentos matematicos sdo necessarios aos
professores?

¢ Que conhecimentos acerca da natureza e da pratica da
matematica precisam os professores saber?

e Como se relaciona o seu conhecimento matematico com a
sua pratica?” (p. 90)

Estas questdes geraram outras duas com uma forma mais ampla:

e “Qual serd o conhecimento matematico de que os
professores precisam para ensinar bem?

e Como podem os professores desenvolver o conhecimento
matematico de que precisam para ensinar bem?”
(Loureiro, 2004 p. 90)

Estas Ultimas questdes colocam a formacdo matematica como parte
integrante da formacédo didatica. Segundo Serrazina (apud Loureiro, 2004, p.91),
“aprender matematica num curso de formacgdo de professores é importante, mas
desenvolver uma atitude de investigacdo e de constante questionamento em
matematica € ainda mais importante”.

E fundamental que os professores de Educacdo Infantii possuam um
conhecimento acerca do que pretendem ensinar. As investigagdes apontam que “o
conhecimento matemético dos professores desempenha um papel vital no ensino”
(Ball e Ma, apud Loureiro 2004, p. 91).

E possivel desenvolver um processo de formacdo continuada com
professores que participam de um grupo de estudos, desde que, neste grupo,
reflitam sobre a questdo do ensino da Matemética. Estes professores, podem ter

oportunidade de, ao mesmo tempo em que refletem sobre suas praticas,
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desenvolverem atitudes investigativas e, desse modo, formam-se como

professores investigadores.

2.1. PROFESSOR INVESTIGADOR

Quando um professor trabalha por meio de praticas investigativas, constroi
conhecimentos que a teoria por si s6 ndo permitiria. Ponte (2002) nos ajuda a
compreender essa idéia.

Para ele, uma participacao ativa e consistente na vida da escola requer que
o professor tenha uma capacidade de argumentar sobre suas propostas. A base
natural para essa atuacdo tanto na sala de aula como na escola é a atividade

investigativa.

“A investigacdo € um processo privilegiado de constru¢do do
conhecimento. A investigagdo sobre a sua pratica é, por
conseqiiéncia, um processo fundamental de construcdo do
conhecimento sobre essa mesma pratica e, portanto, uma
atividade de grande valor para o desenvolvimento profissional dos
professores que nela se envolvem ativamente.”(p. 7)

O professor, no exercicio de sua funcdo, se depara com situagdes
problematicas, seja ao conduzir o processo de ensino-aprendizagem, ao avaliar 0s
alunos, ou ao contribuir para a construcdo do projeto educativo da escola e para o
desenvolvimento da relacdo da escola com a comunidade. Estes problemas séo
enfrentados, de um modo geral, com boa vontade e bom senso, tendo por base a
sua experiéncia profissional, mas, freqientemente, isso ndo conduz a solugdes
satisfatorias. Dai a necessidade de o professor se envolver em investigacfes que
0 ajudem a lidar com os problemas da sua pratica.

Com base nestas afirmacgdes, acreditamos na importancia das professoras
investigarem seus proprios alunos, sendo que esta atitude as fara refletir sobre
sua pratica.
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Ponte (2002) indica por que € importante investigar sobre a pratica:

“A investigacdo sobre a pratica pode ter dois tipos
principais de objetivos. Por um lado pode Vvisar
principalmente alterar algum aspecto da pratica, uma vez
estabelecida a necessidade dessa mudanca e, por outro
lado, pode procurar compreender a natureza dos
problemas que afetam essa mesma pratica com vista a
definicdo, num momento posterior, de uma estratégia de
acdo.”(p. 6)

Quando um professor, além de realizar leituras tedricas, também realiza
investigagbes com seus proprios alunos, as teorias apresentadas pelos
pesquisadores tornam-se mais concretas e proximas a realidade deste professor.
Isso significa que quando o professor vivencia uma investigacdo com seus alunos,
ele compreende melhor como estes constroem conhecimentos acerca de um
determinado assunto.

O professor investigador ndo se preocupa apenas com o resultado final de
uma questdo; preocupa-se muito mais, segundo Ponte, sobre como o aluno
pensou para resolver a questao, mesmo que o resultado esteja incorreto.

Saraiva e Ponte (2003), ao realizar estudos sobre o desenvolvimento
profissional com dois professores de Matematica, evidenciaram trés fatores que

promovem este desenvolvimento:

0] 0 enquadramento favoravel a experimentacdo e ao
desenvolvimento profissional,
(ii) o trabalho de equipe desenvolvido de forma reflexiva,

segundo o0 ritmos, necessidades e interesse dos
professores, no contexto natural do trabalho da escola;
(iii) 0 desejo de inovar e fazer melhor.” (p. 25)

N&o basta que o professor adquira praticas investigativas: ele deve também
ter uma postura reflexiva e querer desenvolver-se profissionalmente.

Quanto ao “desejo de inovar e fazer melhor”, Névoa (2001) sugere que o
profissional deve querer se aperfei¢coar, quando afirma que “Soé o profissional pode
ser responsavel por sua formagéo. Esse € um processo pessoal incompativel com

planos gerais centralizadores” (2001, fala mestre on line)
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As praticas investigativas e reflexivas caminham juntas. O professor que
realiza praticas investigativas, conseqientemente, estd refletindo sobre esta

pratica e durante a mesma.

2.2. PROFESSOR REFLEXIVO

Muitos educadores tém se preocupado com a questdo da reflexdo sobre a
pratica do professor e sobre a necessidade de o professor se envolver na reflexédo
sobre sua pratica.

O professor pensa sobre acontecimentos e sobre algumas formas de agir,
sua e de outras pessoas; portanto, este professor reflete sobre os acontecimentos
gue o cercam em seu ambiente de trabalho. Estes pensamentos, ou reflexdes,
sobre as ag0es anteriores, refletem-se nas agdes posteriores.

De acordo com Donald Schoén (1997) o processo reflexivo caracteriza-se
pela sucessdo de acontecimentos e compreensdo dos mesmos a procura de
significado das experiéncias vividas. Segundo o autor, pode-se distinguir a
reflexdo na acao, a reflexdo sobre a acéo e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo. A
reflexdo na acédo ocorre durante a pratica; a reflexdo sobre a acdo acontece apos
0 acontecimento, ou seja, apds a acao vista de fora do seu cenério; ja a reflexdo
sobre a reflexdo na agéao trata de olhar para a agéo juntamente sobre 0 momento
de reflexdo da mesma. Esta Ultima ajuda o profissional a progredir no seu
desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer. A reflexdo sobre
a reflexdo na acdo tem papel fundamental no desenvolvimento profissional do
professor, pois é a reflexdo orientada para a acao futura.

Ensinar constitui uma forma de reflexdo na acao; segundo Serrazina (2004),
0 movimento das praticas reflexivas tem-se desenvolvido a volta do conceito de
reflexdo que foi, e ainda é, objeto de estudo por parte de autores de diversas

areas.
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Para Serrazina (2004), a reflexdo individual ndo basta, deve-se propiciar
momentos de reflexdo em uma equipe colaborativa, para enriquecer a reflexao
individual e propiciar novos conhecimentos.

Na profissdo de professor, assim como nas outras, existem situacoes
desafiadoras e de conflito. Ao pensar sobre estas situacdes, segundo Schon
(1997), idealiza-se o professor pratico-reflexivo. Sobre estas situagfes conflitantes
Novoa (1997) afirma:

“ As situacdes conflitantes que os professores sdo obrigados a
enfrentar (e resolver) apresentam caracteristicas Unicas, exigindo
portanto caracteristicas Unicas: o profissional competente possui
capacidades de autodesenvolvimento reflexivo (...) A l6gica da
racionalidade técnica opde-se sempre ao desenvolvimento de uma
préaxis reflexiva.” (p.27)

Na formacdo de professores, para que o0 conceito de reflexdo seja
mobilizado, € necessario criar condicbes de trabalho em equipe. Sugere que a
escola deva criar espaco para o crescimento.

Segundo Zeichner (1993), os formadores devem ajudar futuros professores
a desenvolver capacidades de reflexdo sobre a sua pratica a fim de melhorarem,
responsabilizando-se pelo seu proprio desenvolvimento profissional. E nesta
perspectiva que se pretende, com este trabalho, desenvolver esta capacidade de
reflexdo junto aos professores sujeitos da pesquisa, no ambiente escolar, que sera
0 espaco para o crescimento profissional.

O trabalho coletivo propicia discussfes e estas levam a reflexdo; portanto, a
participacdo em grupos de estudos coletiva pode trazer muitas contribui¢cdes, por

meio da reflexdo, troca de experiéncias, idéias e descobertas.

2.3. GRUPO COOPERATIVO

Outro procedimento de pesquisa utilizado neste trabalho é a formacao de
um grupo cooperativo, uma metodologia de pesquisa interessante que fornece

dados relevantes de investigagdo de praticas pedagodgicas.
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O trabalho individual perdeu espaco para o trabalho coletivo e *“a
colaboracdo transformou-se numa meta-paradigma da mudanca educativa e
organizacional da idade pés-moderna” (Hargreaves,1998. apud Fiorentini, 2004. p.
48). Neste sentido, acredita-se que o trabalho coletivo traz muitas contribuicdes
que o trabalho individual ndo faria.

A forma de organizagdo de um trabalho coletivo € muito diversificada e ha
diferenca entre alguns termos usados para referir-se ao mesmo, embora ja foram

usados como sinbnimos. Dentre estes termos estao:

“.trabalho coletivo, trabalho colaborativo, trabalho
cooperativo, pesquisa colaborativa, pesquisa cooperativa,
colegialidade artificial, pesquisa-acdo, pesquisa-acao
colaborativa, comunidade de pratica, etc.” (Fiorentini, 2004.
p. 47).

A partir dessa pluralidade de termos entre os diferentes trabalhos coletivos,
Hargreaves (1998, apud Fiorentini, 2004. p.49) desenvolve o0s conceitos de
colegialidade artificial e de balcanizacdo, mostrando que nem todo trabalho

coletivo é um trabalho colaborativo:

“...colegialiade artificial (colaboracdo ndo espontdnea nem
voluntaria; sendo compulséria, burocratica, regulada
administrativamente e  orientada para  objetivos
estabelecidos em instancias de poder; sendo previsivel e
fixa no tempo e no espaco) e a balcanizagéo (colaboragéo
que divide)”. (Fiorentini, 2004. p.49)

Portanto, a colegialidade artificial € uma colaboracédo imposta e compulsoria,
enquanto a balcanizacdo é caracterizada pela divisdo do corpo docente em
subgrupos, nos quais 0s professores interagem entre si, sem a intencao de
colaboracéo, pois, em alguns casos, os integrantes destes subgrupos podem, até
mesmo, ser adversarios. Porém, nada impede que estes subgrupos tornem-se

grupos colaborativos.

Fiorentini (2004) discute que a cultura docente balcanizada:
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“pode engendrar: a formacdo de grupos isolados que
sejam mais confortaveis, cdmodos e complacentes,
conformismo em algumas pessoas, deixando de produzir
individualmente e de buscar caminhos préprios; a formacao
de colegiados burocraticos, improdutivos e controlados
administrativamente, podendo configurar-se como artificio
administrativo e politico (co-optativo) de defesa e
interesses particulares”. (p. 49)

Para o autor, um trabalho de conflito pode tornar-se um trabalho de
colaboracédo, passando pelas fases de competicdo, coordenacdo e cooperacao.
Portanto, um trabalho cooperativo também pode tornar-se um trabalho
colaborativo.

Segundo Fiorentini (2004), a cooperagcao consiste numa fase de trabalho
coletivo, mesmo que ndo seja colaborativo. O autor distingue cooperacdo de
colaboracdo a partir dos significados das palavras: co significa agado conjunta;
operare significa operar, executar, fazer funcionar; laborare significa trabalhar ou
produzir em vista de um determinado fim. No trabalho cooperativo, apesar de
acOes conjuntas e de comum acordo, parte do grupo ndo tem autonomia e poder
de deciséo sobre elas. No trabalho colaborativo, todos trabalham conjuntamente,
se apbdiam mutuamente, visando atingir objetivos comuns negociados por todos do
grupo. No trabalho cooperativo, uns ajudam aos outros, executando tarefas cujas
finalidades geralmente ndo resultam de negociacdo conjunta do grupo. Para o
autor, as discussdes em grupo propiciam a producéo, por parte do professor, de

novos significados.

O grupo cooperativo, que foi uma opcdo metodoldgica e também um objeto
de investigacdo, que me ofereceu fontes de informacdes interessantes, visa
aprofundar estudos com as professoras, a fim de propiciar contribuicbes num
trabalho coletivo. Ele teve como ponto de partida os desafios encontrados pelas
professoras sobre as hip6teses que as criancas possuem em relacdo a construcao
numeérica e por meio deste, ocorreram reflexdes encaminhadas para um
desenvolvimento profissional que sé um trabalho em grupo proporcionaria.

O trabalho em um grupo de estudos, por meio de discussdes, propicia novos

saberes aos professores, que sao construidos no decorrer dos encontros. Porém,
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para que isto aconteca, é importante que haja interesse e disponibilidade por parte
dos participantes.
Este interesse, normalmente, esté ligado as necessidades dos professores,

de acordo com os Referenciais para a Formacéao de Professores (MEC, 1999):

“O grupo de estudo propicia a construgdo de um percurso
proprio de desenvolvimento intelectual, compartilhado com
0s pares. Podem ser organizados a partir das demandas
identificadas ou de propostas dos formadores, mas sua
trajetéria deve ser sempre pautada nas necessidades dos
participantes do grupo”. (p. 115)

O desenvolvimento intelectual proporciona a aquisicdo de novos saberes
aos integrantes do grupo, os quais podem envolver os conhecimentos sobre sua

pratica pedagdgica e sobre o contetudo ensinado.

2.4. SABERES DOS PROFESSORES

Tardif (1991) analisa os saberes dos professores, ponderando sobre a
importancia desses saberes e sobre como adquirem cada um. Alerta que 0s
saberes docentes se compdem de varios saberes provenientes de diferentes
fontes, a saber:

e 0s saberes da disciplina: correspondem aos diversos campos de
conhecimento e séo sistematizados pelas instituicées superiores;

e saberes curriculares: correspondem aos programas escolares ,
englobando os objetivos, contelidos e métodos, 0s quais o professor
aplica em sua prética;

e saberes profissionais: compreendem as ciéncia da educagédo e a
pedagogia, sdo saberes elaborados, trabalhados e incorporados no

processo do trabalho docente;
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e saberes da experiéncia: sdo os saberes desenvolvidos no exercicio
de sua profissdo, se originam do confronto entre a pratica do

professor e as contrariedades da profissao.

O autor também aborda as relagdes do corpo docente com esses saberes:

“... arelacdo dos docentes com o0s saberes ndo se reduz a
uma funcdo de transmissdo dos conhecimentos ja
constituidos. Sua prética integra diferentes saberes, com
0s quais o corpo docente mantém diferentes relacdes.
Pode-se definir o saber docente como saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de
saberes oriundos da formacédo profissional, dos saberes
das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia.”(p. 218)
Além disso, ha um tipo de saber que Tardif (1991) apontou como o saber da
experiéncia, sendo que este saber ndo € como os demais saberes, mas € formado
por todos 0s demais juntamente com as certezas construidas na pratica e no

vivido.

“Os saberes da experiéncia passardo a ser reconhecidos a
partir do momento em que os professores manifestarem
suas proéprias idéias sobre os saberes curriculares, das
disciplinas e, sobretudo, sobre a propria formagédo
profissional.”(p. 232)

Para o autor, os professores definem sua préatica em relacdo aos saberes
que possuem e transmitem, sendo sua func&o social tdo importante quanto a da
sociedade cientifica. Portando, os saberes docentes sdo todos muito importantes,
pois definem a pratica do professor.

E importante ressaltar os saberes das disciplinas, que envolvem os diversos
campos do conhecimento, como Matematica ou Historia, “emergem da tradicédo
cultural e dos grupos sociais produtores de saberes”. (Tardif, 1991, p.220). Para
os professores de Educacéao Infantil, que séo considerados polivalentes (lecionam
todas as disciplinas), estes saberes sdo fundamentais, assim como para 0s

professores das séries iniciais do Ensino Fundamental.
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Além disso, Tardif (1991) discute sobre os saberes docentes concluindo

que:

“...0(a) professor(a) padrdo é alguém que deve conhecer
sua matéria, sua disciplina e seu programa, que deve
possuir certos conhecimentos das ciéncias da educacao e
da pedagogia, sem deixar de desenvolver um saber pratico
fundado em sua experiéncia cotidiana com os alunos”.
(p.221)

Porém, a maioria dos professores de Educacédo Infantil ndo possui este perfil
e principalmente no que se refere ao saber matematico devido a falta de estudos
sobre este segmento de ensino. Esta fragilidade no saber matematico é
evidenciada, pois os professores, além de muitas vezes ndo dominarem o
conteudo matemético, ndo entendem como as criangas constroem conhecimentos

referentes a esta area.

Para Queiroz apud Mizukami e Montalvdo (2001), os saberes profissionais
do professor, construidos pela experiéncia, vao se formando a partir das
interferéncias que estado sujeitos, como por exemplo: a escolarizacdo, leituras
sobre pesquisas em educacdo em geral e sobre ensino e aprendizagem,
participacdo em pesquisas educacionais académicas ou nas realizadas nas
escolas, cursos de atualizacdo e poOs graduacdo, seminarios, encontros
conferéncias, palestras que assistiram e das trocas de experiéncias realizadas

com colegas na escola.

Desta forma, estes saberes ndo se limitam apenas a sala de aula e estdo
ligados também a experiéncia de vida de cada professor, em conjunto com o
modo de ser e agir do mesmo; sendo assim, este saber é existencial, pois néo
esta somente ligado a experiéncia do trabalho. Portanto, a formag¢do do grupo
cooperativo podera trazer contribuicbes na formacdo destes saberes, pois
possibilita espaco para discussfes e reflexdes sobre a pratica das professoras

nele envolvidas.

Num processo de formacdo em servico de professores, fica evidente a

importancia de se analisar os saberes das professoras de Educacao infantil, em
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relacdo a Matematica, e perceber como este saber vai se modificando com a
participagdo em um grupo cooperativo, que envolve as praticas reflexiva e
investigativa; visando assim, melhorar a pratica pedagdgica em Matematica.

O saber matematico do professor implica que o mesmo tenha clareza sobre
as proprias concepcoes acerca da Matematica, conheca a histéria de vida de seus
alunos e identifique as principais caracteristicas desta ciéncia. (MEC, 1997, p. 29).
Estes aspectos sao importantes, pois refletem a formacéo profissional qualificada.

O desenvolvimento desta pesquisa foi apoiado pelos autores que tratam de
cada topico, anteriormente citados, que envolvem a formacao de professores, bem

como nos autores que tratam da construcdo numeérica.
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CAPITULO IV: ENTREVISTAS

Um dos procedimentos de pesquisa utilizados neste trabalho € a entrevista
individual que ocorreram em dois momentos.

O objetivo destas entrevistas € analisar o conhecimento das professoras no
que se refere as hipbéteses da construgdo numeérica das criancas. A primeira
servira como um estudo exploratério.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), “a entrevista é utilizada para recolher
dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a maneira como 0s sujeitos
interpretam aspectos do mundo” (p. 134).

A entrevista pode ser estruturada, semi-estruturada ou ndo estruturada.
Nesta pesquisa utilizarei entrevista semi-estruturada, por ser caracterizada por
meio de uma “série de perguntas abertas feitas verbalmente em uma ordem
prevista, mas na qual o0 entrevistador pode acrescentar perguntas de
esclarecimento” (Laville e Dionne, 1999, p. 188).

1. ENTREVISTAS INICIAIS

As entrevistas foram realizadas com seis professoras de uma mesma
escola municipal de Educacgao Infantil. Cada entrevista foi feita individualmente
com as professoras em uma sala de reunides na propria unidade escolar no
periodo que antecedeu o inicio das aulas, em horario de HTPC.

Como mencionado anteriormente, participaram da pesquisa apenas seis
professoras, das oito que trabalham nesta unidade escolar. Utilizei as letras
A,B,C,D,E,F no lugar do nome de cada professora entrevistada e participante do
grupo de estudos.

As perguntas das entrevistas iniciais encontram-se em anexo®.

® Vide anexo 111
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2. ANALISE DOS DADOS DAS ENTREVISTAS INICIAIS

Apés a coleta de dados, iniciou-se o0 processo de analise e de interpretacdo
das respostas obtidas. No caso desta entrevista farei uma analise do conteudo.
Segundo Laville e Dionne (1999), se vocé optar por uma analise de conteudo,
“devera fixar suas escolhas de categorias e recortar conteudos coletados, depois
proceder a categoriza¢do do material reunido” (p.231).

Para essa primeira analise dividirei as entrevista em quatro categorias:
formacdo, trajetoria, pratica pedagdgica em Educacédo Infantil e pratica pedagogica

em Matematica.

2.1. FORMACAO

Na primeira categoria formacao, obtivemos os seguintes resultados, como vemos

na tabelal:
Professor | Tempo de formadas Formacé&o Superior P6s graduacao

a em magistério

A 15 anos Concluiu Pedagogia em 2000 | Iniciou, mas desistiu
B 18 anos Concluiu Pedagogia em 2002 | Iniciou, mas desistiu
C 6 anos N&o N&o

D 6 anos Nao Nao

E 22 anos Cursando Normal Superior Nao

F 15 anos Concluiu Pedagogia em 93 Nao

Conforme observamos, nota-se que a professora E possui mais tempo de
magistério e esta cursando o curso normal superior. De acordo com Cerisara
(2002), este curso criado pela LDB e é decorrente da necessidade da formacgéo

dos professores de Educacao Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental
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gue nao possuem formacao superior; conforme a LDB, os professores deveréo ter
formacao superior até o final da década da educagé&o, ano 2007.

As professoras com tempo de magistério compreendido entre 15 e 18 anos,
possuem formacdo de nivel superior. Duas delas iniciaram o curso de POs-
graduacédo, porém desistiram. Quando questionadas pelo motivo que as fizeram

desistir do curso de pés-graduacédo as professoras A e B responderam:

Professora A: eu trabalho em duas escolas e resolvi fazer este curso de pés nos sabados,
o dia inteiro, entédo fui alguns dias, mas vi que ndo era tdo bom assim, ndo era isso que eu
queria. Fora isso, eu ficava cansada de trabalhar a semana inteira e pra estudar no
sdbado so6 se fosse algum curso muito bom mesmo. Ai eu desisti logo depois de assistir

umas trés aulas, em trés sabados.

Professora B: além de eu néo ter dinheiro, eu achei que era cansativo demais. Tenho
casa pra cuidar, meus filhos cresceram, mas mesmo assim, a gente quer ficar em casa

um pouco, era muito cansativo.

Pela fala das professoras, percebe-se que o motivo esta atrelado a
questdes de tempo e, indiretamente, a questao financeira, pois se as professoras
trabalhassem apenas um periodo, ndo se sentiriam tdo cansadas e poderiam se
dedicar mais aos estudos. A professora A também afirmou que o curso ndo estava
de acordo com suas expectativas, pois nas aulas que participou nao sentiu
satisfacdo com o0 mesmo.

As professoras com menos tempo de formacéo ainda ndo tém formacao

superior e quando questionadas se tém a intencao de fazé-la responderam:

Professora C: Por enquanto ndo tenho intencdo de estudar porque tenho uma filha
pequena, ela estd com cinco anos, fica muito complicado arrumar alguém que cuide dela
pra mim a noite. De dia ela vai pra escola enquanto eu dou aula. Também estou com
problemas de saude com meu marido. Na verdade sao tantos problemas na vida da gente
gue a gente acaba sem tempo de estudar e sem interesse também. Fora isso é o dinheiro
que eu iria gastar estudando, eu ndo posso gastar este dinheiro com escola por enquanto.

Quem sabe se as coisas melhorem, ai eu comec¢o uma faculdade.
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Professora D: Ai, eu nem penso em estudar. S6 em pensar eu fico nervosa, porque nao
gosto muito de estudar. Dizem que precisamos ter um curso, eu sei, € que eu nao quero
agora. Acho que ninguém vai me proibir de dar aula s[6 porque ndo tenho faculdade, ndo
adianta ter um curso qualquer e fazer de qualquer jeito. Eu acho injusto eles quererem

obrigar a gente a voltar a estudar, vou esperar e ver o que € que vai dar

As professoras que nao possuem formacdo superior declararam que nao
tém a intencdo de fazé-lo, por questbes financeiras e de vida familiar. As
professoras demonstraram ter conhecimento sobre a exigéncia da Legislacéo
Educacional em relacdo a formacdo superior das professoras que possuiam
apenas magistério, que é uma meta a ser cumprida até 2007. Pelas respostas, as
professoras ndo conseguiram conciliar estudo, trabalho e vida familiar.

Relataram que ao longo de sua carreira participaram de alguns cursos,
oferecidos pela rede municipal e rede estadual, mas a quantidade destes cursos é
muito pouca quando comparada ao tempo de servico das professoras no
Magistério. Alguns destes cursos também foram oferecidos pelo Governo do
Estado, pois algumas professoras possuem vinculo com o Estado ou com outras

prefeituras.

Professora A: Os cursos que me lembro séo o Letra e Vida e projeto IPE, ndo me lembro
de nenhum outro. De vez em quando, mas é muito raro, a nossa coordenadora participa
de algumas oficinas e depois vem e passa pra nos. Ela diz que é uma oficina, mas é dada
por ela, eu ndo sei se essas oficinas que a coordenadora d& valem como curso. Desde

gue o construtivismo iniciou na rede nos temos estas oficinas, mas é de vez em quando.

E importante observar na fala da professora A a concep¢do de transmissao
de conhecimento, quando diz que a coordenadora “...passa para nds”, ela acredita

gue uma pessoa passa ou transmite conhecimentos para a outra.

Professora B: Eu j& participei de oficinas de Artes, de Linguagem Oral e Escrita, de
Matematica, participei também de uma oficina, ou curso, nao lembro bem, que chamava

‘como contar histérias’. Também fiz um curso de libras no ano passado, porque tinha um
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aluno surdo-mudo e néo tinha como me comunicar. Eu adorei fazer. Eu fazia este Curso
de Libras e tudo o0 que eu aprendia eu passava pros meus alunos que estudavam na
turminha deste meu aluno surdo-mudo. As criangcas gostaram muito e aprenderam se

comunicar com este aluno. Olha, foi muito bom e interessante.

Professora C: Eu fiz curso de ‘como contar historias’ e muitas oficinas de Linguagem Oral

e Escrita. Nao me lembro de outras. De Matematica acho que nao fiz nunca nenhuma.

Professora D: Eu freglientei curso de artes, ou oficinas. Também freqiientei o curso ‘como

contar historias’. Nao sei se fiz outros, mas acho que nao. Foram sé esses.

Professora E: Eu estou fazendo um curso chamado Letra e Vida, e € meio trabalhoso,
mas é bem interessante. Fiz também curso de secretariado, ja fiz curso de taquigrafia e

de digitag&do. Ah, eu também fiz muitas oficinas de Linguagem Oral e Escrita.

Professora F: Fiz ja varias oficinas de leitura e de alfabetiza¢@o. Fago o curso ‘letra e vida’
e também j& fiz o curso alfabetizacdo teoria e pratica, acho que era esse o nome, era

sobre alfabetizacao

Observa-se na fala da professora A um relato sobre as oficinas que eram
dadas pela coordenadora “desde que o construtivismo iniciou na rede”; na
verdade, o construtivismo ‘nédo iniciou na rede’, pois ndo € um meétodo implantado,
mas uma teoria sobre a aprendizagem que, a partir da década de 70, foi
amplamente comentada, cabendo as autoridades educacionais divulgarem; assim,
iniciou um processo de esclarecimento sobre esta nova teoria de aprendizagem.

Comparando o tempo de magistério destas professoras com a quantidade
de cursos e oficinas que realizaram, constata-se que o numero de cursos e
oficinas € muito pequeno.

Também se nota a auséncia de cursos e oficinas relacionados a
Matematica, sendo que as professoras participam de mais cursos relacionados a
Linguagem Oral e Escrita. Apenas a professora B afirmou que participou de uma
oficina de Matematica. Ja a professora C comentou que nao participou de oficinas

ou cursos de Matematica, mesmo eu ndo tendo especificado esta pergunta.
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A professora B relatou que fez curso de Libras quando trabalhou com um
aluno surdo e mudo. E contou como foi significativa para ela esta experiéncia e
para seus outros alunos.

Nas respostas das professoras, percebe-se que 0s cursos sao, em sua
maioria, oferecidos pela diretoria municipal de ensino e, em alguns, casos pela
secretaria estadual de ensino, com cursos gratuitos. Podemos assim concluir que
as professoras tém mais disposicao para cursa-los do que se os mesmos fossem
pagos.

A Unica professora que relatou fazer o curso por opcao e iniciativa propria,
foi a professora B. As professoras que fazem o curso Letra e Vida, oferecido
gratuitamente pela diretoria de educacdo do municipio, também puderam optar em
fazer ou ndo o curso. Porém, em algumas oficinas as professoras foram, de certa
forma, ‘obrigadas’ a participar.

Nota-se que as professoras, normalmente, ‘aguardam’ ser convocadas para
realizar os cursos ou oficinas; qual seria 0 motivo de tanto desinteresse? Se as
professoras avaliassem 0s cursos que ja realizaram como enriquecedores, elas
teriam mais pré-disposicao para participarem de outros.

Conforme a professora E comenta sobre o curso Letra e Vida, observa-se
gue ela avaliou o curso como enriquecedor e significativo.

A preocupagdo com os cursos em Linguagem Oral e Escrita é notavel nas
respostas de todas as professoras, que ja participaram ou participam dos
mesmos.

As professoras A, C, D, E e F ndo mencionaram participacdo em nenhum
curso ou oficina em Matemética. Observamos que apenas a professora B
participou de capacitacbes de Matematica. Pires (2005, mimeo) afirma em seu
artigo “constatei que ainda sdo pouco difundidos os resultados de estudos e
pesquisas que demonstram que as criangas convivem com a Matemética muito
antes de ingressarem na escola”. Os cursos de Matematica poderiam propiciar

estudos as professoras sobre construcdo numeérica.
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2.2. TRAJETORIA

A segunda categoria estipulada foi a trajetoria das professoras. Verifica-se
o tempo que cada uma tem em Educacdo Infantii e suas experiéncias
profissionais.

O tempo de Magistério em Educacdao Infantil varia de 3 a 20 anos:

Professora A: ...em Educacéao Infantil tenhol15 anos.

Professora B: ...eu trabalho a 18 anos com pré-escola, nossa ja é muito tempo.
Professora C: ...eu tenho 3 anos com pré-escola.

Professora D: ...ja dou aula pra educacao Infantil desde quando me formei, ha 6 anos.
Nunca pequei nenhuma outra sala, s6 educacao infantil mesmo.

Professora E: ...olha, eu ja estou trabalhando com criancas em idade pré-escolar hi 20
anos.

Professora F: ...tenho 14 anos em Educacdao Infantil.

Observa-se que as professoras, com excecdo a professora D, tém
experiéncias com outras modalidades de ensino que néo seja a Educacao Infantil.

As professoras com mais de dez anos de experiéncia neste segmento,
afirmaram preferéncia pessoal em lidar com este publico, pois acham mais facil
lidar com esta faixa etaria.

A estabilidade no emprego é outro fato que é notavel no tempo de atuacao
destas professoras na Educacao Infantil, pois todas as professoras entrevistadas
sao efetivas na rede municipal.

Quando questionadas se possuiam outra experiéncia profissional que ndo
estivesse relacionada com Educacdo, quatro professoras responderam nhao
possuir. Uma professora disse que antes de lecionar, trabalhava em
Departamento Pessoal de uma empresa nesta mesma cidade e a outra professora
disse que ja foi atendente em uma clinica médica. Neste caso, observa-se que a

maioria das professoras ndo possui experiéncia que nao seja a de lecionar.
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2.3. PRATICA PEDAGOGICA EM EDUCACAO INFANTIL

A terceira categoria seria Pratica Pedagodgica em Educacao Infantil, a
qual busco especificar o que as levou trabalhar com Educacéo Infantil e o que as
professoras consideram mais importante em seu trabalho com as criangas, suas
dificuldades, o que mais gostam de fazer em sala de aula, para qual atividade
dedicam maior tempo, que tipo de material utilizam para preparar suas aulas e que
material concreto empregam em sala de aula. Com estas questdes respondidas,
procura-se saber um pouco mais sobre o trabalho das professoras no dia a dia em
sala de aula.

Quanto a questao que busca verificar quais as motivacdes as levaram a

trabalhar com Educacéo Infantil, obtivemos as seguintes respostas:

Professora A: Sempre gostei de criancas, e quando eu era pequena eu adorava brincar
de escolinha com minhas bonecas e de vez em quando com minhas amiguinhas, mas me
lembro que brincava muito sozinha de escolinha e eu dava aula pras bonecas. Eu

admirava minhas professoras, queria ser igual elas eram.

Professora B: Gosto muito, sempre gostei de crianga e quando terminei o ginasio eu

resolvi fazer magistério para ter uma profissédo, além de ja gostar muito de crianca.

Professora C: Me identifico com o trabalho com as criangas, eu gosto de brincar com elas
e de ensinar. Eu acho que ndo gostaria muito de trabalhar com os alunos muito grandes.

Eu prefiro as criangas menores, acho que é mais facil de ensinar.

Professora D: Gosto e me identifico com 0s pequenos, nunca trabalhei com outro
segmento, s6 com pré, e por enquanto eu gosto muito. Ah, eu também fiz magistério

porque adorava desenhar e pintar.

Professora E: Tenho aptiddo com crian¢a, gosto, mas ndo tenho preferéncia porque ja
trabalhei com muitas coisas e também com muitas idades. Mas eu gosto muito da
Educacao Infantil porque eu amo contar historias, brincar e jogar com as criangas, eu

gosto de me sentir bem como as criangas.
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Professor F: Inicialmente por ter afinidade com criangas, por gostar de como aprendem
brincando e por curiosidade. Tem também o lado de descobrir na crianca , quer dizer o

lado que ela comeca a descobrir e a aprender. Eu gosto muito.

O pensamento das professoras retrata 0 que socialmente se pensa da
Educacao Infantil. N&o se precisa de formacéo e conhecimento, o fato de gostar
de crianca € suficiente para o trabalho com a Educacdo Infantil, dando-se a
impressao que qualquer pessoa que “ama crianca” pode trabalhar com a mesma,

desvalorizando-se assim a formacéo e a profissao.

As respostas parecem estar baseadas no prazer de estar em contato com
as criancas, porém as respostas sdo vagas e nenhuma defendeu a educacdo
infantil como segmento importante para a formacao do individuo, ou seja, a base
primeira de sua educacdo formal. Pelo que se observa nas respostas, algumas

professoras nao tém clareza do papel que desempenham.

Quando perguntei 0 que consideram mais importante em seu trabalho,
percebe-se a grande preocupacédo com o lado social da crianca e ndo s6 com o0s

conteudos apresentados, embora todas se preocupem com estes.

Professora A: O desenvolvimento social e cognitivo das criancas

Professora B: A valorizagdo das criancas, o lado social, o conhecimento proprio e dos

colegas, o respeito (principalmente a inclusao)

Professora C: Tudo é importante para as criancas, desde a adaptacdo e em todos 0s

momentos ndo podemos deixar defasagens.

Professora D: Socializacéo, integracdo crianga/crianga e crianga/professor

Professora E: Considero tudo importante, pois € um conjunto.

Professora F: O relacionamento professor/aluno e cumplicidade na aprendizagem.
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As professoras entrevistadas possuem grande preocupagdo no que se
refere ao desenvolvimento das criangas, ndo apenas na aprendizagem de
conteudos, mas também aos aspectos da socializacdo e adaptacdo ao meio
escolar. Percebe-se uma sensibilidade com o lado social, no que se refere ao
trabalho com as criangas. De acordo com Pires (2005, mimeo), os professores tém
necessidade de ter um saber fazer proprio e uma sensibilidade para poder lidar
com as criangas com quem trabalham.

Sobre as dificuldades encontradas no trabalho com as criancas, as

respostas foram bem diversificadas.

Professora A: O meu maior problema sdo as maes que querem que eu fique passando
muita licdo, tem mae que é muito chata. Com o resto eu ndo tenho nenhum tipo de
dificuldade. Com as criangas eu também né&o tenho problema nenhum. Nem pra ensinar,
eu ndo tenho dificuldades. Meu problema sé&o as méaes, mas também ndo sdo todas, mas

as maes que dao problema valem por muitas.

Professora B: Nenhuma dificuldade, eu n&o tenho dificuldade, nem com disciplina, nem

pra ensinar. Nao tenho dificuldades.

Professora C: Eu tenho dificuldade com a atencdo dos alunos, porque trabalho com sala
integrada nela as idades séo diferentes. Acho que é esta a minha dificuldade. Quando eu
explico alguma coisa as criangas menores ndo tem uma atengcdo nem concentracao e se

distraem logo. E muito dificil.

Professora D: Eu tenho muita dificuldade em ensinar matematica e seus conceitos, eu vou
confessar que ndo sei muita coisa de Matematica, ai fico com muita dificuldade de

ensinar.
Professora E: Nao tenho dificuldade no trabalho em sala de aula, acho que é tudo muito

simples que n&o consigo lembrar de nenhuma dificuldade. E tranqiiilo trabalhar com as

criangas.
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Professora F: Minha grande dificuldade € o niamero de alunos, temos muitos alunos na
sala, o que dificulta o atendimento individualizado, é praticamente impossivel vocé

atender individualmente trinta e dois alunos em cada atividade.

Percebe-se que as professoras nao citaram a dificuldade em trabalhar com
a matematica, com excec¢do da professora D, que disse ter dificuldades em
trabalhar com a matematica e seus conceitos. As outras ndo destacaram nenhuma
disciplina em especial; as dificuldades centraram-se: nas condi¢cdes de trabalho e
na relacdo com as méaes. Ao observar as respostas, parece que a questdo dos
contetdos fica, entdo, em segundo plano, ou seja, as professoras pensam
primeiro em conhecer as criancas e manter a ordem nas atividades, antes mesmo
do desafio de ensinar-lhes coisas novas.

Quanto ao que as professoras mais gostam de fazer em sala de aula,
verifica-se que todas gostam de estar com o0s alunos; nas respostas de duas delas
aparece a percepcdo do desenvolvimento do aluno - estas preferem trabalhar as

atividades com as quais mais se identificam:

Professora A: Adoro contar histérias e ler para as criancas, eu faco com que elas viajem e
eu também adoro ler fora da escola e acho que se eu ler para as criangas elas podem
comecar a gostar de ler. Além disso, eu mesma me sinto muito bem lendo e contando

histérias para as criangas.

Professora B: Eu gosto muito de estar com os alunos e perceber seu desenvolvimento,

perceber como eles aprendem.

Professora C: Todos os momentos sdo gostosos, eu adoro trabalhar com os alunos do

nivel Ill, pois eles estdo aprendendo tudo o que ensinamos.

Professora D: Me sinto muito bem quando canto e brinco com meus alunos, é a parte que

mais gosto.

Professora E: Gosto muito de brincar dentro de um contexto, ndo costumo dar uma

brincadeira s6 por dar, ela tem que estar num contexto. E o que mais adoro é brincar.
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Professora F: Adoro conversar com os alunos sobre curiosidades, é muito legal ver as
idéias das criancas, adoro também a aula de artes, gosto muito de contar histérias,

também da hora da conversa e da hora da novidade.

Em unanimidade, todas as professoras relataram que dedicam o maior
tempo nas atividades referentes a LOE (Linguagem Oral e Escrita); justificam
trabalhar mais as atividades deste eixo por fazer parte da grade horaria em todos
os dias. Percebe-se uma grande preocupa¢do com a escrita e a leitura, conforme

o relato:

Professora F: “Dentro da rede, temos uma grade semanal com as disciplinas ja pré-
determinadas, assim procuramos garantir que ela se cumpra. Mas se a atividade de
escrita exigir mais tempo, procura-se nao exigir muito o registro escrito dos outros eixos
com conversas, oralidade. A professora escreve nos demais eixos respeitando o ritmo da

sala”.

As professoras D e E preferem as atividades que ‘brincam’ com as criancas.
Por meio de brincadeiras € possivel ensinar contetdos diversos. O ludico é muito
importante nesta fase da escolarizagcdo. De acordo com Dornelles (2001), foram
realizados estudos sobre a histdria da infancia que apontam que € por meio do
brinquedo que a crianca vé o mundo. Dornelles observa ainda, que “para alguns
autores, o brincar e o jogar documentam como o adulto coloca-se com relacédo a
crianca e mostram suas concepcgoes e representacdes do sujeito crianca”. (2001,
p. 103).

Para a autora, “a crianca expressa-se pelo ato ludico e é por meio desse
ato que a infancia carrega consigo as brincadeiras” (Dornelles, 2001, p.103), e
afirma que devemos, muitas vezes, “resgatar o lidico pelo ludico”, ou seja,
devemos possibilitar momentos que a crianga brinque apenas por brincar e nao
apenas com a intencdo de ensinar algum conteudo. Verifica-se na resposta da
professora E que apenas possibilita brincadeiras dentro de um contexto. Porém,
h& tenséo entre o ludico e o ensinar, pois toda atividade Iudica precisa explicacdo

€ nem sempre iSso ocorre.
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Nota-se, também, que em nenhuma resposta o trabalho com o raciocinio
Matematico foi citado; os professores tém menos interesse (ou mesmo facilidade)
em desenvolver tal habilidade, visto que a leitura/escrita, em L.O.E., é a prioridade
do trabalho. Comprova-se nas respostas que o trabalho com a Matematica nao

recebe tanta atencao.

Quando questionadas sobre qual material utilizam para preparar suas
aulas, obteve-se as seguintes respostas:

Professora A: Consulto a internet, enciclopédias, livros e s vezes mapas.

Professora B: Eu utilizo livros, vejo seqliéncias anteriores, de outros anos e também uso a
internet.

Professora C: Eu uso livros, revistas, outras seqiiéncias de atividades.

Professora D: Olho livros e revistas.

Professora E: Utilizo varios materiais diversificados, livros, enciclopédias e outros.
Professora F: Consultamos os PCN de Educacdo Infantil e livros paradidaticos que

sempre auxiliam no desenvolvimento do que foi proposto.

Dentre os materiais utilizados, como consulta, para preparar as aulas que
ministram aparecem os livros (5 professoras), internet (2 professoras), revistas (2
professoras), sequéncias de atividades anteriores (2 professoras), enciclopédia (2
professora), mapas (1 professora), entrevistas (1 professora) e Parametros

Curriculares Nacionais - PCN - (1 professora).

Todas dizem que preparam suas aulas de acordo com os planejamentos

bimestrais.

Embora ndo tenham citado nesta entrevista, em momentos posteriores a
esta, quando as professoras comentam sobre as sequéncias de atividades, citam
o RCNEI como material de apoio para a elaboracdo da mesma sequéncia.

As professoras, normalmente, seguem rigorosamente o planejamento,

comentam que devem cumprir todas as atividades contidas na sequéncia de
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atividades e que, além disso, devem cumprir também a grade horaria. Observa-se
que ha uma grande cobranca, por parte da coordenacdo, quanto aos conteldos
programados para as aulas, para que estes sejam trabalhados. Nota-se esta

preocupacao no comentario:

Professora B: “...aqui nds temos uma grade semanal para ser trabalhado e temos que nos

desdobrar para conseguir trabalhar todos os contetdos propostos”.

Quando as professoras foram questionadas quanto ao material concreto

que utilizam nas aulas, responderam:

Professora A: eu uso muito jogos matematicos, como pega-varetas

Professora B: trabalho muito com o alfabeto mével e com jogos.

Professora C: o material que uso é alfabeto mével e também jogos.

Professora D: alfabeto movel, cartazes com textos e musicas, bingo, jogos.

Professora E: eu utilizo varios, como materiais escolares, brinquedos e jogos.

Professora F: uso muitos jogos, dado, boliche, dominé, varetas, palitos, amarelinha, trilha

e outros, também uso alfabeto mével, trabalho com forca, escrita coletiva..

Os materiais mencionados pertencem em sua maioria ao acervo da escola.
Quanto ao alfabeto movel, as professoras relataram que confeccionam o alfabeto
de cartolina para as criangas. Observa-se, com estas respostas, que as
professoras, em sua maioria, utilizam o alfabeto movel, confirmando a importancia
que dao para a escrita e leitura, ja observadas em respostas anteriores.

Quando algumas professoras respondem jogos, percebe-se que 0s jogos
nestes casos, Ndo necessariamente servem para trabalhar com Matemética. O
jogo de ‘bingo’, mencionado na resposta da professora D, refere-se a bingo de
palavras. Os materiais concretos ndo sao usados diariamente nas aulas das

professoras.
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2.4, PRATICA PEDAGOGICA EM MATEMATICA

A guarta categoria diz respeito a Pratica Pedagdgica em Matematica, que
na verdade € uma subcategoria da anterior, pois Matematica é um eixo que faz
parte da Educacao Infantil. A partir dos dados ditados verificaremos que tipo de
atividades de Matematica as professoras desenvolvem, a frequéncia que
trabalham com a Matematica durante a semana, como introduzem a questdo dos
nameros, como observam o processo de aprendizagem das criancas em relacéo
aos numeros e, por ultimo, se elas acreditam que as criancas tém hipéteses na
construcdo numeérica.

A primeira pergunta refere-se a que tipo de atividade matematica as

professoras desenvolvem. Obteve-se as respostas:

Professora A: ...contagens numéricas, seqliéncias,quantidade de alunos, calendario e

jogos.

Professora B: ...trabalho com jogos, boliche, bingo e masicas.

Professora C: ...ligar pontos, reconhecer nimeros e reconhecer seqiiéncias, sdo toda as

atividades de nossa seqliéncia de atividades.

Professora D: ...faco aulas préaticas, com fitas, tabelas, réguas, pontos, dou situacfes
problematizadoras, tem o canto de jogos na sala que, de vez em quando, deixo jogarem,

contagem, brincadeira de amarelinha. Eu sigo a seqiiéncia de atividades.

Professora E: ...trabalho com jogos, situacfes problema e brincadeiras direcionadas.
Professora B: ...desenvolvo situacdes de contagem, como nimero de alunos na chamada
diaria,distribuicdo de folhas, de pinos magicos, trabalho com calendario, piscina de

bolinhas, jogos de dados, de boliche, trilha numeérica, situacbes problema simulando a
realidade, problema de Idgica, registro de desenhos e niumeros.
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Observamos, em suas respostas, que cinco professoras citam o jogo como
atividade matematica desenvolvida, trés professoras citaram a contagem,
principalmente a contagem de criangas, que é realizada diariamente.

Duas professoras responderam que o calendario faz parte também de suas
atividades de matematica, mas ndo comentaram se trabalham com ele
diariamente. A professora A disse que trabalha com o calendario da seguinte

maneira:

Professora A: “...pergunto que dia € e as criancas falam, depois eu escrevo na lousa o dia
de hoje e do lado do niumero e também o més, ai do lado do da e do més eu desenho
como esta o tempo. Faco um ‘solzinho’ se estiver ensolarado, faco uma nuvem com o sol
escondido, se estiver nublado e faco uma nuvem com chuvinhas se o dia estiver

chuvoso.”

A professora F também citou o calendario, como atividade de matematica.

Questionei como ela trabalha o calendario:

Professora F: “...todo més fagco um calendario de cartolina, e eu coloco os dias da semana
e os dias do més. No inicio da aula, eu pe¢o para uma crian¢ca completar como esta o

tempo no dia, e a crian¢a faz um desenho, cada dia pe¢o para uma crianca”.

As professoras poderiam explorar mais o trabalho com o calendario, pois da
maneira que relatam, parecem estar muito preocupadas com o tempo, sendo que
poderiam explorar mais os numeros. Observa-se que tao rotineiro que o professor
ndo problematiza, ndo se explora regularidades, poder-se-ia questionar: “0 que
vird depois?” ou ainda “que dia foi ontem, entdo que namero vem antes?”. As
atividades de rotina devem ser problematizadas e exploradas.

As atividades de matematica devem ser significativas para as criancas para
que assim, possam contribuir para a construcdo do conceito de numeros;
normalmente as atividades que fazem parte do cotidiano da crianga s&o
significativas para elas. Alguns autores, como Pires (2005, mimeo), Lerner e

Sadovsky (1996) e Fayol (1996), concordam que o professor deve propiciar aos
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alunos atividades numéricas que sejam uma continuidade das experiéncias
numeéricas vividas fora da escola. Os conhecimentos trazidos deveriam ser o ponto
de partida para a aprendizagem.

Nota-se em algumas respostas, que as professoras ndo sabem explicitar
quais nocdes Matematicas sdo trabalhadas em cada jogo ou atividade proposta.
No caso do calendério, as professoras poderiam explorar um maior nimero de
atividades. As professoras citaram alguns jogos somente por envolverem
nameros, mas nao fizeram uma analise sobre o objetivo de cada um deles ou da
atividade trabalhada.

Outra questao que foi apresentada as professoras foi “Vocé tem dia certo
para trabalhar com a Matematica?”, e as respostas foram todas positivas, pois as
professoras desta Rede Municipal trabalham obedecendo a grade horaria
semanal’. A elaboracdo desta grade foi feita pelas coordenadoras juntamente com
a diretora de ensino desta Rede e esta em funcionamento desde 2003. Com a
grade horaria semanal, pretendia-se que todos o0s eixos e, por sua vez, todos 0s
conteudos a serem trabalhados na Educacgéo Infantil fossem contemplados. O
modelo desta grade € valido para toda a Rede deste municipio.

Observam-se as respostas das professoras:

Professora A: Sim, trés vezes por semana, uma para contagem e duas para matematica.
Professora B: Sim, duas a trés vezes por semana

Professora C: Sim, dois dias na semana.

Professora D: Sim, trés vezes na semana.

Professora E: Sim, dois dias na semana.

Professora F: Sim, um dia na semana e um dia movimento e contagem.

Portanto, as professoras desta escola tém como referéncia uma grade
horaria semanal, para que sejam contemplados os diversos eixos. Percebe-se que
houve contradigcbes nas respostas, pois todas as professoras trabalham na mesma
unidade escolar e seguem a mesma grade horaria, porém as respostas mostram

gue nao estdo bem certas quanto ao numero de dias que devem trabalhar o eixo

" vide anexo 11
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“matematica” com seus alunos. Esta contradicdo pode estar ligada diretamente a
importancia que cada professora atribui a essa area de conhecimento. Além disso,
constata-se que ha uma inflexibilidade em relacdo a grade horaria.

As professoras também foram questionadas sobre como introduzem a

questdo dos numeros:

Professora A: Eu primeiro mostro a diferenca entre letras e numeros, trabalho com
calendario, para eles verem os nimeros, idade da crianga, faco registro da pontuacéo de
jogos na lousa, conto a histéria do numeros e conto também onde utilizamos 0s ndmeros,

sim, trés vezes por semana, uma para contagem e duas para matematica.

Percebe-se, pela resposta, que s6 a professora A € quem realiza as
atividades e as criancas nao participam ativamente. Sera que sao encorajadas a
pensar ativa e autonomamente nas situagdes propostas? E contraponto a

professora A o que traz Kamii (1985):

“0 objetivo de ‘ensinar’ o nimero é o da construgdo que a crianca
faz da estrutura mental de nimero. Uma vez que esta ndo pode ser
ensinada diretamente, o professor deve priorizar o ato de encorajar
a crianga a pensar ativa e autonomamente em todos os tipos de
situagbes. Uma crianca que pensa ativamente, a sua maneira,
incluindo quantidades, inevitavelmente constréi o numero”. (p.41)

J& as outras professoras responderam:

Professora B: Eu ensino nidmeros através do nimero de alunos da sala e do calendario,

mostro os ndmeros dos dias.

Nota-se que ela apenas mostra os dias no calendario; serd que esta

postura estd ajudando seus alunos na constru¢cdo do conhecimento numérico?
Professora C: Eu trabalho com a contagem de alunos e com o calendario.

Professora D: Ensino nimeros fazendo a contagem concreta, com palitos e com pinos

magicos, também uso tampinhas para contar e uso alguns jogos, como amarelinha.
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Professora E: Eu ensino meus alunos através dos simbolos, eu mostro os simbolos para
eles. Também ensino partindo do concreto para o abstrato, relacionando a quantidade ao

namero e por ultimo fazemos a escrita dos numeros, até que eles aprendam.

Verifica-se que as professoras propdem atividades a seus alunos que séo
discutidas no proprio Referencial (RCNEI) quanto ao valor dessas atividades para
a aprendizagem do aluno. Quando a professora comenta que parte do concreto
para o abstrato, e por ultimo realiza a escrita do namero, € uma ordem bem
questionavel, pois as pesquisas apontam a importancia de propor inicialmente
atividades com a escrita dos nimeros e nao deixa-las para o final. Também néao

se precisa trabalhar primeiro o concreto para sé depois trabalhar com o abstrato.

Professora F: Em conversa com os alunos, procuro saber quem sabe o que sobre os
nameros, pergunto sobre idade, nimero de irmaos, o dia, quantidades e se reconhecem o
namero, conto a histéria “a ilha que resolveu contar, mas eles ndo conheciam o nimero
de que forma eles registrariam?”, partimos para brincadeiras que envolvam contagens,
uso a régua, faco agrupamentos, faco uma lista por ordem numeérica, e procuro mostrar

aos alunos o nimero na situacao social no niamero de telefone, da casa, do sapato.

Observa-se que a professora F propde atividades significativas a seus
alunos, preocupando-se com 0 que as criancas sabem e o que faz parte do
cotidiano.

As professoras apresentaram maior dificuldade em responder as duas
dltimas perguntas. Esta dificuldade pode estar relacionada a falta de
aprofundamento nos estudos em relacdo a Mateméatica, em especifico, a
construcdo numeérica.

Uma dessa perguntas foi “Como vocé acha que as criangas aprendem

nameros?”. Obteve-se as respostas:

Professora A: Nao sei, esta pergunta é muito dificil, realmente eu néo sei.
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Fica evidente que a professora desconhece como as criangas pensam e

como constroem seu conhecimento em relagdo a Matematica.

Professora B: Nao sei como aprendem, s6 sei que a seqiéncia numérica elas sabem, o

dificil € vocé ensinar a crianca a associar o nimero a quantidade.

Percebe-se que a professora ndo sabe o significado da construcao
numeérica, a que envolve uma série de situacdes e tarefas, entre elas a funcéo
social do namero, os nameros frequientes, recitar a seqiiéncia numérica, e nao,
simplesmente, a associacdo do numero a quantidade. Ela tem uma grande

preocupacao com esse tipo de atividade.

Professora C: Eu acho que as criancas aprendem dentro da realidade delas, no dia a dia
na escola ela vai vendo os nimeros e aprendendo como se faz, conforme o professor vai

ensinando.

As professoras A e B afirmam desconhecer como as criangas aprendem os
nameros. A professora C cita que as criancas aprendem através de situacdes
vividas no cotidiano, porém, ela atribui a aprendizagem da crian¢a apenas quando

0 professor ensina.

Professora D: Seu acho que seja através do concreto, quando fazem registros, tabelas,

guando usam a régua, quando ligam pontos de nimeros e com musicas.

Professora E: Olha, eu ndo sei se elas realmente aprendem ou se elas se condicionam,
elas tém a sistematizacdo e a seriacdo. A quantidade elas ja sabem. Na primeira série

elas entendem melhor, pois no pré elas ainda ndo entendem, embora saibam.

A idéia de quando as criancas sabem o0s numeros esta confusa para a
professora E ao relatar “...as quantidades elas ja sabem...ndo entendem, embora
saibam”, fica evidente que a professora ndo tém idéia de como as criancas

aprendem a Matematica. Nota-se uma desvaloriza¢ao da idéia numérica.
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Professora F: As criancas aprendem quando vivenciam no cotidiano as situacoes de
funcdo real, utilizando recursos para pensar sobre o uso e apropriagdo das

representacdes que envolvam a resolucao de desafios.

Nota-se que a professora F tem um olhar diferenciado das outras
professoras sobre o ensino da Matematica: ela tem nocdo da importancia de
trabalhar atividades do cotidiano das criancas.

De acordo com Lerner e Sadovsky (1996), a aprendizagem da crianca nao
ocorre de forma fragmentada, e também, que as criancas vado elaborando
hipéteses a cerca dos niumeros e assim vao construindo seus conhecimentos.

A outra pergunta que as professoras tiveram muita dificuldade em
responder foi “Vocé imagina se as criancas tém hipoteses sobre os numeros?

Quais?”

Professora A: Acho que sim, mas ndo sei quais sdo, nem imagino.

Professora B: N&do, no dia-a-dia elas tém contato com o0s nUmeros, nos canais de

televisdo, numero de telefone, numero de irmaos, mas hipoteses elas ndo tém nao.

Professora C: Tem, mas nao sei quais sao, eu so6 sei que tem hipoteses.

Professora D: Acho que tem. Primeiro elas confundem numeros com letras, depois
escrevem 0s humeros, mas ndo associam a quantidade e por Ultimo associam os

numerais as quantidades.

Professora E: Em cursos devem falar que tem, eu acho que tem, mas ndo imagino quais.

Professora F: Acredito que as criancas desenvolvam suas capacidades de maneiras
diferentes, dependendo da oportunidade que lhes foram oferecidas, ha situacdes de
aprendizagem que o problema adquire um sentido importante, onde as criancas vao
solucionar o problema que a professora deu, ai elas discutem com as outras e produzem
conhecimentos com os desafios, neste caso o ndmero tem uma funcdo real para a

crianga. Primeiro a crianga representa os numeros com bolinhas, com pauzinhos ou com
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desenhos, estas escritas e desenhos ela usa para representar os niumeros. Também ja
ouvi falar da crianca que escreve o cento e vinte e cinco com o cem depois o vinte e
depois o cinco, e ela também compara 0os nimeros de valores maiores em situacdes de

contagem.

Pode-se concluir que a grande dificuldade em responder as duas ultimas
perguntas, deve-se ao fato de as professoras ndo terem contato com estudos
sobre construcdo numeérica, pois de acordo com Lerner e Sadovsky (1996) as
criancas formulam hip6teses acerca deste conhecimento. Entretanto, como as
professoras ndao tém acesso a esses estudos, ndo conhecem essas hipéteses.
Elas ndo tém acesso aos estudos, ou porque néo participam de cursos, oferecidos
pela Secretaria Municipal de Educacao, ou porque néo realizam estudos sobre o
tema, e, pode-se inferir pelas respostas, as professoras estudam pouco sobre os
aspectos que se referem a Matemaética.

A professora F demonstrou um melhor entendimento de como as criangas
aprendem os numeros e também sobre as hip6teses, mas percebe-se que esta
questdo ainda ndo esta muito clara para ela. Quando questionada anteriormente
sobre o0s cursos de que ja participou, a mesma hao citou nenhum curso
relacionado a Matematica, porém a partir da resposta sobre as hipGteses das
criancas, nota-se que a professora possui conhecimentos que poderiam ser
adquiridos em algum curso, das suas leituras ou da propria experiéncia.

Pires (2005, mimeo) também afirma que séo pouco difundidos os resultados
de estudos e pesquisas que demonstram que as criangas convivem com a
Matematica muito antes de ingressarem na escola e que “elas buscam solucdes
para problemas e constroem conhecimentos, elaboram explicacdes e dao conta
de demandas em que os saberes matematicos estdo envolvidos”. (p. 1)

As entrevistas realizadas tiveram o objetivo de analisar o conhecimento das
professoras no que se refere as hipéteses da construgcdo numérica das criancas, e
podemos concluir que as professoras néo realizaram estudos sobre Matematica,
mais especificamente acerca da constru¢cdo numerica e, portanto, ndo possuem o

saber relacionado a esse tema.
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CAPITULO V: OS ENCONTROS — DESCRICAO E ANALISE INICIAL

Ocorreram treze encontros com a duracdo de uma hora cada um nos
horarios de HTPC, realizados uma vez por semana. Os encontros tinham inicio as
7 horas e terminavam as 8 horas da manha. Este foi o Unico horario em que todas
as professoras estavam disponiveis, pois a maioria tem outroS compromissos
profissionais nos outros horarios. Este é um dado interessante: estas professoras
gue dobram sua jornada de trabalho ficam mais prejudicadas no que se refere ao

tempo disponivel para cursos ou para estudar.

No decorrer das semanas, algumas reunifes foram intercaladas devido a
outras reunides, de outra instancia, ou por motivo de recesso ou feriado, ou, ainda
mesmo, a pedido da diretora, que precisou daquele horario naquela semana para

conversar sobre assuntos urgentes com as professoras.

Intercalamos nossa escrita com trechos dos depoimentos das professoras

gue foram anotados por mim ou mesmo gravados em audio.

Os encontros foram descritos conforme anotagdes escritas e transcricoes de
fitas de audio, porém, como nem todos foram gravados devido a dificuldades

técnicas, eu fiz anotacdes escritas destes.

Descreveremos a seguir, todos 0s encontros realizados para esta pesquisa,

eles estdo numerados do 1° encontro ao 13° encontro.

Os nomes das professoras foram trocados pelas letras A, B, C, D, E e F,

sendo que as professoras mantém as mesmas letras das entrevistas iniciais.
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1. PRIMEIRO ENCONTRO

Este primeiro encontro ocorreu no dia 24/06/2005,

Participaram deste encontro as professoras: A, B, E e F.

Ao chegar na escola me dirigi a sala dos professores, local que
anteriormente a coordenadora ja havia destinado aos nossos encontros. Esta
mesma sala ja é o local onde as professoras realizam suas reunides de HTPC.
Esperei as professoras que foram chegando e se sentando nas cadeiras que se
encontram em volta de uma mesa com capacidade para seis a oito cadeiras (o dia
em gque haviam mais participantes as cadeiras ficavam mais juntas).

Neste dia todos estavam ansiosos com o inicio das atividades, pois nao
sabiamos bem ao certo como seriam estes estudos; as expectativas se
concentraram no fato de o quanto iriam ter que se dedicar, ou melhor, se teriam
muito trabalho a ser realizado, o que poderia causar uma mudanca nas rotinas de
trabalho e mesmo nas rotinas pessoais.

Para o trabalho com o grupo desta escola, fiz, num primeiro momento, as
devidas apresentacbes de como ocorreriam 0S encontros, ou seja, apresentei
minha proposta de trabalho, os encaminhamentos que seriam dados e discutimos,
coletivamente, se seria valido fazermos da maneira explicitada. Eu ja conhecia
todas as professoras, pois fiz a entrevista inicial com cada uma das presentes,
individualmente.

A proposta de trabalho possui, basicamente, alguns elementos, que foram
colocados em minha fala inicial:

“A formacdo deste grupo tem o objetivo de contribuir, com as professoras
que dele participam, para entenderem como se da o processo de construcdo do
conhecimento numeérico.

Este trabalho se dara através de:
e Conversa inicial sobre conhecimento dos alunos e apresentacdo de
algumas idéias sobre conhecimento numeérico;

e Investigacdo dos proprios alunos;
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e Leitura de alguns tedricos e pesquisadores que estudam construcao
numeérica;

e Discusséo dos resultados das investigacoes;

e As hipbteses dos alunos em relacdo ao namero;

e Formulacéo e analise de atividades significativas para os alunos;

e Avaliacéo do curso.”

As professoras concordaram com a proposta, porém a professora B
questionou: “As leituras serdo muito extensas? Por que ndés nao temos tempo de
ler muito, temos que cumprir o planejamento e é muito corrido”.

Logo apOs a fala da professora B, a professora E também mostrou-se
preocupada com o mesmo ‘problema’. O fato de n&do terem tempo para leitura ou
até mesmo de ndo gostarem de ler, ndo deve ser atribuido ao planejamento, pois
ele é elaborado pelas proprias professoras.

Percebi que suas preocupacdes eram quanto as leituras e possiveis
‘trabalhos’ realizados fora da sala de aula, ou entdo algum tipo de aula que
exigisse muito das professoras e que segundo elas daria muito “trabalho” de ser
realizada. Entendo que o novo deixa as pessoas preocupadas.

Comentei que as leituras ndo seriam ‘pesadas’ demais, pois elas nao
estavam acostumadas com estudos de tedricos e que também as atividades de
investigagdes n&o seriam trabalhosas.

Nota-se, por meio do comentario da professora, o “medo” das professoras
em se dedicar a leituras mais complexas. Deve-se lembrar que o professor
reflexivo é aquele que constantemente reflete sobre sua pratica, tornando-se
assim um investigador continuo, aberto para novas aprendizagens, o que
pressupde estudo, leitura, discussdo. A preocupacdo das professoras também
reflete a pouca disposicdo de fazer uma atividade diferente, que fugisse do
habitual, que desse “trabalho”, mesmo considerando que 0s encontros poderiam
acrescentar novos conhecimentos profissionais. As professoras parecem bastante
desestimuladas para enfrentar mudancas, por motivos de inseguranca ou até

mesmo de acomodacao.
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Chegamos entdo a conclusdo de que o trabalho poderia ser realizado nas
condi¢cbes que néo se ‘forgcasse’ muito e nem se exigisse muito das professoras.

Apo6s a apresentacdo e discussdo voltei & questdo de como as criancas
aprendem os numeros, conforme tinhamos abordado na entrevista.

As professoras tinham duavidas quanto a esse tema, entdo propus a leitura
de uma sintese que fiz sobre autores que tratam da questdo dos numeros e da
construcdo numérica. Tal sintese procurou reunir algumas idéias e resultados de
pesquisas diversos, que tratam do tema em questéo, e foi por mim organizado ao
perceber que, se pedisse para que as professoras realizassem muitas leituras,
elas ndo aceitariam realizar estes estudos com o grupo.

O texto® trabalhado neste primeiro encontro contém dados sobre: o
conceito de numero, a questdo do conhecimento da constru¢do numérica por
parte das criancas, o sistema de numeracdo decimal, sobre o fato de que as
criancas tém contato com numeros antes de chegarem na escola e algumas fases
do trabalho com o nimero. Embora o referencial tedrico utilizado e Kamii sejam
paradigmas diferentes, o texto cita Kamii (1985) para introduzir o conceito de
namero; achei pertinente realizar a discussdo das relagdes mentais antes dos
aspectos sociais.

Conforme faziamos a leitura, realizadvamos pausas para discussao de cada
trecho. Neste dia, as professoras questionaram sobre como devemos “ensinar”
nameros relacionando-os a quantidades. Concluimos que, de acordo com as
leituras que fizemos, o professor ndo “transmite” o conhecimento, ele tem o papel
de mediador que propicia situacdes e atividades nas quais 0s alunos constroem
conhecimentos acerca dos numeros. Discutimos e concordamos que, por meio de
contagens de objetos e comparacfes de quantidades, poderiamos ajudar o0s
alunos a elaborar e avancar nas hipéteses em relacédo a constru¢cao numeérica.

Esta concepcdao, ja tdo arraigada a cultura escolar, j4 tdo combatida pelas
novas concepcdes pedagogicas, mas infelizmente ainda tdo presente na
mentalidade dos professores refere-se a como o conhecimento “é passado” ao

aluno, como se esse fosse um receptor passivo.

& Vide anexo IV
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Comentamos que 0s numeros sao relacbes mentais, portanto, cada
individuo as constr6i mentalmente conforme seu ritmo e de acordo com
potencialidades e habilidades ja estimuladas.

Percebi que uma das maiores duvidas das professoras era sobre “como
ensinar o simbolo e as quantidades”.

Perguntei quais atividades relacionadas ao eixo Matematica elas
trabalhavam, e como estas atividades eram propostas e efetivadas.

As professoras relataram que trabalhavam ja com os nimeros conhecidos
com as criangas, contagens, ligar simbolos a quantidades correspondentes, entre
outras que estavam na sequUéncia de atividades que montavam em seus
planejamentos bimestrais. Porém, o que faltava era a maneira de abordar o
assunto e dar continuidade a ele. Por exemplo: “dependendo da resposta da
crianca, o que fazer?". Elas perceberam a importancia da intervencdo do
professor.

A professora F, diante desta discusséo, pareceu muito empolgada com os
novos estudos sobre os numeros, comentando: “Eu acho muito interessante
estudar um pouco Matemética, gosto de trabalhar, mas muitas vezes nao sei
como.”

A professora A relatou que realmente tem duavidas em trabalhar com
nameros e disse: “Sera muito interessante aprofundar meus estudos sobre os
nameros, na verdade acho que nunca fiz um estudo sobre eles.”

A professora E também mostrou-se interessada ao afirmar: “Tenho duvidas
em ensinar quantidades associadas ao numero.” A professora B comentou que, se
o trabalho continuasse naquele ritmo de estudos, estaria tranquila, pois “deu pra
entender bem e nédo ficou cansativo.”

Notei que um dos pontos positivos deste encontro talvez tenha sido o
reconhecimento das préprias dificuldades, o que faz com que as professoras
repensem aspectos de seu trabalho. Todas afirmaram ter ddvidas em relagdo a
este aspecto da aprendizagem da crianca, € 0S encontros passaram a ser
percebidos como pontos de encontro para discussdes enriquecedoras, que

colaborariam para melhorar a sua atuacéo profissional. Neste caso, cooperagao
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entre professoras/pesquisadora esta contribuindo para a reflexdo dessas
professoras e 0 grupo cooperativo propicia espaco para que esta ocorra.

A forma escolhida para a exploragéo do texto foi a leitura coletiva, em voz
alta, feita por todas as integrantes, em que cada uma lia determinados trechos.
Assim, evitou-se que, sendo o texto lido por uma Unica pessoa, 0 momento se
tornasse cansativo e permitisse que as participantes perdessem a atencgéo. Eu
sempre iniciei as leituras, comentando e perguntando se alguém tinha duvidas;
inicialmente as professoras ficavam mais quietas, com receio de falar, mas depois
se “soltaram” mais, ficando a vontade para expor comentarios e fazer perguntas.

O primeiro aspecto apresentado no texto lido (Kamii,1985) referiu-se ao
ndamero como uma relacao criada mentalmente por cada individuo, o que gerou o
comentario de que cada crianga precisa formular este conceito em suas mentes.
N&o adianta tentarmos ensinar que o namero € “um, dois, trés” etc, que a crianca
deve primeiro ter esta nocdo mentalmente e vai adquirindo esta nocao por meio de
atividades que propomos e do contato que possuem com 0s numeros, enfrentando
desafios que confirmam ou negam suas hipo6teses iniciais.

Elas responderam que as atividades que o professor propde a seus alunos
podem ajudar, que o professor é responsavel em escolher as atividades a serem
aplicadas na sala, e estas atividades propostas pelo professor ajudam o aluno a
desenvolver e construir conhecimentos.

Quando lemos sobre o tépico “inclusdo hierarquica”, todas concordaram
que para a crianca ter nocao de quantidade e de namero, deve ter esta nogcao de
inclusdo hierarquica assimilada. H4 uma perspectiva de operacdes mentais e de
pré-requisitos. Perguntei se, quando um aluno sabe contar até, por exemplo, o
namero 20, isso significa que ele ja sabe o valor que cada namero representa.

Embora Kamii e Lerner ndo sejam referenciais harmonicos, s6 utilizei Kamii
(1985) para conceitualizar os numeros como relacbes mentais que as criancas
constroem, iniciando o trabalho com as professoras, para que as mesmas
pudessem pensar nos numeros. A intencdo nao foi de pegar todas as idéias de
Kamii, pois sdo profundamente contraditorias a Lerner e Sadovsky (1996) e Fayol

(1996). Acredito que, embora o trabalho de Kamii (1985) sugira os pré-requisitos,
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ele estuda o pensamento da crianca e, portanto, ndo deve ser totalmente
descartado.

Perguntei se, quando um aluno sabe contar até, por exemplo, o numero 20,
isso significa que ele ja sabe o valor que cada numero representa.

Elas responderam que as vezes nao; outras ja achavam que o aluno, se
sabia contar, sabia qual era o numero. Discutimos e chegamos a conclusdo que
as vezes o0 aluno s6 decorou a seqiiéncia da contagem, mas ndo possui ainda a
nocao da quantidade dos numeros que contou, embora, seja importante saber a
sequéncia verbal dos numeros, pois segundo Fayol (1996), € um dos fatores
essenciais ao processo de constru¢do de conhecimento matematico.

As professoras disseram que as criangas realmente ja tém nocdo de
nameros antes de chegarem a escola, mas muitas vezes elas preparam suas
atividades como se elas fossem ver os numeros pela primeira vez na escola.
Também comentamos que devemos levar em conta o cotidiano da crianca para
iniciarmos o trabalho com o0s numeros. Disseram que trabalham calendario
diariamente e que realmente isso faz com que 0os ndmeros até o trinta ou trinta e
um tornem-se mais comuns, para as criancas. Este comentario das professoras
vem ao encontro do que Lerner e Sadovsky (1996) comentam sobre a importancia
dos numeros freqlentes a constru¢cdo do conhecimento das criancas. Dentre os
nameros frequentes, aqueles que a criangca tem mais contato, estdo os dias do
més e a contagem dos alunos, que fazem parte do contexto cultural e facilitam a
aquisicao da construcdo numeérica.

Pedi as professoras que avaliassem este encontro; os comentarios foram:

Professora A: “Pelo que vimos hoje pude comegar a pensar mais sobre Matematica.
Nunca tinha nem estudado sobre Matematica nem pensado em como as criangas
aprendem sobre numeros; confesso que a primeira vez que pensei sobre isso, foi o dia
que vocé me entrevistou e me perguntou sobre como as criancas aprendem numeros.
Antes nunca havia pensado nisso. Acho que vai valer a pena sim estudar. Hoje eu

comecei a entender um pouco mais sobre Matematica, pois comecei a pensar sobre ela.”
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Professora E: “ Achei boa esta idéia de estudar, mas por enquanto, neste encontro de
hoje, achei muito interessante, aprendi mais sobre esse assunto de como as crian¢as
entendem e aprendem 0s numeros, Vi que ndo da pra s6 ensinar os numeros 1,2,3,..., as
criancas tem que formar alguns conceitos em suas mentes. Foi interessante, pois nao

tinha pensado sobre isso. Se néo for cansativo e se ndo exigir muito, vai ser bom.”

Professora F: “Olha, o que falta para n6s é o habito de estudar. Eu acho muito importante
termos este estudo em Matematica, porque nao fazemos isso, s6 estudamos a escrita dos
alunos. Acho que ta na hora de olharmos para a Matematica dando mais importancia. Eu

achei bom e gostei do que lemos e discutimos. Acho que vai valer a pena.”

Professora B: “ Também achei que ndo cansou e como ja disse, se continuar assim,
poderemos aprender bastante, sem sairmos do nosso trabalho, pois vocé sabe que, aqui
na rede, temos uma seqiiéncia a cumprir e nos é exigido isso. Eu tinha medo que fosse

algo muito mais dificil e textos imensos para ler. Gostei da reuniao de hoje.”

E interessante observar, na fala da professora B, o “peso” que se da ao
cumprimento rigido da sequéncia de trabalho planejada. Nao parece se tratar de
um plano flexivel, aberto a mudangas, mas bastante fechado, sem possibilidade
de mudanca.

Finalizamos a reunido, pois as professora iniciam suas aulas assim que a
reunido termina, portanto ela ndo pode se estender por mais tempo. No meu ponto
de vista, este primeiro encontro foi, inicialmente, cheio de ansiedades e
expectativas, porém depois, foi fluindo e pudemos aproveitar e estudar alguns
conceitos. Foi bastante rico para todos: para as professoras, que puderam pensar
sobre aspectos de sua atuacéo, e para a “pesquisadora”, que “sentiu”, na fala das
participantes, o quanto lhes faltam informacdes teoricas sobre o proprio processo

de aprendizagem das criancas.
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2. SEGUNDO ENCONTRO

O segundo encontro ocorreu no dia 29 de junho de 2005.

Participaram do encontro as professoras: A, B, E e F.

Inicialmente fizemos a leitura da primeira parte do texto® sobre algumas
reflexdes sobre ensinar e aprender Matematica, mais especificamente o0s
nameros, e discussdo do mesmo.

As professoras acharam o texto interessante e comentaram que vai ao
encontro ao modo que trabalham em L.O.E. (Linguagem Oral e Escrita)

Disseram que a Matematica para elas € muito complexa e que acabam
passando essa idéia de complexidade para as criancas.

A professora A comentou sobre a expectativa do professor: “o aluno deve
dar a resposta certa”, relatou a professora E “os professores nao aceitam erros”. A
professora F disse “0 aluno tem o direito de errar, mas nds nao aceitamos que ele
erre, pois achamos que nosso trabalho foi em vao”. Eu fiz a proposta da leitura de
Kamii(1984) que trata deste tema; a autora ressalta que o erro também ajuda no
avanco da crianca e que por meio dele ela consegue construir seus
conhecimentos acerca dos numeros.

Num segundo momento, continuamos a leitura do texto, da parte que
continha sugestdes de algumas atividades investigativas, as quais apresentei
como proposta de serem trabalhadas com seus alunos, a fim de entender um
pouco mais sobre 0 que as criancas sabem sobre nimeros. Expliquei que uma
atividade de investigacdo de seus proprios alunos seria muito interessante e que
contribuiria para que percebessem em que nivel seus alunos estariam através de
suas respostas, e que tipo de atividade se poderia propor para que eles
evoluissem. S&o elas:

¢ Na atividade 1: fizemos a leitura e comentamos que o aluno, as vezes,

ndo sabe contar e sim apenas recita a sequéncia numeérica. Por meio
desta atividade podemos verificar se 0 aluno sabe se um nimero menor

vem antes do maior, ou seja, se ele sabe o valor do niumero.

® vide anexo V
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¢ Na atividade 2: fizemos a leitura e as professoras comentaram que ja

realizam atividades que envolvem contagens.

Professora F: “Na contagem, quando as crian¢as levantam as maos (meninos depois
meninas) elas ndo conseguem contar, mas quando fazemos a contagem por mesinha
elas conseguem contar. Quando é levantando a mao elas falam que nao deu certo.”

Professora E: “As criancas agrupam brinquedos e fazem contagens”.

¢ Na atividade 3: fizemos a leitura, expliquei como seria e as professora
nao tiveram duvidas.

¢ Na atividade 4: fizemos a leitura e as professoras comentaram:

Professora B: “as criancas sabem até o 30, acho que & por que contamos as crian¢as (no
méaximo 32 criancas) todos os dias”;

Professora F: “realmente elas sabem contar, em sua maioria, até o 30;

Professora E: “alguns alunos ndo sabem nem até o 30, mas a maioria consegue”;
Professora A: “eu acho que eles conseguem distinguir os nameros, acho que sé tenho um

aluno que nao conseguira”;

e Na atividade 5: fizemos a leitura e as professoras comentaram que a
dificuldade em ensinar nimeros as criancas esta justamente neste
fator de relacionar o numero a quantidade.

e Na atividade 6: fizemos a leitura a as professoras ndo tiveram
davidas sobre o desenvolvimento da mesma.

e Na atividade 7: fizemos a leitura e questionei se os 6nibus nessa
cidade possuiam numeros na parte da frente juntamente com o

nome do seu destino e a professora F respondeu:

Professora F: “Tem sim, quando eu pegava 6nibus tinha alguns com 0 mesmo nome, mas
faziam caminhos diferentes de acordo com o niumero”;

Professora E: “Quem néo pega 6nibus ndo presta atencéo”;
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Professora F: “Eles também ja fizeram ‘agendinha’ de telefones no ano passado, eu me
lembro que ja demos esta atividade para eles terem o telefone dos amigos”

Professora E: “N6s fizemos mesmo.”

e Na atividade 8: fizemos a leitura e as professoras ndo apresentaram
davidas.

e Na atividade 9: fizemos a leitura e a professora F questionou: “o
certo € dizer algarismo ou digito? Por que quando eu digo dois
algarismos eles ndo sabem, mas quando eu falo dois digitos eles
sabem escrever 0s numeros.” Discutimos que os algarismos sao s6
dez (0,1,2,3,4,5,6,7,8 e 9) e que ao combina-los, formamos o0s outros
nameros. Ja dizer digitos também estaria correto para se referir em
algumas situacoes.

e Na atividade 10: fizemos a leitura da atividade, cujo desenvolvimento
supunha o envio de carta pelo correio, mas as professoras disseram
gue muitas maes ndo enviariam pelo correio, pois algumas nao sao

participativas.

As professoras disseram que as atividades pareciam ser interessantes.
Entdo, perguntei o que achavam da idéia de aplicar uma atividade com o propdsito
de investigar seus proprios alunos para que percebam as hipoteses que elas
constroem acerca do numero. As professoras concordaram em aplicar essas
atividades, porém como este encontro ocorreu no final do més de junho, elas
preferiram aplicar as atividades assim que retornassem do recesso, pois as aulas
do semestre estdo terminando e elas precisam ensaiar seus alunos para a festa
junina. Ficou o compromisso de comecar as investigacdes assim que retornarmos
no segundo semestre.

Enfim, concordamos que voltariamos a nos encontrar no inicio do 2°
semestre e que para o proximo encontro traria um video sobre o sistema de

numeracao da TV Escola™.

19 y/ideo apresentado no terceiro encontro.
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Nos dez minutos restantes continuamos a conversa:

Professora F - “Eu tenho dificuldade em ensinar continhas. Tenho uma aluna que
ndo sabe fazer contas sozinha, ela é muito insegura. Ela faz 91 (representando assim
com 91 pauzinhos lllll...) para tirar 45 (também colocou 45 pauzinhos llll...), ai questionei
se tinha outro jeito de resolver mais facil, mas ela ndo sabia. Eu também néo sei o que

fazer. Que tipo de material ajudaria ela resolver as contas?”

Pesquisadora - “Materiais manipulaveis sao boas opc¢des.”.

Professora F — “Os alunos ndo entendem por que ‘corta um’ ou ‘vai um™.

Professora E — “Os alunos tém duvidas.”

Professora B — “Oralmente os alunos sabem, mas se mandarmos ‘armar’ eles nao

sabem.”

Professora A — “Eu também acho que quando pedimos para que fagam contas ‘armadas’

eles ndo sabem, mesmo que saibam oralmente.”
Pesquisadora — “Devemos também aceitar as respostas erradas, ndo querer apenas as
respostas certas. Devemos vencer nossa ansiedade de ndo aceitar erros, pois € através

dos erros que o aluno consegue refletir sobre o que ele errou e tentar chegar na resposta

correta, evoluindo.”

Professora F — No célculo mental a crianca d& a resposta correta, ai eu pergunto como

chegou 1a”

Professora B — “Se vocé gosta da area vocé da um tratamento”

Professora E — “Como trabalhar o algoritmo da diviséo, por exemplo, hem eu mesma sei,

pois existem dois algoritmos diferentes. Qual é o certo?”

Pesquisadora — “Vocé pode mostrar os dois e ver qual ele prefere.”
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Professora F — “a tabuada eles acham que é até o dez, mas com os meus alunos de uma
quarta série eu ja fiz a tabuada até do vinte e quatro, por exemplo, pois, quando

chegassem na divisdo, saberiam o significado”.

As professoras acharam este encontro interessante e perceberam que vai
ao encontro com o que estudam em linguagem oral e escrita, porém nunca tinham
feito esta relacdo, pois achavam que com a Matematica o aprendizado ocorria de
modo diferente.

Nos despedimos e apenas iriamos nos reencontrar no inicio do préximo
semestre para um novo encontro. Confirmamos entdo, que estariamos aplicando
atividades investigativas com os alunos, ao voltarmos do recesso.

Nota-se, neste encontro, que as professoras comeg¢aram a pensar sobre o
ensino da Matematica, fato que antes ndo ocorria. Iniciou-se, entdo, um processo
de reflexdo sobre a Matematica, atitude que antes ndo ocorria com este segmento
de ensino. Para Zeichner (1993), o desenvolvimento da capacidade de reflexao
sobre a prépria pratica faz com que esta melhore e torna o professor responsavel
pelo seu desenvolvimento profissional. Portanto, a pratica reflexiva é essencial
para que as professoras desenvolvam-se profissionalmente. Percebe-se que as
algumas professoras assumem ter dificuldades com o ensino da Matematica,
sendo que este fato nunca foi motivo de reflexdo por parte das mesmas. Um fato
muito importante € que, muitas vezes, as professoras nao percebem que ao serem
professoras polivalentes, automaticamente, também sdo professoras de
Matematica.

Considera-se, portanto, este encontro de suma importancia para o inicio de

um processo de reflexao por parte das professoras, em relacdo a sua prética.
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3. TERCEIRO ENCONTRO

Este encontro ocorreu no dia 04 de agosto de 2006.

Embora, nossos dois primeiros encontros contassem com a participacéo de
quatro professoras da escola, neste dia a coordenadora além de participar do
encontro, convidou todas as professoras da unidade escolar, que totalizam oito
professoras, a participar deste encontro. Portanto, participaram deste encontro as
professoras: A, B, C, D, E e F e a coordenadora.

Conforme combinamos no udltimo encontro, que se realizou antes do
recesso escolar, iniciamos a reunido com os videos: “A vida numérica na sala de
aula” e “Sistema de numeracao” da TV Escola.

Os videos apresentam a maneira como a criangca formula pensamentos
sobre os numeros e déo alguns exemplos de atividades que o professor pode
trabalhar para que as criancas avancem nessas hipoteses, construindo assim o
conhecimento sobre 0os numeros.

O primeiro video apresentado, “A vida numérica a sala de aula”, trata da
necessidade de criar situacfes que permitam mostrar a propria organizacdo do
sistema numeérico, pois no trabalho didatico referente a numeracéo, deve-se ter
presente uma questdo essencial: trata-se de ensinar — e de aprender — um
sistema de representagao.

O video apresenta exemplos de situacdes vivenciadas por criancas, nos
quais o professor, por meio das atividades, propicia momentos de reflexdo sobre a
construgcdo numerica.

A primeira situacao apresentada é o desenvolvimento da atividade bingo de
nameros, na qual as criancas depararam com a escrita convencional de alguns
nameros, e a partir dela, fizeram a leitura, levantaram hip6teses e avancaram no
processo de construcdo do sistema de numeracao. Esta atividade realizou-se em
duplas, visto que, este tipo de agrupamento, propicia as trocas de informacéo,
tornando as criancas ao mesmo tempo informantes e colaboradoras. Nesta

atividade a educadora escolheu alguns comentéarios que as criangas faziam entre

114



si e algumas hip6teses que levantavam ao procurar 0s numeros na cartela,
revelando, assim, seu processo de construgédo e sua compreensao dos conceitos.

A hipotese apresentada, no video com esta atividade, é que as criangas
estdo muito ligadas a ordenacédo da numeracao falada, ficando a necessidade de
propor atividades com novas caracteristicas do sistema, dando como exemplo, o
valor posicional do nimero. A discussao apresentada apontou a importancia das
criangas conhecerem os numeros redondos de dezenas, centenas, unidades de
mil e assim por diante, pois a partir delas conseguem elaborar a escrita dos
nameros posicionados entre esses intervalos.

A segunda situacdo do video apresenta o desenvolvimento da atividade
ditado de numeros, que mostra que as criangas que elaboram as hipoteses “é o
primeiro quem manda” ou ainda “o maior niumero é aquele que tem mais
algarismos”, ainda ndo tém uma compreensao mais profunda da organizacdo do
sistema. A educadora aponta a importancia de atividades de escrita dos numeros,
gue sédo atividades altamente significativas e carregadas de desafios, para quem
nédo conhece a escrita convencional.

A terceira atividade apresentada neste video foi colocar em davida as
afirmacdes corretas das criancas, assim, ao responder as perguntas, as criancas
mostraram, claramente, o que sabem a respeito do sistema de numeragao.

O video evidencia a participacdo do aluno, ao propor o trabalho com
atividades que os alunos ocupem lugar de destaque, seus pensamentos sejam
valorizados e seus “erros” devem ser um registro de sua constru¢do, € ndo um
registro de seu desconhecimento. Também mostra que as propostas de trabalho
devem: contemplar diferentes procedimentos; admitir respostas diferentes;
fornecer o debate e a circulacdo de informacfes; garantir a integracdo com a
numeracao escrita convencional; propiciar uma crescente autonomia na busca de
informacdes; e finalmente, aproximar, na medida do possivel, o uso escolar do uso
social da notagdo numeérica.

O segundo video apresentado foi o “Sistema de numeragcao”, que mostra
gue o sistema de numeracdo aparece na vida das criancas em diversas situacdes

fora da sala de aula e que o ensino fragmentado e outros recursos didaticos, como
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o trabalho com diferentes bases, nao facilitam a compreensdo do sistema de
numeragao e sua organizagao.

As atividades propostas levam em consideracdo o que as criangas pensam
sobre 0s numeros, apresentando o desenvolvimento de atividades como o “Jogo
de batalha” que explica algumas hipdéteses das criangcas: quanto maior a
guantidade de algarismos, maior € o numero; o Ultimo namero é o maior; 0
primeiro € quem manda.

O video também traz a importancia do trabalho com os niumeros redondos,
da numeracdo falada e de atividades com a escrita dos nameros, Vistos no
primeiro video. Aponta que as criancas produzem e interpretam escritas
convencionais muito antes de poder justifica-las, questionando sobre o trabalho
fragmentado por série.

ApoOs assistirmos os videos, iniciamos uma discussao, levantando assim
informacdes sobre a opinido das professoras sobre o tema.

Na discusséo apareceu a duvida sobre a intervengdo do professor: quando
e como fazé-la. Discutimos e chegamos a conclusdo de que a intervencdo do
professor é fundamental para a aprendizagem do aluno. Esta intervencdo é que

faz com que o aluno avance em suas hipéteses.

Coordenadora: “Realmente uma atividade que uma professora faz em sua sala e da
resultados, se ndo houvesse a intervengdo com certeza ndo daria certo, por que a crianca

nao iria pensar sobre o0 assunto”.

As professoras relataram que realmente faltava a intervencdo por parte
delas nas atividades das criancas.

Algumas atividades, como bingo de numeros e ditado de numeros, as
professoras ja realizadas com seus alunos, porém, de forma a verificar apenas se
acertaram ou se erraram.

A professora F comentou “Apds assistir os videos, deu pra perceber que
estas atividades podem se tornar muito ricas e que além de verificar as hipoteses

dos alunos, elas contribuem para que os alunos evoluam nessas hipoteses”.
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Disseram que atividades, como ‘a batalha’, s&o muito interessantes e novas

para elas.

Professora E: “Eu ndo conhecia esta atividade batalha e achei super interessante, achei o

méaximo. Deve dar certo”.

Professora A: “Entdo o que faltava em nossas atividades era realmente a intervencdo
certa, era um maior questionamento. Eu realmente estava acostumada a aceitar somente
respostas certas ou erradas e s6 isso. Agora consegui perceber que podemos nao dizer
simplesmente que um aluno errou, mas perguntar por que ele acha que a resposta é

aquela.”

Professora F: “E, mesmo que ele erre, ele pode estar pensando certo e formulando seus

conceitos de numeros. A crian¢a esta pensando.”

Professora C: “Sempre desprezei a resposta do aluno quando estava errada. E bem isso

mesmo, nao consideramos o pensamento e as idéias dos alunos.”

Professora B: “Mas, se um aluno responde certo o que vocé perguntou, mas utilizando um

outro jeito de resolver, entédo, eu considero errado”.

Professora D: “Mas as vezes ele fez de cabeca, entdo tem que considerar”.

Professora B: “E, mas eu acho que se ele ndo sabe por no papel uma resposta certa, por

todos os passos, entéo ele errou, ndo pode estar totalmente certo”.

O comentario da professora B, em relacdo ao aluno que ndo utiliza os
procedimentos por ela ensinados para resolver determinada questdo, €
persistente, visto que no encontro anterior a mesma ja havia comentado sobre
esta questdo, mas ainda ndo estava convencida que a crianca poderia resolver
uma questdo por outros caminhos que ndo seja o caminho que ela indicou. Esta
professora est4d descartando as hipoteses de resolucdo de determinados

problemas ou questdes elaboradas pela crianca.
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A professora B questionou: “qual a idade dessas criancas?”. Disse que
pareciam muito maiores do que seus alunos e que suas respostas eram muito
certinhas. Eu respondi que realmente sdo maiores, mas com o video podemos ter
uma idéia de como as criancas pensam, pois foi baseado em pesquisas ja
realizadas. Comentei que poderiamos verificar se o0s videos apresentavam
resultados verdadeiros, por meio da investigacdo com seus préprios alunos.

Neste comentério percebe-se uma descrenca no video, a professora B
revelou ndo acreditar muito nas hipéteses elaboradas pelos alunos, sendo que o
video tinha o intuito de apresentar estas hipéteses aos professores, de modo que
percebessem que as criancas pensam e formulam hipéteses.

Perguntei se as atividades contribuiram de alguma maneira com as

professoras. A professora A respondeu:

Professora A - “A intervencdo que muda, pois j& fazemos algumas delas, Por exemplo:
ditado de numeros, a crianga acertava ou errava e eu ndo questionava porque nem como

ela chegou na resposta’.

Coordenadora - "Observar e questionar € importante. Acho que ai € que esta a chave,

agente ja aplica este tipo de atividade, vamos abordar de maneira diferente”.
Pesquisadora — “As criangas avancam em LOE e em Matemética também”.

Professora E — “Quando a crianga escreve como fala, no video n&do deu a resposta. Como
eu devo falar no momento? Qual seria minha resposta ideal? Como e quando devo
responder?”

Professora A — “Ali s6 mostrou as fases.”

Pesquisadora — “Mostrou as hipéteses, podemos comparar 0 nimero que a criancga falou
com outros nimeros. A matematica € mental, a crianca vai construindo o conhecimento

numérico. Podemos contribuir com atividades e questionamentos.”

Coordenadora — Podemos mostrar nUmeros conhecidos e comparar”
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Pesquisadora — “Podemos também investigar nossos alunos, € importante verificar se
eles passam por essas fases e anotar os resultados para analisarmos depois. Nas

contagens as vezes 0s alunos recitam e ndo sabem contar”

Coordenadora — “N&o sabemos a intervencdo mais adequada, pois tem crianca que fala

‘por que sim™

Professora F — “A gente fazia mecanicamente, eu ndo entendia nada. Meus alunos da

segunda série somam com pauzinhos (ll11...)".

Professora A — “Antes a Matematica era s6 decorar”.

Pesquisadora — “Depois do Movimento da Matemética Moderna houve a preocupacao

com a compreensao” referindo-me a tabuada.

Professora F — “A crianca pode contar nos dedos a tabuada?”

Coordenadora — “A crianga deve ter maturidade e estimulos em casa. Devemos partir
para o laboratério, eu fiz um com vdérias figuras de animais 1 elefante ‘tem mais’, 6
macacos espalhados ‘tem mais’ que 7 focas juntas. A nossa diretora, da rede municipal,

faz cursos, |€ bastante e passa para nés, as coordenadoras.”

Percebi que este encontro trouxe muitas inquietacdes para as professoras e
vejo iIsso como um bom sinal, pois estdo pensando no assunto e se sentem
incomodadas por nado ter algumas respostas. Este video serviu como estimulo
para que as professoras formulassem sua propria opinido e conhecimento sobre a
questdo da construgdo numérica para as criangas.

Achei muito produtivo este momento, pois o tempo do encontro se esgotou,
mas as professoras continuavam com inquietacdes e questionamentos sobre o

assunto.
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A partir do momento em gue um tema oferece algum incébmodo é por que
existe algum interesse sobre ele. Mas, se vocé fica alheio, é porque ele ndo é
suficientemente interessante.

Finalizamos o encontro e combinamos que no proximo encontro receberiam
a apostila com o texto e atividades vistas no video e que retomariamos a
discusséo.

Também deixamos para o préximo encontro a escolha das atividades para
serem trabalhadas com seus alunos em uma pratica de investigacao.

Mereceu atencdo o fato de as professoras, em sua maioria, perceberem e
comentarem, no decorrer do encontro, que antes, trabalhavam com a Matemética
de modo mecanizado, verificavam apenas se o0 aluno havia escrito certo ou errado
(no caso do ditado), mas agora percebem que a crianca possui hipoteses sobre a
escrita dos numeros e dependendo da resposta ela esta em uma determinada
hipétese, e que podem propiciar evolucbes para seu aluno por meio de suas
intervencgoes.

A professora B apresentou discordancia em relacdo as propostas que foram
apresentadas no video, ficou incomodada com o conteudo do mesmo, o que leva
a crer gque pensou sobre o tema, portanto, comecou a refletir sobre o mesmo,
embora ainda ndo concorde. Acreditei que o0s préximos encontros possibilitariam
uma aceitagdo maior por parte desta professora.

Neste encontro, observei que as professoras comecaram a entender um
pouco mais sobre como as criancas pensam e ficaram mais entusiasmadas com a

idéia de realizar investigacdes com seus alunos.

4. QUARTO ENCONTRO

O quarto encontro ocorreu dia 11/08/2005.
Participaram do encontro as professoras: A, B, E, F e a coordenadora.
Neste encontro retomamos a discusséo sobre os videos da TV Escola, assistidos

no encontro anterior, entreguei uma apostila com textos relacionados ao contetdo
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dos mesmos e fizemos uma breve leitura da mesma. Por fim, escolhemos
atividades para serem aplicadas com seus alunos, as quais chamaremos de
atividades investigativas.

Iniciamos com a entrega da apostila, fizemos a leitura da mesma e
discutimos cada atividade apresentada no video, realizando importantes reflexdes
sobre:

e A importancia dos nameros “dez”, “cens”, etc.

e As hipbteses apresentadas pelas criancas em cada atividade;

e As possiveis intervencdes do professor;

e As atividades servem para diagnosticar e também podem servir de
estimulo para ajudar o aluno a evoluir em suas hipoéteses,
dependendo das intervencdes do professor;

e A importancia de discutir as respostas com o aluno e nao
simplesmente aceitar a resposta como certa ou errada, questionar

por que respondeu daquela forma e nao de outra.

A professora F comentou sobre uma das atividades do video, que mostra
uma crianca, a Maria, que escreveu corretamente o numero 27, mas ela copiou do
calendario; algumas professoras analisaram e disseram que a Maria errou

totalmente e ndo sabe nada pois s6 copiou, ja a professora F salientou:

Professora F — “Eu acho que esta aluna sabia onde encontrar o 27 e de alguma maneira
chegou na resposta correta, portanto ela sabe alguma coisa, ela tem hipéteses de onde
tirar o nimero e como fazer para descobri-lo como ela sabe que ja viu antes, fez o0 que

pode para responder e buscou onde sabia que tinha.”

Professora B — “Eu acho que ela respondeu certo, mas como ela copiou, ndo sabe nada e

eu consideraria errada, que ela ndo sabe.”

Com a discussdo as professoras comecaram a perceber que também
pensam de maneiras diferentes, acham que em Matematica a crianca deve saber

responder corretamente sem utilizar qualquer outro recurso. Por exemplo, em
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L.O.E. - Linguagem Oral e Escrita - a crian¢ca que vai escrever uma palavra que
nao conhece, utiliza outras palavras conhecidas que tem sons parecidos e assim
tentam escrever a palavra certa, por que nado aceitar isso em Matematica
também? E notavel a concepcdo de erro da professora B, que n&o aceita o erro
como sinalizador de construcdo, mas somente de prova de conhecimento.

Por dltimo, conversamos sobre as atividades a serem escolhidas,
lembramos que o video trazia que “a atividade pode ser inovadora ou tradicional, o
que importa é que o professor intervenha de maneira correta”.

As professoras escolheram a atividade para aplicar com seus alunos em
suas aulas. Dentre as atividades envolvidas, estavam as dez atividades
analisadas no 2° encontro™! e as atividades do video assistido no 3° encontro. As
atividades do video foram: bingo de numeros, ditado de numeros e jogo da
batalha.

Comentamos, rapidamente, em que aspecto cada atividade seria
interessante. Salientamos que as intervencdes do professor sdo primordiais no
momento da realizacdo da atividade e que os registros das falas e respostas dos
alunos seriam muito importantes para que pudéssemos analisar posteriormente e
discutir os resultados da aplicacédo das atividades.

Inicialmente, a idéia era de que cada professora ficasse livre para escolher
a atividade que iria aplicar, independente da atividade ser igual a de seus pares.

Porém, decidimos que o mais interessante seria que aplicassem atividades
iguais, para que comparassem o0s resultados obtidos nas diferentes classes a
partir da realizagdo da mesma atividade. Deste modo poderiamos observar até a
intervencéo de cada professora.

Resolvemos aplicar atividades de contagem com os alunos e um dos
motivos da escolha € que as atividades sdo rapidas de serem aplicadas. Foram

escolhidas as trés primeiras atividades, analisadas no segundo encontro, que sao:

Atividade 1
Avaliar, individualmente, a contagem de rotina dos alunos a partir da situacéo: “até que numero
vocé sabe contar?” Observar: até quanto vai a seqiiéncia que cada um conta, se é capaz de repetir

1'Vide anexo V
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a sequéncia sem esquecer nenhum numero, se for interrompido comeca novamente do um, que
respostas da para perguntas do tipo: o que vem antes 6 ou 7? 14 ou 17? 17 ou 247

Atividade 2

As criancas sentam-se de modo a formar um circulo. O professor indica quem vai comecar e cada
uma delas vai dizendo um nimero da sequéncia numérica. O jogo se encerra quando alguma
crianca nao consegue dizer o nimero que Ihe caberia. O professor registra até onde chegaram. A
cada vez que esta atividade é feita, o professor estimula o grupo a ir cada vez mais longe. Uma
atividade semelhante a anterior pode ser feita para contagens que ndo se iniciam do 1, mas num
outro numero que o professor indica.

Atividade 3

A professora fala oralmente a seqiiéncia numérica mas conta aos alunos que, propositalmente, vai
pular alguns ndmeros. Quando isso acontecer eles devem imediatamente levantar a méo e dizer
gue numero foi pulado.

O numero de criancas a serem investigadas na atividade 1, que é individual,
seria estipulado por cada professora. Combinamos também sobre as anotacdes
das aplicacbes das atividades. Discutimos a importancia dos registros apontando
os resultados das investigacdes para serem expostos e discutidos com o restante
do grupo. Cada professora vai comentar sobre a aplicagdo de sua atividade, os
resultados obtidos e suas expectativas.

Este encontro possibilitou vermos as hipéteses que as criancas elaboram e
discutirmos mais sobre elas. Percebe-se que assistir 0 video e depois realizar
discussdes aumentou o interesse das professoras em investigar seus alunos,
assim poderiam verificar se as criancas realmente possuem hipéteses sobre os
nameros.

Nota-se que a preocupacgdo das professoras, todo 0 momento, gira em
torno do tempo de realizarem as atividades, pois precisam seguir as atividades da
sequéncia e cumprir a grade horaria; elas precisariam de atividades mais rapidas
e com poucos alunos. Notei também que algumas professoras mostraram-se mais
dispostas a realizar as atividades de investigacdo do que outras.

Segundo Ponte (2002):

“A investigacdo € um processo privilegiado de construcdo do
conhecimento. A investigacdo sobre a sua prética é, por
consequéncia, um processo fundamental de construcdo do
conhecimento sobre essa mesma pratica e, portanto, uma
actividade de grande valor para o desenvolvimento profissional dos
professores que nela se envolvem activamente. E, para além dos
professores envolvidos, também as instituicbes educativas a que
eles pertencem podem beneficiar fortemente pelo facto dos seus
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membros se envolverem neste tipo de actividade, reformulando as
suas formas de trabalho, a sua cultura institucional, o seu
relacionamento com o exterior e até 0s seus proprios objectivos”

(p-8)

Ao investigar seus préprios alunos, as professoras iniciaram um processo
de investigacdo de sua proépria pratica. Nos momentos dos nossos encontros, a
pesquisa esta possibilitando momentos de discussédo e reflexdo coletiva entre as

professoras, tornando-se um local de formag&o em servi¢co para as mesmas.

5. QUINTO ENCONTRO

O quinto encontro ocorreu dia 25/08/2005.

Participaram do encontro as professoras: A, B, E, F, a coordenadora e a
minha orientadora do curso de mestrado.

O trabalho previsto para este encontro, seria a apresentacao dos resultados
das atividades de investigacdo aplicada por cada professora, porém achamos
muito mais rico termos uma conversa informal entre os participantes, a fim de que
minha orientadora conhecesse um pouco sobre o trabalho realizado nesta unidade
escolar e também no sentido de as professoras saberem mais sobre as pesquisas
realizadas e sobre os trabalhos desenvolvidos na area da educacao.

A coordenadora apresentou as dependéncias da unidade escolar para
minha orientadora, enquanto comentava o trabalho desenvolvido em cada sala e o
motivo de sua organizacao.

Apoés a apresentacdo das dependéncias escolares, entramos na sala dos
professores, local onde sao realizadas todas as reunides. Enfim, a conversa inicial
direcionou-se para as trajetérias de cada uma e minha orientadora falou sobre os
trabalhos de pesquisa que tém os professores como colaboradores.

As professoras pareciam muito interessadas e foi neste momento que
resolvemos optar por continuar esta “conversa informal” e a apresentacdo dos

resultados das atividades investigativas seria realizada no proximo encontro.
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Como iriamos realizar apresentacfes das atividades de investigacdo de
seus proprios alunos, foram destacadas as pesquisas realizadas por Ponte e
Zeichner sobre professor investigador e na importancia dessas investigacoes.

Conversamos também sobre a importancia do trabalho das professoras e
também sobre este trabalho com formacéo de professores.

As professoras falaram sobre suas davidas e ansiedades:

Professora B — “mostrei o0 nimero 25 para uma crianca e pedi para que o |é-se para mim
e ela me respondeu ‘é o dois e 0 cinco’, respondeu exatamente como quando fazemos a
contagem e da 14 ai pergunto como se escreve e as criangas dizem ‘o um e 0 quatro’.
Minha duvida é qual a intervencdo que devo fazer neste momento?”

Atualmente ocorre a interferéncia da utilizacdo dos codigos, o fato de que
alguns deles sado utilizados da maneira como se |é, ou seja, as pessoas léem
como falam. Por exemplo, o nimero de telefone é falado um por um, como a

crianga fez.

Professora E — “onde deveremos chegar no final deste trabalho? Qual o ponto x? ou z que

é o final?”

Percebe-se a preocupacgao a ansiedade dessa professora com o ponto de
chegada, do final, ou seja, com a idéia de um trabalho “fechado” em que todos os
passos sao devidamente planejados sem nenhuma flexibilidade no decorrer de

seu desenvolvimento.

Professora F — “no meu trabalho com o EJA (Educacédo de Jovens e Adultos) meus alunos
cobram o jeito antigo de se ensinar, eles estdo acostumados com a Matemética

tradicional, que nao tinha logica”.

A crenca de que a Matematica deve ser ensinada de um Unico jeito, da
maneira antiga, desconsiderando os avancos em relacdo ao conhecimento que as

pesquisas proporcionaram.
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Coordenadora: “algumas atividades que a Marinete apresentou, nés ja conheciamos e até
ja aplicamos, mas reconheco que o olhar que tinhamos para estas atividades era muito
superficial, ndo sabiamos o quanto eram ricas. Minha, ou melhor, nossa duvida é o que
fazer quando o aluno da essa ou aquela resposta? N6és nos sentimos despreparadas
para intervir, ndo sabemos quando e como falar para o aluno que a resposta certa é esta

ou aquela.”

Pesquisadora — “as atividades que apresentei sdo investigativas, mas ao mesmo tempo
sdo desafiadoras para a crianga, deixando-a em conflito e através destes conflitos elas

vao formular e evoluir nas hipo6teses.”

Comparamos o trabalho de Matematica com Linguagem Oral e Escrita
(L.O.E.) no inicio do construtivismo, tinhamos todas duvidas nas intervencdes a
serem feitas quando um aluno escrevia uma palavra errada. Houve tempos que o
comentario era que ndo deveriamos corrigir nada e isso era um equivoco. Porém
por meio das duvidas, fizemos estudos e hoje somos ‘especialistas’ em L.O.E. A

construcdo do conhecimento ocorre em todas as areas.

Professora B — “pode-se dizer que o meu aluno que disse dois e cinco para 25 esta na

hip6tese silabica? Pode-se comparar assim?”

As duvidas apresentadas pelas professoras mostraram necessidades
iniciais em relacéo ao trabalho em Matematica:
e Como intervir?
e Quando intervir?
e Existe um momento certo para ensinar? Uma Maturidade?
e Onde devemos chegar?

e Quais sdo as hipoéteses?
A intervengdo ndo deve ser aquela em que se mostra a resposta correta
aos alunos; o questionamento as criangas sobre suas respostas, colocando-os em

reflexdo sobre as mesmas, gera um conflito cognitivo e a partir de situacdes
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propostas o professor pode auxiliar o avanco das criangas na construcdo desse
conhecimento Matematico.

N&o podemos escolher momentos certos para apresentar a Matemética,
pois ela esta presente no cotidiano da crianga, nem temos esse poder de separa-
la e deixa-la somente na escola esperando este momento.

J& verificamos algumas hipéteses que as criancas formulam acerca dos
ndmeros com os videos'? e com a apostila do mesmo™*3.

Todas as professoras acharam muito importante o trabalho de investigagéo,
pois perceberam que podem aprender mais quando, além de estudar a teoria,
investigam seus proprios alunos.

Porém, a importancia da teoria foi destacada, pois traz resultados de
estudos realizados e por meio destes analisaremos as investigagoes.

Assim a proposta de trabalho se voltara também para a leitura de trechos de
textos de alguns tedricos sobre as hipGteses e sobre as intervencdes a serem
feitas.

As professoras comentaram em promover cursos para a rede, mas
considerou-se que seria melhor fazermos primeiro o trabalho com esse grupo,
mas que seria interessante que as pessoas soubessem que estamos trabalhando.
A orientadora destacou que: “Isso ajuda na valorizagédo do professor” e incentivou
a escrita conjunta de um artigo para publicacgéo.

A conversa se prolongou e acabamos a reunido, marcando a apresentacao
dos resultados das atividades das professoras para o proximo encontro.

Neste encontro percebemos que, apdés a realizacdo da atividade de
investigacdo com seus alunos, o comprometimento e o interesse por parte das
professoras aumentaram em raz&o do surgimento de davidas sobre a questédo da
construcdo numérica por parte dos alunos.

Observa-se pelas duvidas sobre as intervengbes que as professoras

apresentaram, que elas ja avancaram em relagcdo a importancia de seu papel

12 yideos assistidos no terceiro encontro
13 apostila entregue a cada professora no quarto encontro com o contetido dos videos assistidos no terceiro
encontro.
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como professora, pois por meio da reflexdo que fazem, ja perceberam que a

intervencao do professor é essencial ao avanc¢o dos alunos.

6. SEXTO ENCONTRO

Ocorreu no dia 02 de setembro de 2005.

Participaram do encontro as professoras A, B, C, D, E e F.

As professoras comentaram que gostaram muito do encontro anterior, o
gual esteve presente, minha orientadora do curso de mestrado.

Iniciamos o0 encontro com a apresentacdo dos resultados das atividades
aplicadas. Cada professora contou-nos como aplicou sua atividade e apresentou
os resultados destas investigacoes.

A primeira professora que se prop0s iniciar a apresentacéo foi a professora
A. Como as trés atividades foram aplicadas por todas as professoras, por escolha
mencionadas anteriormente, a professora ndo explicou como era o
desenvolvimento de cada atividade'®, apenas falou sobre os resultados da

aplicacao de cada uma, assim como todas as outras professoras fizeram.

Professora A: “No primeiro momento, foi realizada a atividade 1 com dez alunos de nivel
. Os resultado foram:
¢ Quatro criancas contaram até o 30 e erraram ao responder a minha
pergunta: ‘quem vem primeiro 6 ou 7, 14 ou 177’;
¢ Duas criangas contaram até o 30 e conseguiram acertar quando questionei
que numero vem primeiro;
¢ Uma crianca contou até o 15 e nao respondeu corretamente minha
pergunta sobre quem vem primeiro;
e Uma crianga contou até o 49 e respondeu corretamente a minha questao.
e Uma crianga contou até o 20 e ndo respondeu corretamente.

e Uma crian¢a contou até o 59 e respondeu corretamente minha pergunta.

14 As trés atividades estdo descritas no quarto encontro e encontram-se no anexo V.
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Na atividade 2, realizei com todos os alunos da sala. Fizemos trés vezes esta
atividade e na primeira vez, contamos até o 29, na segunda vez contamos até o0 18 e na
terceira vez contamos até o 39.

Na atividade 3, contei e conforme eu pulava os numeros até o 49 as criancas
conseguiram acertar qual niamero estava faltando, quando pulei o cinglienta, ninguém
sabia qual era o nimero. Realizei esta atividade apenas uma vez.

Percebi com essas atividades que as criangas conhecem até o trinta. E que

algumas que sabem contar, ndo sabem qual nimero é maior entre dois deles.”

Com as observacoes da professora sobre os resultados de suas atividades
aplicadas, comprova-se que as criancas muitas vezes sabem a sequéncia
numérica, mas ndo compreenderam o que o numeral representa, ou seja, que a
quantidade de um determinado numero € maior da quantidade de outro nimero e

que por isso este numero € maior ou vem depois do outro.

Professora E: “Realizei esta atividade 1 com cinco criancas. Escolhi criancas que
considero fracas, médias e fortes na parte escrita.

O Joao Vitor contou até o 19 e disse que 0 6 vem depois do 7, 14 vem depois do 17.

O Mateus contou até o 39 e respondeu corretamente sobre que nimero vem primeiro.

A Juliana contou até o 30 e conseguiu responder corretamente a minha pergunta.

A Jéssica contou até o 29 e ndo conseguiu responder corretamente minha pergunta.

O Paulo contou até o 40 e respondeu certo minha pergunta.

A atividade 2, fizemos duas vezes, na primeira vez as criangas contaram até o nimero 24
e na segunda vez foi ate o 17.

Quando apliquei a atividade trés, contei até o numero 60 e pulei os numeros 4, 8, 14, 19,
25, 30, 35, 44, 48, 52, 60. nesta atividade percebi que apenas algumas criancas falaram.
Também observei que alguns alunos percebiam rapido que a seqiéncia ndo estava
correta mas, quando eu perguntava que numero que pulei precisavam pensar um pouco
para responder. Alguns alunos pediram para que eu reiniciasse mais devagar.

A atividade mostrou bem que cada crianga tem seu ritmo de aprendizagem, alguns mais

rapidos, outros mais lentos, mas todos com capacidade de aprender.”.”
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Professora F: “A atividade 1 foi feita com 11 alunos de nivel Ill. Os resultados foram o

seguinte:

Pamela — contou até o 24, pulou o 25,26,27,28, contou 29 e parou. Respondeu
que 6 vem depois do 7 e que 0 14 vem depois do 17.

Thalita — contou até o 29 e voltou ao 20, contou até o 39 e voltou ao 30, parou.
Respondeu que primeiro o 7 depois o 6, primeiro o 14 depois 0 17.

Thiago contou até 59 sem pular. Respondeu primeiro o 6 depois 0 7, 0 17 depois 0
23.

Matheus - contou ate o 29 pulou para o 40, contou até 49. respondeu primeiro 0 6
depois o0 7, 17 depois 14, 24 depois 17.

Wilke- - contou ate 59. respondeu primeiro o 6 depois o 7, 14 depois 17, 17 depois
24.

Rafaela — contou até 49. respondeu primeiro o 6 depois o 7, 14 depois o 17, 17
depois 24.

Priscila — contou até o 20. respondeu primeiro o 6 depois 0 7depois 0 6, 0 14
depois 0 117, o 24 depois 0 17.

Luis Henrique — contou ate o 20. respondeu primeiro o 7 depois o 6, 17 depois 0
14.

Bruno — contou ate 20. respondeu primeiro o 6 depois o 7, 14 depois o 17, 17
depois o 24.

Wagner — contou ate o 27. respondeu primeiro o 6 depois o0 7, primeiro o 14 depois
017, 0 17 depois o 24.

Marcelo contou ate 127, pulou 128, contou 129 até 148, pulou 149, contou ate
176, pulou 177, contou 199. respondeu primeiro 0 6 depois 0 7, 14 depois 0 17, 0
17 depois o 24.

A atividade dois foi feita com todos os alunos presentes na sala. Nesta atividade a

contagem foi:

12 rodada — do 1 ao 29;
22 rodada: do 1 ao 42;
32 rodada: do 1 ao 49;
42 rodada: do 1 ao 19;
52 rodada: do 1 ao 18;
62 rodada: do 1 ao 39.
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Nesta atividade eles gostaram e se sentiam ansiosos.

Na atividade 3 o0s alunos conseguiram descobrir quase todos 0os nimeros que eu havia
pulado. Contei até o 80 e pulei os seguintes numeros: 6, 15, 21, 30, 35, 43, 51, 57, 66, 72
e 80. as criancas ndo conseguiram falar do 80. Percebi que as criancas ficaram muito
atentas nesta atividade. A maioria reconheceu os nimeros pulados, algumas que néo

identificam bem os nimeros néo falavam, pois estavam perdidos na contagem.”

Professora B: “A atividade 1 um foi aplicada em cinco criangas. Os resultados foram:

e Ana Paula - contou até o 20 e ndo sabe quem vem primeiro.

e Jaqueline — contou até o 49 e sabe que numero vem primeiro.

e Marcelo — contou até o 39 e sabe qual numero vem primeiro.

¢ Felipe — contou até o 30 e sabe qual nimero vem primeiro.

¢ Jonatan — contou até o 30 e ndo sabe qual nimero vem primeiro.
A atividade 2 foi aplicada com a sala toda. As criancas conseguiram contar até o 24 até
gue um aluno errasse.
Na atividade 3 as criancas néo tiveram problemas em descobrir 0 nidmero que pulei
quando contei niumeros até o 30, depois eles sabiam que pulei, mas ndo sabiam qual

ndmero.”

Professora D: “Primeiro apliquei a atividade 1, nessa atividade participaram 14 criangas
de nivel Il e foi observado nesse grupo os seguintes aspectos:

e Cinco criangas contaram seguindo a sequéncia perfeitamente até o numero 23,
namero de alunos presentes na sala. Porém, quando questionamos sobre o
namero que vinha antes apenas duas criangas conseguiram;

e Apenas duas criangas ndo seguiram a sequéncia, contando aleatoriamente.
Mesmo assim, um desses alunos, questionado sobre qual numero vinha antes,
perguntei sobre 0 4 e 0 7, ele conseguiu resolver a questao;

e Duas criancas conseguiram contar até o numero 17,18 mas pularam algumas
criangcas no momento de contar;

¢ Uma crianca chegou até o numero 20;

¢ Uma crianga contou até o numero 11 e depois repetiu novamente até o 11,

e Trés criangcas contaram na sequéncia até o numero 6,7 apOs ‘pularam os

numerais’.
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Depois apliquei a atividade 2, esta atividade foi aplicada com todos os alunos presentes
da sala e se repetiu por trés vezes por iniciativa da sala. A primeira vez chegou ao 15, a
segunda ao 18 e a terceira ao 20, 0 que eu pude perceber é que algumas criancas nao
conheciam a seqliéncia, ou seja, 0 humero que vem depois quando chegava o momento
de falarem.

Na atividade 3, foi observado a seguinte situacdo no grupo: do numeral 1 ao 10 a maioria
das criangas percebia o numero faltoso, j& do 11 ao 20 apenas algumas criangas se

manifestaram e completaram a sequéncia.”

Professora C: “A atividade 1 foi realizada com duas criangas. A primeira crianga iniciou
dizendo que sabia contar até o 10, no entanto ela continuou a contar sozinha e contou até
50, quando perguntei qual nimero vinha primeiro, se 0 nimero seis ou 0 numero 7 ela
respondeu que o 6 vem antes do 7.que o 14 vem antes do 17, entdo percebi que ela
sabe, além de contar, qual nimero vem antes. Ja a segunda crianga contou até o 39 e
ndo sabia qual era o proximo numero. Quando perguntei sobre que numero vinha primeiro
ela respondeu que o0 6 vem primeiro que 0 7 e que o 17 vem primeiro que o 14, acho que
esta crianga esta um pouco confusa quanto aos numeros que vém antes.

Na atividade 2, as criancas conseguiram contar sem errar até o nimero 19.

Na atividade 3 a maioria das criancas conseguia perceber que eu havia pulado algum

namero, mas sempre 0s mesmos se manifestavam em relacdo a qual nimero pulei.”

As professoras acharam muito interessante aplicar estas atividades, pois
afirmaram perceber que algumas criancas apenas recitam 0S numeros em
sequéncia e que na verdade ndo sabem a sequéncia numérica, e ndo sabem
contar.

Os resultados obtidos foram satisfatérios para a proposta do grupo que era
investigar seus alunos para comecar a perceber e entender como as criancas
pensam em relacdo aos numeros.

Perguntei se as professoras tiveram alguma dificuldade em aplicar as
atividades e elas comentaram que nao tiveram problemas em aplica-las, e que até

em algumas classes as criancas pediam para fazer novamente. Disseram que
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além de ndo terem nenhuma dificuldade, acharam esta experiéncia muito rica.
Elas acharam interessante explorar este lado, quase inexplorado por elas, que é a
Matematica.

Professora C: “Eu achei que foi muito bom pra mim investigar na area de Matematica, so
fazia isso em linguagem e escrita, foi a primeira vez que analisei a resposta de um aluno

meu em Matematica.”

A partir desta fala, percebemos que a investigacdo com os alunos foi um

avanco para as professoras.

Professora B: “Foi muito diferente perceber como os alunos pensam sobre os nimeros, e

esta atividade me ajudou”.

A conclusao a que chegaram neste encontro em relacédo a contagem foi que
as criancas, muitas vezes, apenas recitam numeros, e quando vocé os tira da
ordem, ela ja ndo sabe distinguir o nUmero que antecede.

Todas as professoras concordaram em dizer que quando pediam que um
aluno contasse e este o fazia, elas ficavam satisfeitas e afirmavam que este aluno
ja sabia contar, mas perceberam que isto ndo ocorre.

A professora F disse: “devemos ficar mais atentas para esta situacdo de
contagem, pois ela parece bobinha, mas é bem significativa”.

O tempo do encontro se esgotou e combinamos a leitura de um texto no
proximo encontro. Eu disse que a leitura seria interessante, pois tratava de uma
pesquisa realizada por duas pesquisadoras sobre o sistema de numeragédo. As
professoras concordaram e combinamos que fariamos a leitura durante o
encontro.

Concordo com Ponte (2003), quando afirma que a investigagdo da propria
pratica contribui para o desenvolvimento profissional e do conhecimento do
professor. Observa-se que as professoras, ao realizarem atividades investigativas,
tornaram-se mais criticas em relacdo a contagem das criancas. Antes nao

percebiam que algumas criangas apenas recitavam os numeros. Pensavam que
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quando uma crianca dizia a seqUéncia numérica, jA sabia tudo sobre esses
nameros. Houve, portanto, um desenvolvimento profissional e de conhecimento

dessas professoras.

7. SETIMO ENCONTRO

O encontro ocorreu no dia 15 de setembro de 2005. Fizemos a leitura e
discusséo da sintese do texto “O sistema de numera¢do: um problema didatico” de
Délia Lerner e Patricia Sadovsky.

Participaram do encontro as professoras A, B, C, D, E e F.

A escolha foi pela leitura da sintese do texto, dado o reduzido tempo que
dispbem.

Iniciamos o encontro com a leitura do texto, conforme liamos uma parte do
texto discutiamos o conteddo do mesmo, comparando com as investigacdes
realizadas por elas com seus proprios alunos.

Quando fizemos a leitura sobre 0 motivo e do inicio da pesquisa e como ela
foi realizada, as professoras comentaram que este entendimento do “vai um” ou
“empresta” sempre foi dificil de se conseguir. A professora F disse que ela prépria

tinha dificuldades anteriormente em entender esses termos:

Professora F: “Eu s6 fui entender bem quando aprendi a utilizar o “Material Dourado” e ai

ficou bem claro para mim”
Professora E: “Comentamos que realmente as criangas tém dificuldades em aprender o
sistema de numeragdo decimal, mas nds também tinhamos, ou ainda temos. Antes ndo

davamos importancia a esta dificuldade, é que nunca paramos para estuda-la.”

Professora B: "Ndo temos de ensinar contas no pré, entdo eu ndo sei se esta discussao é

valida. Eu acho que este assunto é pra criancas maiores”.
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Professora F: “Vocé tem uma sala a tarde de Ensino Fundamental, entdo pra vocé é

importante sim, acho que é valido para todas nos”.

Professora B: “E, mas leituras ndo sdo muito legais de fazer, ndo gosto de ler. Mas vamos

1a”.

Professora A: “E fala também sobre como as criancas aprendem nameros, é pra nossas

criancas de pré sim”.

Quando lemos sobre as pesquisas que realizamos e que ndo levavam em
conta os conhecimentos adquiridos fora da escola, lembramos que nas aulas
também é dificil um professor considerar os conhecimentos que a crian¢a conhece
ja sobre niumeros e ensina apenas 0os numeros de 0 a 10 ou 0 a 100 para os
alunos.

Verificamos, assim, a importancia de que o aluno questione e reformule suas
idéias para compreender a notacdo convencional dos numeros. As professoras
perceberam quao importante foi investigar seus proprios alunos e que poderiam

fazer isto sempre:

Professora F: “Em perguntas simples podemos ter um olhar diferente e captar muito mais
sobre nosso aluno, podemos analisar sua resposta e ndo somente considerar certa ou

errada, como faziamos”.

Algumas questdes relacionadas aos objetivos da pesquisa realizada por
Lerner e Sadovsky (1996) aproximavam-se das duvidas das préprias professoras:
quais aspectos que as criancas consideravam relevantes ou de seu interesse,
quais idéias elaboravam acerca dos numeros, quais 0s problemas que formulam,
quais solugdes que constroem, quais os conflitos que podem gerar entre suas
proprias conceitualizacbes e determinadas caracteristicas do objeto que estéo

tentando compreender.

135



O texto apresentava algumas atividades que as professoras jA conheciam,
pois assistiram nos videos™®, como por exemplo, as atividades do Baralho e a de
pensar um namero muito alto e escrevé-lo. Elas consideraram que o fato de
conhecerem a atividade facilitou o entendimento do texto. Disseram também, que
as atividades realizadas pelas pesquisadoras eram interessantes, entdo, sugeri
que também poderiamos continuar investigando os alunos para poder comprovar
descobertas desta pesquisa realizada por Lerner e Sadovsky (1996).

Continuamos a leitura e as professoras estavam pensativas quanto a
possibilidade de investigar seus alunos novamente.

Este texto serviu também como informativo para as professoras que nunca
tinham pensado em, por exemplo, que as propriedades que regem 0s nameros
sao universais (8 € menor que 10), mas as leis que regem os diferentes sistemas
de numeracdo ndo séo (8 s6 tem um algarismo e dez tem dois algarismos, nao
vale para todos os sistemas).

A professora E comentou sobre a parte do texto que se refere ao trabalho

‘passo a passo e aperfeicoadamente’:

Professora E: “Eu sempre achava gue tinha que ensinar aos poucos mesmo, e que assim

nds ensinariamos bem e as criancas aprenderiam com muito sucesso”.

Relacionaram muita coisa do que vimos hoje ao video que assistimos no
terceiro encontro; perceberam que realmente existem estudos sobre o tema. As
professoras ndo tinham contato com os mesmos, apesar dos videos serem da TV
Escola e quase todas também lecionam ou ja lecionaram no ensino fundamental,
nunca ouviram falar, nem leram nada a respeito. Verifica-se, entdo, que elas nao
tiveram oportunidade de conhecer os estudos e pesquisas acerca da construcao
numerica.

Porém, ao observarmos as entrevistas iniciais, a professora F demonstrou

ja ter visto os termos e as hipoteses em outro momento, mas ndo ficou bem

1> video apresentado no terceiro encontro.
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definido para ela, que admitiu agora entender o que aquelas hipéteses

significavam.

Professora C: “As atividades propostas pelas autoras sdo muito boas, e elas realmente
analisaram as respostas das criangas num todo e ndo sé se estavam certas ou erradas

como nos fazemos. As atividades s@o algumas das que ja vimos no video”.

Professora D: “NOs vimos algumas dessas, mas aqui tem outras que parecem ser legais

mesmo”.

Professora A: “Foi muito importante termos realizado a investigagdo com 0s proprios

alunos, pois ficou mais facil entender o texto de hoje”.

Professora E: “Quando a gente s6 vé a teoria fica mais dificil entendé-la e agora
conseguimos compara-la com a pratica, pois o que fizemos foi 0 que elas também

fizeram, é realmente mais facil de entender”.

Novamente concordo com Ponte (2003), quando afirma que a investigacao
e 0 ensino podem e devem estar ligados, mas que ainda existem alguns mitos que

envolvem o ensinar e o investigar, sao eles:

“Investigar € uma actividade transcendente, que envolve o uso de
metodologias sofisticadas, requerendo recursos especiais e uma
longa preparacao prévia.

Investigar € uma actividade reservada a um grupo especial de
pessoas, os ‘investigadores profissionais’.

Ensinar e investigar sdo duas actividades contraditérias, que néo
se conseguem fazer em simultdneo sem comprometer a qualidade
de uma ou outra.” (p. 25)

Com o0s encontros e as atividades realizadas pelas professoras, elas
perceberam que as investigacoes que realizaram foram de suma importancia para
sua prética e que nado € tdo complicado assumir uma pratica investigativa. Elas
concordaram que as investigacdes ajudaram no entendimento da teoria.

Nota-se uma grande preocupacdo com o0 entendimento das préprias

professoras em relacdo aos algoritmos de algumas operacdes. As professoras
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pediram para aprender utilizar o Material Dourado. Eu disse a elas que este
material é criticado por alguns pesquisadores em Educacdo Matemética, pois o
proposito com o qual se utiliza este material é contraditério ao nosso referencial
tedrico, Lerner e Sadovsky (1996) e Fayol (1996), assim como também é
contraditério ao Referencial (RCNEI). A utilizacdo deste material baseia-se na
idéia de uma concepcao explicativa, na qual o professor explica e o aluno
aprende, ele ndo leva em consideracdo as idéias construidas pelas criangas, traz
boas explicacdes para quem ja entende o sistema de numeragdo e nao para as
criancas gque ainda estédo se apropriando do mesmo. Normalmente as professoras
ficam maravilhadas com explicacfes do “vai um” ou “empresta um” dos algoritmos,
gue este material oferece, e acham que os alunos compreenderdo como num
passe de magicas, sem apresentar dificuldades posteriores.

Porém, as professoras insistiram e, entdo, concordei em realizar um
encontro sobre a utilizacdo do mesmo, pois este pedido partiu das professoras.
Neste sentido, a escolha deste tema foi realizada por elas e vale destacar a
importéncia da participagdo das mesmas no direcionamento dos encontros. A
justificativa do pedido foi para entenderem melhor a utilizacdo deste material
manipulavel. Eu disse que poderiamos ter um encontro sobre material dourado
mais para o final do ano, mas que eu acharia interessante primeiro elas
investigarem seus alunos novamente para discutirmos os resultados.

No final da reunifo combinamos em realizar mais uma atividade de
investigacdo, sendo que a atividade pelas professoras foi ditado de nimeros*®, as
professoras iriam apresentar os resultados destas atividades no préximo encontro.
As professoras concordaram e disseram que acharam-na interessante.

A atividade ditado de numeros € uma atividade ja conhecida pelas
professoras, que ja trabalharam anteriormente em suas aulas. Porém, o que muda
neste novo momento de realizacdo € o novo olhar para a atividade, um olhar de
investigadoras. Elas, desta vez, ndo iriam simplesmente ditar os numeros e

verificar quem acertou e quem errou, como faziam anteriormente. As professoras

16 Atividade apresentada no video do terceiro encontro.
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irlam analisar as respostas das criancas, independente se estivessem certas ou
erradas, ao mesmo tempo em que fariam questionamentos sobre as mesmas.

A diferenca da postura das professoras nesta atividade, que ja conheciam,
foi observada claramente; assim elas perceberam a importancia de sua pratica

investigativa.

8. OITAVO ENCONTRO

O encontro ocorreu no dia 22 de setembro de 2005. Neste encontro as
professoras apresentaram os resultados da segunda atividade de investigacao
aplicada, discussao dos resultados, comentéarios sobre as hipéteses das criancas
investigadas.

Participaram do encontro as professoras: A, B, E e F.

Iniciei o encontro questionando se as professoras gostaram de aplicar esta

atividade e se encontraram alguma dificuldade em sua realizacao.

Professora F: “Eu gostei muito de aplicar e estou adorando a idéia de investigar meus
alunos na area de Matematica, é bem diferente, agora eu analiso suas respostas. E
também néo tive dificuldade nenhuma em aplicar”.

Professora E: “Eu também nao tive nenhuma dificuldade e gostei de fazer esta atividade”.

Professora A: “Foi bastante interessante aplicar esta atividade depois de ter lido o texto”.

Professora B: “Eu também achei boa”.
Tinhamos combinado que investigariamos num primeiro momento apenas
alguns alunos e que deveriamos marcar as respostas que as criancas deram. A

estas anotacfes das respostas das criancas chamamos de relatério.
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Cada professora fez um relatério com o0s resultados obtidos na
investigagdo. Iniciamos a leitura dos relatérios e cada professora contou como foi

a aplicacao da atividade.

Relatorio da atividade aplicada pela professora A:

Atividade ‘ditado de nameros’

Apliquei a atividade por mesinhas, combinei que as criancas ndo poderiam deixar que os
outros copiassem. Fui até a mesinha e ditei os nimeros: 10, 31, 84, 123, 1000.

Na mesinha estavam sentados o Lucas, o Robert, a Julia e a Monique.

O Lucas escreveu 0s numeros 10, 31, 84, 10023 e 100000.

O Robert escreveu os numeros: 01, 31, 48, 3023, 100.

A Julia escreveu os numeros: 10, 31, 84, 10203, 1000.

A Monique escreveu os nameros: 10, 31, 100203, 10000.”

Relatorio da atividade aplicada pela professora E:

Atividade ‘ditado de nameros’

Ditei os niUmeros 24, 56, 100, 142, 2000.

Chamei em minha mesa de trés em trés alunos e pedi para que escondessem dos outros
0 que escreviam.

Resultados:

Lais: 24, 506, 1000, 10402, 200000

Juliana: 204, 506, 100, 10042, 2000

Luis: 24, 56, 100, 1042, 2000”

Relatorio da atividade aplicada pela professora F:

Atividade ‘ditado de nameros’

Apliquei esta atividade na sala com 20 alunos. Porém, observei que muitos copiavam uns
dos outros. Assim, chamei 2 alunos e apliquei novamente a atividade para a minha
observacéao.

Numeros que ditei: 52, 121, 9, 1000, 68, 215.
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Julia na escrita do 121 fez 100021. quando pedi que mostrasse a escrita apagou um zero
e disse 100 e 21. o mesmo aconteceu com a escrita do 1000, ela colocou um zero a mais
e depois apagou.

Ja o aluno Ray escreveu sem grandes conflitos, as vezes na sua inseguranca falava é 0 5
e02. 52"

No relatério da professora F, apareceu a idéia de conflito e inseguranca
como algo ruim; ela ainda néo percebeu que os conflitos cognitivos, assim como a

inseguranca, contribuem na construcdo do conhecimento da crianca.

Relatério da atividade aplicada pela professora B:

Atividade ‘ditado de nameros’

Apliquei a atividade individualmente com 8 criangcas. Chamei em minha mesa um aluno de
cada vez.

Ditei os numeros: 45, 124, 25, 300,7, 1006.

Percebi que as hipoteses que vimos no video realmente acontecem, que os alunos
escrevem 10024 para o numero 124, que elas conhecem bem os nimeros menores que
30 e o escrevem corretamente. Notei também que para o 1006 elas utilizam normalmente
0 10006 ou entdo colocam mais zeros, mas elas associam a escrita dos nimeros com a

fala.”

As professoras A e E escreveram as respostas de todas as criangas, a
professora F e B anotaram apenas as respostas que acharam mais interessantes.

Apoés as leituras dos relatérios iniciamos a discussdo sobre esta atividade,
guando questionei se as respostas as surpreenderam em algum aspecto.

A professora B, que tem se mostrado mais resistente aos estudos que

estamos realizando, relatou:

Professora B: “Eu achei que ndo responderiam da maneira que responderam, fiquei
surpresa nas respostas serem parecidas com as respostas que lemos no texto, isso quer

dizer que as criancas tém hipoteses mesmo”.
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Professora A: “E verdade, também fiquei surpresa, pois percebi que meus alunos
formulam mesmo estas hip6teses. Engracado como eu nunca tinha pensado na

Matematica nesta forma”.

Professora F: “A gente acha que a Matematica é diferente, e ndo estd sendo, ela é

conhecimento e as criangas constroem seus conhecimentos até em Matematica”.

Professora E: “Eu achava que a Matemética estava prontinha e também me surpreendi

com a forma que eles responderam”.

A importancia da investigacdo das professoras sobre sua prépria pratica
propiciando o desenvolvimento do conhecimento das mesmas (Pontes, 2003) é
observado nas respostas dadas. Mesmo a visdo que as professoras tinham sobre
0 ensino da Matematica mudou.

Perguntei se as professoras conseguiram relacionar seus resultados com o

texto em algum outro aspecto.

Professora F — “Quando dei um ditado de numeros altos 70, 80, 100 e eles escondiam
dos outros, eles se baseiam no calendéario, nos nimeros que eles ja conhecem, até o 30

eles sabem”.

Professora A — “Até o 30 eles realmente sabem contar, pois nGs vemos no calendario e na

contagem da criancas”

Professora F — “Um aluno disse que néo sabia escrever um nimero que eu ditei.”

Pesquisadora — “E importante também colocar em xeque o que o aluno sabe...como
vimos no video, ndo importa se uma atividade é tradicional ou inovadora”

Professora F — “...Eu tenho um aluno da 2% serie que € “desnutrido”, ele ndo sabe
nameros maiores que trinta, ele s6 sabe até o 30 pois eu peco para ele procurar na régua
0 nimero pedido e como a régua s6 vai até o trinta ele ndo sabe os maiores, ai ele

procura contando. Ele me pergunta ‘qual é, como escreve?’, percebi que ele sabe contar,
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mas ndo sabe o0 nimero, ele também ndo sabe ler. A mae dele é semi-analfabeta e o pai
€ alcodlatra. Ele tem um caderno do ‘homem aranha’ que adora, eu trabalho coisas

tradicionais com ele.”

As atividades de investigagdo com seus proprios alunos parecem estar
contribuindo com estas professoras no que se refere ao conhecimento sobre como
seus alunos constroem o conhecimento sobre os numeros, ou pelo menos, esta
mudando a visdo destas professoras na questdo de que a Matematica é ensinada
e 0 aluno simplesmente a aprende.

Ao final das apresentacdes, as professoras disseram que agora perceberam
que realmente as criancas formulam hipOteses sobre a escrita numeérica,
afirmacdo esta j4 apresentada por Lerner e Sadovsky (1996). Também afirmaram,
que foi a primeira vez que investigaram alguma atividade Matematica, nestes anos
de docéncia em Educacdo Infantil, pensando nas hipoteses. Disseram que ja
haviam realizado o ditado de nUmeros em suas aulas, porém pensariam que as
respostas apresentadas hoje seriam todas erradas, que agora entendem melhor e
gque comegaram a Se preocupar um pouco mais com a questdo dos numeros.

As professoras perceberam também a importancia dos numeros freqientes,
que as criancas tomam conhecimentos destes primeiro e a partir destes
descobrem a escrita dos outros.

A coordenadora havia informado que as professoras C e D, que lecionam no
periodo da tarde, ndo participariam desse encontro, mas que na proxima semana
estariam presentes. Finalizamos o encontro e combinamos que para o préximo
encontro as professoras C e D iriam apresentar os resultados de suas atividades e
continuariamos a discusséo.

Neste mesmo dia, eu estive presente na escola, no periodo da tarde, para
conversar com as professoras C e D. Perguntei se elas poderiam apresentar 0s
resultados de suas atividade na proxima semana e as mesmas disseram que nao
tinham realizado ainda, pois sabiam que né&o participariam do encontro ocorrido no

periodo da manh&. Combinamos, entdo, que elas realizariam uma outra atividade
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que considerassem interessante e que apresentem o0s resultados no préximo

encontro.

9. NONO ENCONTRO

O encontro ocorreu no dia 29 de setembro de 2005. Continuagdo da
discussdo sobre os resultados das investigacOes aplicadas e apresentacdo das
atividades de investigacéo das professoras C e D.

Participaram do encontro as professoras: A, B, C, D, E, F e uma nova
professora na unidade escolar, que chamaremos de professora G. Esta Ultima
professora iniciou na rede municipal nesta semana em substituicdo a outra
professora que se afastou, lecionava no periodo da tarde e ndo teve participacao
nesta pesquisa. Iniciamos a reunido com a apresentacdo das atividades de
investigacao que a professora C aplicou.

Professora C — “apliquei a atividade em dois momentos, primeiro individualmente e depois
para a classe toda. Enquanto as criancas realizavam outra atividade, fui chamando um
aluno por vez e mostrei trés niameros 12, 54 e 111 escritos em uma folha e perguntei qual
era o maior deles.

Fiz esta atividade com doze alunos separadamente e a resposta de 8 criancas foi que o
54 é maior, quando questionava sobre o 111 elas responderam que s6 tinha o um, e
como um é muito pouco, ndo poderia ser maior, justificaram a resposta de que 54 era
maior por isso. As outras 4 criangas disseram que 111 era maior por que tinha mais
nameros. Depois pedi para que falassem o nome do nimero e a maioria dizia para o 12
um dois, para o 54 cinco quatro e para o 111 um um um.

Como néo dava tempo de fazer com todas as criangas presentes, no segundo momento
escrevi os trés nimeros na lousa e fiz a pergunta para a classe toda. Para a minha
surpresa a maioria achava que o 111 ndo era o maior por que sé tinha um. Perguntei que
numero € este, apontando para o 111, e um aluno respondeu ‘é o mil e um’, ai outro aluno

disse ‘mil e um né&o € pois ndo tem zero e mil tem zeros'.
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Depois coloquei na lousa os numeros 37, 63 e 54 e perguntei novamente para a classe
toda qual era o maior nimero e um aluno respondeu ‘é o 37 porque 0 7 € maior’ em
seguida outro aluno disse ‘ndo é 37 é 307’, e outro aluno disse ‘ndo € 307 aquele é 37,
depois outro aluno concluiu ‘se o sete tivesse na frente do trés seria o maior de todos pois
ficaria 73'.

Achei muito interessante ter feito esta atividade, porque percebi que as criangas pensam
sobre os nimeros e que realmente formulam hipéteses sobre os nimeros. Fiquei muito
surpresa vi que questionar € bom, a gente fica meio perdida com tantas respostas, mas

deu pra perceber que as criangas pensam mesmo sobre 0os nimeros.”

ApOs a apresentacdo da professora C, a professora D iniciou a

apresentacao da atividade que aplicou.

Professora D — “ a atividade que apliquei foi sobre a utilizacdo dos numeros e fiz
coletivamente. Perguntei, para a classe toda, onde € que utilizamos os numeros e para
que eles servem. Os alunos deram as seguintes respostas:

e Serve para marcar a contagem

e Serve para contar

e Serve para saber o dia

e Serve para saber o telefone

e Serve para saber preco

e Serve para contar dinheiro

e Serve para saber a idade

e Serve para saber o niumero do calgado

e Serve para saber o tamanho e a roupa

e Serve para saber as horas

e Usanacasa
Achei as respostas das criancas bem interessantes, porque a gente acha que eles sé tém

nocao de nimeros na escola e somente depois que a gente ensina.”

Apoés as apresentacdes das duas professoras iniciamos a discussao.
Conforme uma professora falava, as demais analisavam em conjunto cada

atividade apresentada e iam formulando interessantes reflexdes sobre sua pratica.
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As professoras disseram que foram muito importantes estas atividades que

aplicaram para conhecerem este ‘outro lado’ da Matematica.

Professora F: “As criangas ja trazem consigo uma nog¢do de numeros e deveriamos ter

estas no¢Bes como ponto de partida para nossas aulas” .

Professora B: “Nunca achei que a matematica envolvesse também hipéteses, quando a
Marinete chegou e perguntou sobre hipéteses sobre os nimeros, eu achei muito estranho

e falei que claro que nao tinham”.

Professora A: “Agora percebo o quanto a gente se engana em pensar que é sé ensinar e

que aprender matematica € muito simples”.

Professora E disse: “Sempre achei a matematica muito dificil e abstrata para ser
entendida e por achar isso acabava por passar uma imagem negativa da matematica para

meus alunos”.

Nota-se que as professoras estdo refletindo sobre o ensino da Matemaética,
comentaram que estdo achando interessante investigar seus alunos pelo fato de
reconhecerem e entenderem as respostas das criancas.

Pediram novamente para que eu as ensinasse a utilizar o Material Dourado
e combinamos que o faria no ultimo encontro.

Finalizamos a reunido quinze minutos antes, pois a coordenadora pediu
este tempo para passar alguns informes urgentes as professoras.

Observa-se que as professoras ja avancaram em seus conhecimentos
sobre o ensino da Matematica. Agora, as professoras ja pensam na Matematica
como um segmento de ensino em que as criancas também constroem
conhecimentos sobre o mesmo.

Os resultados das investigacdes das professoras também confirmam que
as criancas j4 possuem nog¢Oes sobre a utilizacdo dos numeros e muitos

conhecimentos acerca dos mesmos.
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10. DECIMO ENCONTRO

O encontro ocorreu no dia 13 de outubro de 2005. Este encontro teve a
finalidade de fazermos uma reflexdo e avaliacdo dos encontros e das
investigacdes que fizeram.

Participaram do encontro as professoras: A, B, D, E, Fe G.

A professora C ndo esteve presente neste encontro.

Iniciamos o0 encontro com um questionamento feito por mim sobre o que
acharam dos encontros que tivemos até agora, perguntei se trouxeram alguma
contribuicéo.

As professoras contaram que realmente comecaram a ver a Matemética

com outros olhos:

Professora A- “Antes eu ndo sabia das hipéteses, achava que era tudo mecéanico. A
crianca entendia apenas pelo fato de saber contar. Para mim quando a crianga recitava os

nameros ela ja sabia contar. As atividades também ajudaram bastante.”

Professora F — “Eu também acho que descobrimos que a crianga constréi seu
conhecimento em relagdo aos numeros também. Antes eu achava que a crianga sabia
contar e percebi que muitas apenas recitavam, hoje eu ja sei que através de perguntas

posso perceber como estéa a crianga.”

Professora E — “Foi muito bom ter aplicado as atividades, pois assim pude perceber como
funciona o aprendizado da crianga, antes eu aplicava uma atividade e nao ligava para o
caminho que a crianca percorreu para chegar la e agora eu questiono-a e tento entender,

tenho outra visdo.”
Professora B — “A nossa pratica sempre deu mais atengdo a LOE, nunca tinhamos

estudado Matematica. Estou surpresa com os resultados e espero poder desenvolver um

trabalho legal nessa area.”
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Professora D — “Eu gostei dos encontros e aprendi coisas que ndo percebia e que ndo
aprendi no magistério, eu ndo gosto de Matematica porque nao sei direito Matemética,

pensei até em fazer o Kumon para ver se aprendo melhor.”

Professora G — “Eu ndo tenho muito o que falar, porque estou nesta escola ha pouco
tempo e nao participei de todos os encontros, s6 estava em um, acho que foi o ultimo que

teve e deste que participei, eu gostei, mas nao tenho muito o que falar”.

As professoras concordaram que obtiveram avangos com 0s encontros. A
professora G participou apenas do 9° encontro, mas nota-se que gostou do
mesmo.

Pedi, entdo, que fizessem uma avaliacdo por escrito de todas as nossas
atividades realizadas até o momento, que seriam encontros e investigacoes.

As professoras reclamaram, pois ndo gostam de escrever, disseram que
apresentam dificuldades. Eu pedi para que se esforcassem e tentassem escrever
alguma coisa. Percebi que esta idéia ndo foi muito receptiva.

Elas pediram para escrever uma avaliacdo em conjunto, ou seja, escrever
em grupo. Eu insisti para que fizessem a avaliacao individualmente e ressaltei a
importancia de saber a opinido de cada professora em relacdo aos encontros, se
houve contribuicdo, como se sentiram, enfim, era muito importante que fosse
individual. Comparei com atividades de contagem que fariamos com todos os
alunos e achavamos que todos sabiam e quando faziamos individualmente,
conheciamos a dificuldades e avancgos de cada um.

Elas concordaram em fazer, mas ndo gostaram muito da idéia.

As professoras A e B pediram para escrever em outra sala, pois nao
conseguiam escrever com outras pessoas falando e a sala onde os encontros
eram realizados € pequena. As professoras E, D e F fizeram na sala em que
realizamos o encontro e a professora G nao fez, pois participou apenas de um
encontro até o momento.

Quando a duas professoras que escreveram em outra sala retornaram,
sugeri que aplicassem a ultima atividade de investigacdo com seus alunos, porém,

desta vez seria livre, ou seja, cada uma escolheria uma atividade e traria 0s
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resultados no proximo encontro. A professora E disse que achava que como
fizemos a avaliagdo dos encontros hoje, ela pensou que este seria o ultimo.

Expliquei que fiz esta avaliacdo antes do término por recomendacgdo de
minha orientadora. Disse também que teriamos somente mais trés encontros. Um
deles seria 0 préximo, o qual elas apresentariam os resultados da ultima atividade
investigativa que realizariam. No outro encontro montariamos uma sequéncia de
atividades e que no ultimo eu apresentaria o Material Dourado, conforme pedidos
em encontros anteriores.

Finalizamos o encontro e no final a professora G disse que gostaria de ter
participado desde o comeco dos encontros.

A seguir, a avaliagédo escrita que cada professora fez dos encontros:

Professora A:

“Os nossos encontros ajudaram muito a compreender como 0 aluno aprende.

Até entdo a Matematica estava em segundo plano, mesmo porque a preocupacao com a
rede municipal é que os alunos avancem na constru¢do da escrita. Hoje, tenho um olhar
diferente a respeito da constru¢do numeérica, compreendi que o aluno necessita de
exploracdo de situacbes de aprendizagem como: interpretar e produzir escritas
numeéricas, explorar situacdes problema que envolvam contagens e registros numericos.
Considero também muito importante algumas atividades aplicadas durante o grupo de
estudo que me ajudaram a perceber mais de perto 0 que 0s meus alunos ja sabem a
partir dai 0 que eu preciso oferecer (trabalhar) para que eles avancem em suas hipéteses

em relagdo a construgdo numérica.”

Professora E:

“O curso ministrado pela professora Marinete com certeza trouxe beneficios, como
esclarecimento a cerca da Matematica atual, desmistificou 0 meu passado que me formou
de forma convencional (decoreba) — sequiiéncia numérica, simbolos, quantidade, formas
etc., pois no meu entender a crianga aprendia através da exercitacdo continua e ndo é
assim que acontece, pois a mesma vivencia fases, hipéteses dentro do Universo

Matematico.
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Aprendi também que ainda ndo existe a solucao/formula exata para o aprender nesta
area, mas se caminha em busca dela. Isto é fascinante pois mostra que o ser humano
nunca se entrega ao pronto.

Quanto as atividades aplicadas foram de suma importancia, pois passei a observar com

um olhar peculiar para cada aluno de minha sala, concluindo com um pensar.

Assim se abriu um leque para o saber matematico por um outro olhar.

Agradeco pela professora que demonstrou interesse, aptiddo, paciéncia e pesar.13/10/05”

Professora F:

“O grupo de estudos que estamos participando ajudou a conhecer as hipéteses, a
acrescentar atividades, a conhecer o que cada aluno sabe, que o professor deve
oportunizar momentos para reflexdo, construcdo, que as atividades que aplicamos

garantem essa construcdo e que outras vieram a melhorar minha pratica”.

Professora B:
“Com relagédo ao grupo de estudo ministrado pela professora Marinete, achei muito bom,
pois descobrimos que 0s alunos sé recitam 0s numeros, mas na hora do registro nao

reconhecem.

As atividades que desenvolvemos na sala de aula, foram uteis para observarmos melhor
0 aluno e qual suas dificuldades com relagcéo a construcdo numeérica.

Gostei!”

Professora D:

“Com relacdo ao grupo de estudo ministrado pela professora Marinete na area de
Matematica especificamente construcdo numérica, me ajudou a ter um outro olhar de
como o aluno aprende acrescentando atividades que levardo a observar o aluno de forma

peculiar compreendendo melhor o aprendizado.

Ajudou a ampliar meu repertoério de atividades matemética e fiquei sabendo que os alunos

tem suas hipoteses na area de Matemética.”

Nota-se que as professoras divergem na percepcdo do que significa este

trabalho com o grupo de estudos, elas possuem concepc¢des diferentes. Quando a
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professora E diz “O curso ministrado pela professora Marinete...” mostra que ela
nao reconhece 0s encontros como um trabalho cooperativo. Porém, observando a
fala das outras professoras, observa-se que elas reconhecem e tratam como
grupo de estudos ou encontros. Isto deve estar ligado a propria concepcgao que ela
possui com a Educacgéo, concepcao de integracdo do grupo. A maneira como a
professora E lida com isso deve estar ligado ao seu processo reflexivo.

Esta concepgéo de grupo esta ligada ao desenvolvimento profissional, pois
a partir de sua formagéo a professora adquire sua concep¢ao de educacéo e o
compromisso que ela tem e estabelece com o grupo. Quando é que ela percebe
que esta inserida num processo reflexivo e quando nédo. Este processo reflexivo
para ela deve ter um valor.

Vale observar que a professora foi “obrigada” a participar do grupo, pois a
coordenadora, por ser muito entusiasmada, cedeu um dos horarios de HTPC , que
faz parte de sua carga horaria e, portanto, € obrigatério, para a realizacdo dos
encontros semanais.

Acredita-se que a questdo do saber docente em relacdo a Matematica seja
também diferenciada entre as professoras, pois a propria concepc¢ao de grupo de

estudos é.

11. DECIMO PRIMEIRO ENCONTRO

O encontro ocorreu em 20 de outubro de 2005.

Participaram do encontro as professoras: A, B, E e F.

Neste encontro, conforme combinamos anteriormente, as professoras
apresentaram as atividades investigativas e os resultados da aplicacdo das
mesmas.

A professora F entregou o relatorio de sua atividade as demais professoras

apenas comentaram sobre suas investigacoes.
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Professora F:

“Atividade ‘enchendo a mé&o pra ganhar’

material: pinos magicos

agrupamento: duplas (Paulo e Renda)

Numa mesinha agrupei os alunos e sobre ela coloquei o balde de pinos. Pedi que de
olhos fechados pegassem uma certa quantidade de pinos e colocassem sobre a mesa a
frente deles.

Logo que retiraram 0s pinos agrupando num monte, jA comentaram ‘eu peguei muito e
vocé pouco’. Assim questionei se sabiam o quanto de pinos havia em cada monte
(estimaram numeros altos devido aos agrupamentos que eles fizeram 50,100).

Entdo pedi que registrassem esses numeros na lousa e em seguida fizeram a contagem,
logo perceberam que ndo ia dar e que seria bem menos: Rena = 32 e Paulo = 19.
Contaram registraram e em conversas logo perceberam quem tirou o maior e venceu.
Questionei entre 0s himeros que tiraram quanto a mais tem o Rena?

O Paulo logo disse que tinha que contar e juntos contavam e na folha do Rend
registraram a diferenca.

A mesma atividade fiz em outro momento com grupos de quatro criancas. Observando
como registravam: todos 0s grupos contavam, registravam, comparavam e ajudavam o
outro a escrever 0 niumero quando este ndo sabia e questionava ‘qual é o quarenta e

trés?’ Os demais respondiam ‘€ 04 e 0 3.

A professora F comentou:

Professora F - “Na atividade ‘enchendo a méo pra ganhar’, quando eu perguntei ‘por que
vocé acha que tem mais?’ o Paulo respondeu ‘ por que eu fui rapido entdo peguei mais’.
Também observei a contagem de cada um, apos a contagem Rend comentou:’30 é muito
mais que 19 e eu tenho mais’. Ai perguntei ‘quanto a mais vocé tem?’ os alunos contaram
0 monte que tinha 30 até o 19, depois eles separaram e contaram o que passava de 19.
Para esta atividade, primeiro fiz com estes alunos que considero muito bons. Quando
apliquei a mesma atividade a outros alunos percebi que tinham dificuldade em comparar,
na contagem também apresentavam dificuldades, eles sempre olhavam o volume do
monte de pinos e se baseavam ai para comparar. No geral as criancas gostaram da

atividade”
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Professora B:

“Atividade — comparacdo de nameros.

Professora B — “Fiz a atividade com 4 alunos individualmente.

Mostrei os numeros 38, 142 e 51, que estavam escritos em uma folha e questionei qual
era 0 maior deles e o por qué. As respostas foram:

Jéssica — 0 maior € o0 51, pois o cinco é maior.

Jonatan — o maior € o 38 porque tem 8

Carlos - o maior € 0 142, porque é cem

Marina — 0 maior € o0 142 porque tem mais

Marcela — o maior € o 51 porque comega com 5

Percebi que as criancas pensaram antes de responder e que realmente possuem

hipoteses sobre os nimeros.”

Professora A:

Apliquei a atividades sobre a funcéo social do niumero, ou melhor, onde encontramos o0s
nameros. Também apliquei a atividade de comparagdo entre nimeros com mesma
gquantidade de algarismos.

Professora A - “Perguntei a classe ‘aonde encontramos 0s numeros?’

a primeira resposta que disseram foi ‘no calendério’, creio que € porque fazemos todos os
dias. Depois ficaram em siléncio e continuei questionando se era sé no calendario que
encontramos 0s nUmeros e comegaram a surgir novas respostas:

o Televisao;

e Contagem;

e Casa;

e Onibus;

e Casa da minha avo.

Pensei que fossem falar que encontramos nimeros nas ‘idades’, mas nao falaram,
esta atividade demorou, eu fui dando as dicas e perguntando bastante. Falei ‘fora da
escola onde mais vocés véem os numeros’, ai foram saindo as respostas.

Apliquei também a atividade de comparar numeros. Mostrei 12 com 21 e 0 23 com
32. perguntei ‘0 que esses numeros tém de parecido?’, as criangas conseguiram perceber
que eram os algarismos, mas ndo chamaram de algarismos.. depois perguntei ‘ qual é o
maior?’, entdo algumas criancas disseram que era o0 doze e outras ja discordavam e

diziam que era o 21, pois € vinte e um.
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Nas duas atividades que apliquei para a classe, entdo, s6 sei que algumas criancas

sabem, outras ja ficam quietas.”

Professora E — “Eu fico admirada. Na verdade a gente fala assim por que a atividade
que a gente repercute coletivamente, entdo realmente a gente ndo sabe precisamente na
atividade que vocé estd dando, dependendo do que vocé esta interagindo com eles, quem
falou ou quem n&o falou. A grande maioria repete o que um ou outro fala. A gente n&o

sabe como todos os alunos estdo, quando a atividade € coletiva.”

Neste momento, todas as professoras concordaram com a professora E.
Porém, a professora A concluiu - “Mas aquele que nédo sabe esta ouvindo”

Percebi que neste momento estava ocorrendo reflexdo sobre a acdo, que
conforme Schén (2000) € um dos momentos de reflexdo sobre a agao ocorrida.

Continuamos a apresentacdo das atividades com a apresentacdo da
professora E, que aplicou a uma adaptacdo da atividade 5'7. E valido retoma-la
neste momento, devido a adaptacdo feita pela professora E, para melhor
observacéao.

Atividade 5:

“Investigar como as criancas estabelecem correspondéncia entre quantidades. Conte para

classe a seguinte historia: “Um menino que passava férias no sitio da avo viu no galinheiro

uma galinha que chocava varios ovos. No outro dia ele viu que haviam nascido varios

pintinhos e foi correndo dar esta noticia para a avl. Ela perguntou: quantos pintinhos

nasceram? Um grande problema! O menino n&o sabia contar e a avo ndo podia ir até o

galinheiro. Como ele poderia mostrar a ela quantos pintinhos nasceram.”

Professora E — “a minha atividade é a nimero 5, a dos ovos. Iniciei contando a historia,
fizemos dramatizacbes e depois pensamos em solucdes. A primeira que surgiu foi de
ajudar por telefone. Ai perguntei: ‘mas como ajudar por telefone?’ e eles responderam:

‘Ah professora, a gente fala um, um; coloca um pintinho do lado, depois outro.’

No caso a crianca pega um pintinho e coloca do lado, vai pegando, vai pegando um por
um e fala ‘peguei um, peguei outro, peguei outro’ e a0 mesmo tempo vai colocando na

cestinha, ai vai separando.

7'v/ide anexo V.
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A segunda resposta foi de ir até la.”

Neste momento todas nos presentes na sala ficamos curiosas,
interrompemos a apresentacdo da professora E e perguntamos ‘como ir até 1a? A
professora E continuou, entdo sua apresentacao, explicando novamente, pois nos
ndo tinhamos entendido o sentido da primeira resposta. Pensavamos que o
menino iria telefonar para a avo, mas na verdade as criancas, alunos da

professora E, é que iriam ligar para ajudar o menino a contar os pintinhos.

ApoOs a explicacédo da professora E, percebemos qual era o problema que a
professora E tinha proposto a seus alunos

Por isso que disse adaptacdo da atividade 5, pois ela apenas mudou a
questdo principal que era ‘Como ele poderia mostrar a ela quantos pintinhos
nasceram?’ para ‘Como podemos ajudar o0 menino a contar a avdé quantos
pintinhos nasceram?’

Apés a explicagdo a professora E continuou sua apresentacgao:

Professora E — “Como eu dizia, a segunda resposta foi de ir até 14, ou seja, de nés da
classe irmos até 14 para ajudar o menino. A proposta € essa: 0 menino ndo sabe contar,
como nés podemos ajuda-lo a dizer para a vovd quantos pintinho tém, mas que a vovo
nao fique sabendo que ele ndo sabe contar.

A terceira resposta foi que ele deveria falar para a avé que a galinha ndo havia botado
nenhum ovo.

A quarta resposta foi pedir para os vizinhos ajudarem.”

Professora F — “Eles s6 utilizaram a Matematica na primeira resposta.”

Professora E — “Pois é, ficamos uns 40 minutos sé nisso, e eu fala “Vamos, vamos...

Pesquisadora — “Foi dificil aplicar esta atividade?”
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Professora E — “Dependendo da proposta néo é dificil de aplicar uma atividade, o dificil
nesta foi eu ndo poder dar sugestdes, fiz 0 possivel para ser neutra e deixar que eles

resolvessem.”

Professora A — “Normalmente quando vamos fazer uma atividade de sondagem em
L.O.E. nés nédo interferimos, mas quando é em Matematica queremos dar a resposta ou
falar coisas que facilite que o aluno chegue na resposta correta. E dificil ndo ‘ajudar’, vem

aquela questao da ansiedade de ndo aceitar a duvida do aluno e o erro”.

Professora B — “Mas é complicado essa coisa do erro. Por exemplo, quando vocé da um
problema para o aluno e ele ndo arma a continha certo, mas coloca a resposta correta

VvOCcé considera certo?”

Pesquisadora — “Se ele resolveu o problema, entéo esta certo.”

Professora B — “Eu considero errado, pois ele ndo sabe armar a conta, entdo ndo sabe

fazer.”

Professora A — “As vezes o aluno faz calculo mental. Eu ja tive aluno que sabia fazer s6

calculo mental, mas na hora de armar a conta ele nao fazia nada e errava todas”

Professora B — “Mas este aluno acertou ou ndo?”

Pesquisadora — “Quando vocé da um problema e o aluno te da a resposta certa, entédo
ele resolveu o problema proposto e é considerado certo, ndo importando a maneira que
ele utilizou para a resolucdo. Existe uma crenca que cada problema tém sé uma maneira
de resolver e isso ndo é verdade, existem problemas com varias maneiras de resolucéo,
outros com mais de uma resposta e outros até que nao tem solucdo. Agora, se o objetivo
de sua questdo nao é a resolugdo do problema, mas sim verificar se ele sabe o algoritmo,
entdo ele errou. Mas qual a importancia do algoritmo para o problema se ele conseguiu

resolver sem ele?”

Professora B — “E muito complicada esta questio”
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Professora F — “Quando um aluno tem uma conta no papel e ndo consegue resolver,

muitas vezes, se vocé fala ele consegue com célculo mental”.

Professora B — “Pensando assim, eu acho que agente até pode considerar correta a
gquestdo do aluno que nédo sabe armar a continha e acerta o resultado por céalculo mental,
mas continuo achando que ele tem que fazer a continha certa, ele tem que saber armar a

continha e resolver da forma correta.”

Analisando as observagoes feitas pela professora B, concordo com Pozzo
(1998) sobre a existéncia de mitos tipicos dos estudantes sobre resolucdo de
problemas matematicos, o autor afirma que um destes mitos é que normalmente a
maneira correta de resolver um problema matematico € utilizando a ultima regra
dada pelo professor e que somente existe uma resposta correta para cada
problema. Nesta discussdo percebi que este mito estava presente entre a
professora B, pois ela tem dificuldade em aceitar que um aluno consiga chegar
num resultado correto utilizando recursos que nao seja os ensinados por ela.

Encerramos o encontro combinando que para o proximo iriamos elaborar
coletivamente uma sequUéncia de atividades. Elas poderiam utilizar os materiais
que julgassem necessarios para a elaboracéao desta seqiéncia e deveriam trazé-lo

no préximo encontro.

12. DECIMO SEGUNDO ENCONTRO

Ocorreu no dia 27 de outubro de 2005. Neste encontro as professoras
elaboraram coletivamente uma seqiéncia de atividades, sem a minha intervencéo.

Participaram deste encontro as professoras: A, E e F.

Iniciamos a reunido com o comentario das professoras sobre o tempo
disponivel para a aplicacdo desta atividade. Elas disseram que neste ano nao

teriam tempo de aplicar mais atividades, pois 0 ano esta no fim e elas estdo muito
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atarefadas. Percebi que a preocupacéo seria de que tivessem que aplicar todas as
atividades que iriam colocar na sequéncia.

Expliquei que a proposta era apenas a de elaborar a sequéncia. Elas
ficaram aliviadas, por se comprometer a, simplesmente, elaborar a sequéncia,
sem o compromisso de realizar com seus alunos no presente ano. Para o ano
seguinte também n&o houve comprometimento, pois todo inicio de ano acontece a
atribuicdo de aulas, na qual cada professora pode ir para uma escola diferente.
Agradeci, antecipadamente, o0 comprometimento delas até o presente momento.

Esta observacdo, feita no inicio deste encontro, sobre o0 nao
comprometimento com a realizacdo das atividades foi muito importante, visto que
as professoras sentiram-se livres a escolher atividades significativas sem pensar
no tempo disponivel para a aplicacdo das mesmas. Percebi que a grande
preocupacdo das professoras continua sendo o tempo de realizar todas as
atividades propostas, pois as mesmas sdo muito cobradas neste aspecto.

Combinamos que ap0s a sequéncia fariamos o Ultimo encontro sobre a
utilizagdo do Material Dourado e, por fim, a entrevista final.

As professoras iniciaram, entdo, a elaboracdo da sequéncia sem minha

intervencao. A sequéncia de atividades elaborada foi a seguinte:

“Seqléncia de atividades: Matematica
Turma: pré lll alunos de 5 e 6 anos

Objetivo: que os alunos construam hipoteses sobre significados e elaborem
conhecimentos sobre as escritas numéricas no uso de situacdes concretas em seu
cotidiano.

Atividades

1. A historia dos numeros: A professora conta aos alunos a histéria do surgimento
dos numeros, mostrando aos alunos, que para se chegar aos numeros de hoje,o
homem sentiu a necessidade de inventar os nimeros. Esta histéria deve falar do
pastor que precisava contar suas ovelhas e para isso recorreu a pedrinhas ou
pauzinhos. Mais tarde, quando se tratava de uma quantidade muito grande, houve
a necessidade de trocar as pedrinhas e pauzinhos por simbolos que foram sendo
aperfeicoados pelos homens até termos os numeros de hoje que muito nos
ajudam e facilitam nosso dia-a-dia.

2. Contagem de rotina
Chamada dos alunos presentes e ausentes (chamada e situacéo de contagem):
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- Contar quantos alunos tivemos hoje. Fazer comparagdo com
guantos alunos tinha ontem.

- Quantas meninas?

- Quantos meninos?

- Quem esta em maior quantidade, meninos ou meninas?

- Qual a diferenca de pontos entre eles?

3. Calendério: a professora fara uso do calendéario confeccionado por ela em
cartolina ou que ja possui em sala com pecas moveis, utilizando o0 mesmo para a
contagem dos dias bem como agenda. Por exemplo: quantos dias faltam para o
dia das criangas? Quantos dias faltam para o aniverséario do Lucas? Quantos dias
faltam para 0 nosso pic-nic?

Ao final de cada més, a professora juntamente com os alunos fardo a contagem de
guantos dias tivemos naquele més, bem como os feriados.

4. Jogos (vareta, trilha, doming, baralho): a professora constituird o canto de jogos
com os alunos, acrescentando ao mesmo 0S NOVOS jogos que Serdo propostos.

Bingo de numeros: primeiro momento - a professora dar4 aos alunos uma
cartela para que escrevam seis numeros escolhendo de 1 a 20, depois
brincara sorteando para que completem a cartela. Segundo momento - a
professora traré a cartela pronta.

Ludo de numeros: a professora confecciona uma cartela de 1 a 9 e fichas com
guantidades dos numerais onde fardo a identificacdo na cartela através das
fichas sorteadas.

Trilha: partindo da trilha que ja esta confeccionada em sala de aula, a
professora juntamente com os alunos faréo adaptacdes (acrescentando regras,
modificando regras ja estabelecidas, aumentando o nimero de dados com 0s
guais os alunos jogarao, acrescentando ou ndo o nimero de casas, bem como
namero de jogadores). As novas regras proposta pelos alunos deverdo ser
substituidas pelas ja existentes realizando a escrita de um novo cartaz.
Situacfes didaticas: texto oral elaborado pelos alunos tendo destino escrito o
professor. O novo cartaz confeccionado sera fixado proximo ao canto de jogos
para que os alunos facam uso de acordo com a necessidade.

Baralho: A professora farA um convite antecipado para uma professora ou
funcionéria da escola para que venha até sua sala em um horario combinado,
para que juntas, joguem o ‘rouba montes’.

Apoés o jogo a professora falara para os alunos que com o baralho podemos
inventar varios jogos e que um deles é o que elas acabaram de jogar
comentando com os alunos que o nome daquele jogo é rouba montes.

Em seguida a professora explicard a regra do jogo para os alunos e os
convidara a jogar também

Num segundo momento, serd confeccionado o cartaz com as regras do jogo
rouba montes.

Situacdes didaticas: texto oral elaborado pelos alunos tendo o destino escrito
pelo professor. O cartaz sera fixado ao lado do canto de jogos para que 0s
alunos facam uso de acordo com a necessidade.
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o Pega-varetas: a professora apresentard aos alunos o jogo e para que tenham o
primeiro contato com 0 mesmo, a professora fard as seguintes regras:

- primeiro, os alunos deverdo pegar todos os palitos nas maos
(formando um montinho) e soltardo na mesa.

- ApGs os alunos deverdo, um de cada vez, retirar um palito sem
mexer os demais. Ao final do jogo, contardo quantos palitos
conseguiram pegar fazendo a contagem e comparagdo com 0S
demais alunos da mesa.

- Num segundo momento, a professora falara aos alunos que sera
montada um nova regra para 0 jogo. Exemplo: atribuir valores
para cores diferentes, quem mexer o palito passa a vez, decidir
nameros de jogadores. Ao final, devera ser feita a soma dos
palitos que os jogadores tém em maos.

Situacdes didaticas: texto oral feito pelos alunos, tendo destino escrito pela
professora.

e Vinte e um: a professora apresentara aos alunos um novo jogo fazendo a
leitura de suas respectivas regras

- num primeiro momento a professora organizaré os alunos em dois
grupos e de cada grupo saira duas duplas para jogarem para que
assim os alunos tenham o primeiro contato com 0 jogo e suas
regras.

- Num segundo momento, a professora dividirA os alunos em
duplas para que joguem baseados nas regras passadas pela
professora anteriormente. Neste momento, a professora devera
oferecer aos recursos materiais concretos (palitos, tampinhas etc)
para que usem como recurso para realizar a soma.

- A professora devera a todo instante intervir nas duplas para que
realizem o jogo com sucesso

- Aregra do jogo lida para os alunos, ficara fixada em sala préxima
ao canto de jogos para que os alunos facam uso de acordo com a
necessidade.

5. Problematizacdo: (atividade 5 da apostila)

Investigar como as criancas estabelecem correspondéncia entre quantidades.
Conte para classe a seguinte historia: “Um menino que passava férias no sitio da
avoé viu no galinheiro uma galinha que chocava varios ovos. No outro dia ele viu
gue havia nascido varios pintinhos e foi correndo dar esta noticia para a avo. Ela
perguntou: quantos pintinhos nasceram? Um grande problema! O menino néo
sabia contar e a avé ndo podia ir até o galinheiro. Como ele poderia mostrar a ela
guantos pintinhos nasceram.

6. Onde utilizamos 0os numeros?
Elaborar junto com a classe, um repertério de situacGes em que eles usam
nameros. Pedir as criangas que recortem nimeros em jornais e revistas e facam a
leitura dos mesmos (do jeito que sabem). Explorar brincadeiras infantis e cantigas
populares em que os numeros aparecem: galinha do vizinho, amarelinha. Niameros
referentes a si préprio — idade, data de nascimento, nimero de cal¢cado, nimero
de irmaos, amigos, numero da casa, telefone.

7. Recitacdo da sequéncia numérica:
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8.

10.

11.

e Avaliar, individualmente, a contagem de rotina dos alunos a partir da situacao:
“até que numero vocé sabe contar?” Observar: até quanto vai a sequéncia que
cada um conta, se é capaz de repetir a seqliéncia sem esquecer nenhum
namero, se for interrompido comega novamente do um, que respostas da para
perguntas do tipo: 0 que vem antes 6 ou 7? 14 ou 17? 17 ou 24?

e As criangas sentam-se de modo a formar um circulo. O professor indica quem
vai comecar e cada uma delas vai dizendo um numero da sequéncia numérica.
O jogo se encerra quando alguma crianga ndo consegue dizer o nUmero que
Ihe caberia. O professor registra até onde chegaram. A cada vez que esta
atividade é feita o professor estimula o grupo a ir cada vez mais longe. Uma
atividade semelhante a anterior pode ser feita para contagens que nao se
iniciam do 1, mas num outro numero que o professor indica.

¢ A professora fala oralmente a seqliéncia numérica mas conta aos alunos que,
propositalmente, vai pular alguns nimeros. Quando isso acontecer eles devem

imediatamente levantar a mao e dizer que nimero foi pulado.

Enchendo a méo para ganhar:

As criancas realizam esta atividade em duplas. A professora pede para que cada
aluno encha a méo de pinos magicos. Depois, pergunta quem tem mais. Em
seguida, pergunta individualmente quantos pinos cada crianca acha que tem. Por
fim, as criancas contam quantos pinos conseguiram pegar e observam se
acertaram quem tinha mais e quanto cada um teria.

Jogo de Batalha:

Prepare um baralho com numeros até 40. Forme duplas e distribua as cartas do
baralho entre os jogadores.

Explique as regras:

Sem olhar as cartas, cada jogador faz uma pilha, com as cartas viradas para
baixo. Simultaneamente, os dois jogadores abrem a primeira carta de sua
respectiva pilha. O jogador que virar a carta maior fica com as duas. Vence o jogo
guem, no final, tiver o maior nimero de cartas.

Para variar, vocé pode confeccionar um baralho com os numerais maiores. Ou
mudar a regra, fazendo o jogador que virar a carta menor ficar com as duas.

De gréo em grao:

O professor coloca os alunos em duplas e d4 uma caixa de ovos de uma duzia
vazia para cada um. (pode-se utilizar tabuleiros montados com duas fileiras como
as caixas de ovos).

Cada um, na sua vez, joga um dado e pega em graos a quantidade obtida no
dado. Em seguida, deve ir preenchendo a caixa de ovos, colocando na primeira
casa uma pedrinha (ou feijdo), na segunda casa duas pedrinhas e, assim por
diante, até estar com toda a caixa preenchida.

Album de figurinhas:

O professor confecciona com as criancas vinte figurinhas diferentes que tenham
numeracdes de um a vinte. O professor reproduz as vinte figurinhas para cada
alunos da classe. Cada crianca recebe vinte figurinhas, mas entre elas algumas
serdo repetidas e outras faltando.

Cada crianca recebera também um album com espacos para colar as figurinhas e
numeracdes de um a vinte. Deverdo colar as figurinhas no album e trocar com
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seus amigos as figurinhas repetidas, de modo que cada crianga tenha um album
completo.

12. Ditado de numeros:
O professor dita alguns numeros para seus alunos, com a preocupacao de falar
ndameros pequenos e numeros grandes. Apos, o professor confere as respostas
dos alunos individualmente, perguntando a crianca que nimero é aquele que ela
escreveu.

O que o professor quer que os alunos aprendam:
e Que ampliem sua contagem e estabelecam relacbes sequenciando
corretamente os numerais.
e Que respeitem as regras elaboradas e que adquiram autonomia para
realizacao do jogo.”

N&o fiz intervencdes quanto a escolha das atividades, mas estive presente
durante a elaboracéo da sequéncia.

As professoras levaram em conta o0s conhecimentos dos alunos e
pensaram em cada atividade escolhida de modo a contribuir para a evolucao das
hipGteses das criancas.

Comentaram que deveria haver atividade “diagndstica” para Matematica
assim com ha em L.O.E., pois antes ndo o faziam e ndo tinham esta preocupacao.
Mas, ao observar as atividades propostas na sequiéncia, percebe-se que muitas
delas sao atividades que possibilitam ao professor entender como a criangca
pensa.

A sequéncia de atividades elaborada pelas professoras é muito
interessante, pois traz atividades significativas para as criangas. Algumas dessas
atividades as professoras tiveram contato nos nossos encontros e outras ja
conheciam. Ela foi elaborada com base nos seguintes materiais: sequéncias de
atividades dos bimestres anteriores, atividades apresentadas no segundo encontro
e atividades apresentadas no video do terceiro encontro.

Percebi que as trés professoras presentes neste encontro preocuparam-se
muito com o0s conhecimentos dos alunos, tanto os conhecimentos ja trazidos,

guanto os conhecimentos que os alunos poderiam construir no decorrer das
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atividades. Observei grande preocupacao em colocar atividades significativas na
sequéncia e que pudessem servir como desafiadoras as criancgas.

Nota-se que as professoras pensaram em objetivos levando em
consideracao o que foi trabalhado nos encontros. Evidenciaram que as situacdes
propostas as criancas devem relacionar-se ao seu cotidiano, levando-as a
construcdo de hipdteses e a escrita numeérica.

Nas situa¢gBes de contagem e calendario, que fazem parte da rotina, nota-
se que a mudanca refere-se aos questionamentos e intervencdes que o professor
faz e que contribui na construcdo das hipéteses das criangas. Estas atividades,
eram realizadas quase que mecanicamente e muito superficialmente, sem as
devidas explora¢gdes que lhe cabem. As professoras perceberam que o calendério
e a contagem poderiam ser mais explorados, pois sdo muito importantes. Outra
atividade que também era realizada, porém superficialmente, € o “ditado de
nameros”, porém, agora as professoras tém um outro olhar ao aplicar esta
atividade, tanto no que se refere a escolha dos numeros, quanto a ter mais
atencdo nas respostas das criancas. Com esta atividade as professoras podem
questionar as respostas dadas pelas criancas e assim saber quais sao as
hipoteses que elas possuem sobre a escrita dos numeros, bem como, propiciam
um avanco dessas hipoteses.

Os seis jogos propostos pelas professoras sdo também muito interessantes.
Mas, vale observar que na maioria dos jogos, exceto no bingo de niumeros e no
ludo de numeros, € feita a sugestdo de confeccionar um cartaz com as regras do
jogo, deste modo também serd trabalhado o eixo L.O.E. (Linguagem Oral e
Escrita), a preocupacédo e a valorizagdo com este eixo é notavel.

Ao escolher a situacdo problema (atividade 5 da apostila), as professoras
deixam claro que gostaram de realizar atividades investigativas como esta, que foi
realizada pela professora E e todas as demais acharam interessante. Elas deram
importancia as atividades investigativas e perceberam que muito podem auxiliar
no entendimento de como as criancas pensam, e também saber de que maneira
resolvem uma situacao de problema proposta, que ndo possui uma unica resposta

correta, ou mesmo, um Unico caminho a ser seguido para chegar a resposta.
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A sexta atividade proposta, na verdade, engloba varias atividades. Dentre
elas, as professoras utilizaram a atividade que reconhece a importancia de saber
as nocdes que as criancas apresentam sobre a utilizacdo do niamero e também
trabalhar com os numeros freqlentes as criancas, estudados nos nossos
encontros. Também apareceu a sugestdo de atividades que trabalhem as
sequéncias numéricas verbalizadas, nas atividades de cantigas e brincadeiras que
envolvem numeros. Na atividade de distinguir os nUmeros em revistas ou jornais e
apos realizar a leitura do mesmo, nota-se um avanco das professoras, que
perceberam que as criancas podem também trabalhar com os numeros dando as
respostas que acham que é a correta, deste modo elas respeitam as hipéteses da
crianga sobre a leitura do nimero e ndo simplesmente descartando a resposta da
crianga quando a mesma estava errada.

Observa-se que as professoras iniciaram a sequéncia de atividades pela
histéria dos numeros, e somente na sexta atividade elas trazem a questdo do uso
do numero pelas criangas.

A preocupacdo em trabalhar a sequéncia numeérica verbalizada aparece,
novamente, na atividade sete. Ao propor esta atividade as professoras
demonstram dar importancia em saber se a crianca realmente sabe contar, ou se
somente recita a seqiiéncia numérica.

A oitava atividade foi aplicada pela professora F, durante os encontros e
trabalha com a estimativa. Nota-se, que ao propor esta atividade, as professoras
percebem a importancia de se trabalhar com estimativas nas aulas. Quando uma
professora realiza uma atividade com seus alunos e obtém resultados
satisfatorios, seu entusiasmo contagia as demais que se interessam pelo que foi
trabalhado.

A proposta da nona atividade Batalha®® foi apresentada as professoras
durante os encontros e mostra que elas dao importancia ao trabalho em duplas.
Esta atividade propicia que a crianca elabore hipbteses sobre os numeros e
avance em relacdo as mesmas, por meio da comparacdo dos numeros entre as

duplas e das intervencdes feitas pelo professor.

18 A atividade Batalha foi apresentado no video assistido no terceiro encontro.
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Nota-se a preocupacao das professoras em propor situacdes significativas
as criangas, pois todas as atividades, além de interessantes, ndo sdo magantes
nem mecanicas, como muitas achavam que deveria ser. A maioria das atividades
propde brincadeiras ou jogos, que estdo de acordo com os Referenciais (RCNEI),
como a atividade de “grao em grao” e “album de figurinhas”, nas quais a crianca
aprende por meio do ludico. Na elaboracdo desta sequéncia de atividades
matematicas, elas levaram em consideracdo as atividades discutidas em nossos
encontros, assim como a importancia de entender como as criangas aprendem e

como podem contribuir na construcdo do aprendizado das criancas.

13. DECIMO TERCEIRO ENCONTRO

Ocorreu no dia 10 de novembro de 2005.

Participaram deste encontro as professoras A, B, C, D, E e F.

Neste dia, € valido observar, que todas as professoras, que participaram do
grupo desde o inicio, estavam presentes.

A pedido das professoras, eu trouxe o Material Dourado e uma apostila
sobre 0 mesmo.

Vale ressaltar que este encontro ocorreu a pedido das professoras, mas
nao descreverei aqui, pois ndo vai ao encontro desta pesquisa.

E vélido observar que as professoras apresentavam dificuldades em
compreender os algoritmos, mas ja tinham uma no¢do de como desenvolvé-lo.
Com a apresentacdo do Material Dourado e a realizacdo de algumas atividades,
elas mostraram-se maravilhadas em entender a complexidade dos algoritmos e
das operacdes vistas. Para elas ficou muito mais facil compreender e assim
observaram a importancia de materiais concretos no ensino de alguns conceitos

matematicos. Porém, foi preciso deixar claro que o Material Dourado nédo €

suficiente por si s6 no ensino das operacdes e dos algoritmos que as envolve. E
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necessario que as professorem utilizem o Material Dourado juntamente com
registros escritos para que as criangas compreendem 0s conceitos propostos.

A diversidade € que dentro da perspectiva que o professor explica e ndo
considera as hipoteses, ele € um recurso bom. Mas, sabemos agora que se
trabalha com hipoteses das escritas e hipoteses sobre opera¢des, sendo assim, o
Material Dourado sofre questionamentos, pois era considerado muito bom
somente dentro da concepgao explicativa.

Finalizamos o encontro com meus agradecimentos e eu disse que teriamos
uma entrevista final. Como o tempo no final do ano € muito corrido, pois no inicio
de Dezembro teria a formatura, a festa de despedida e atribuicdo de aulas, nés
marcamos a entrevista final em um dia em que ndo houvesse aula. Este dia seria
o dia da matricula, pois todas as professoras estariam presentes e enquanto eu
entrevistaria uma das professoras em uma sala, as outras fariam a matricula para
0 ano de 2006 em outra sala.

Observa-se a riqueza que todos 0s encontros propiciaram por meio das
discussoes coletivas sobre Matematica.

Antes das entrevistas finais realizamos a filmagem e observacéao das aulas

de duas professoras.
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CAPITULO VI: OBSERVACAO DAS AULAS

Apds 0s encontros, pareceu importante que eu assistisse uma aula de cada
professora, antes da entrevista final. Porém, como o ano letivo ja estava no fim e
as professoras tinham muitas metas a serem cumpridas, optei por assistir a aula
de apenas duas professoras, as mais receptivas em todos os encontros. Minha
orientadora concordou que fossem apenas as aulas das duas professoras e disse
para eu filmar, caso tivesse esse recurso.

Primeiramente, conversei com a coordenadora e disse que gostaria de
filmar as aulas de duas professoras antes da entrevista final; ela concordou e
disse para eu conversar com as professoras. A coordenadora concordou com a
minha escolha e tinha certeza que as duas professoras escolhidas por mim iriam
concordar, pois as mesmas sdo muito dedicadas e prestativas e as outras sdo um
pouco mais resistentes, ainda mais se minha intencao era de filmar as aulas, elas
nao iriam concordar.

Fui conversar com as professoras escolhidas: A e F, e elas concordaram.
Marquei com a professora F que assistiria e filmaria sua aula primeiro e depois
seria a aula da professora A gque iria assistir e filmar. Combinamos, entdo, que

elas preparariam uma atividade de Matematica.

1. AULA DA PROFESSORA F

No dia 06 de dezembro de 2005 cheguei a escola as 8 horas, horario de
entrada das criancas.

Acompanhei a professora F do patio (local onde as criancas cantam
musicas de entrada em fila, todas as classes juntas) até a sala de aula.

Combinamos que iria gravar apenas a atividade de Matematica que a
professora preparou.

As criancas se sentaram, e a professora iniciou a contagem dos alunos.

Ela pede para que as meninas ergam as maos e escolhe uma menina para contar
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a quantidade de meninas presentes, a menina vai andando pela sala contanto
todas as meninas que estdo com as maos levantadas e conforme ela conta a
menina vai abaixando o braco, quando ndo houver mais bragos erguidos ela diz o
resultado a professora. A professora anota 0 niumero correspondente as meninas
na lousa e desenha o numero de *“tracinhos” correspondente ao numero de
meninas. O mesmo acontece com 0s meninos. Quando a contagem dos meninos
e das meninas ja foi feita, a professora pergunta o total e comeca a riscar os
“tracinhos” feitos correspondentes ao numero de meninas e ao numero de
meninos, chegando a um valor total. Pergunta as criangas como escreve e coloca
o valor na lousa. Neste dia estavam presentes dez meninas e dez meninos,
totalizando vinte criancgas.

A professora também perguntou “Que dia é hoje?” e as criancas
responderam sem problemas que era dia seis.

Foi iniciada a atividade de Matematica preparada pela professora:

A professora F da as primeiras orienta¢des: “Vou dar uma folha para cada
mesinha, cada um pega um lapis de escrever. Num cantinho da folha cada um
escreve seu nome”.

Enquanto a professora falava distribuia as folhas, um quarto da folha de

sulfite por mesinha.

Professora F: “é uma folha por mesa e ndo uma folha para cada aluno. Em cada canto da

folha cada crianca coloca seu nome”.

A professora fez o modelo na lousa e explicou hovamente como deveriam

colocar o nome, colocando o seu e de mais trés criangas como exemplo.

Patricia Renan

Carlos Ana

A professora foi de mesa em mesa para verificar se todos os alunos tinham

escrito o nome corretamente e na segunda mesa deparou-se com uma discussao
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entre os alunos, pois o0 aluno Paulo ndo aceitava que sua amiguinha que estava
com a folha escrevesse seu nome primeiro, ele queria colocar o nome dele
primeiro e estava discutindo. A menina ja tinha escrito seu nome e a professora
preferiu apagar o nome da menina e fazer com que o Paulo escrevesse o nome
primeiro. Ele parou com a discussdo, sentiu-se satisfeito e depois deu para a
menina escrever seu nome em segundo lugar.

Nas outras mesinhas todas as criangas escreveram Seus nomes sem
problemas nem discussoes.

Depois de verificar todas as folhas com os nomes a professora pegou um
pote com varios clips. Este pote era transparente e fechado. A professora propds o
seguinte desafio: “Aqui dentro deste potinho da Hello Kit (mostrando o pote que
tinha a tampa com a cabeca de uma personagem infantil, a Hello Kit) tem o qué?”
Criancas: “Clips”.

Professora: “Isso, tem um monte de clips. Se a gente fosse contar, quantos clips
sera que teriam aqui dentro?”
Criancas: “Mil”

A professora explicou que cada crianca colocaria a quantidade que estimou,
ou seja, que achava que tivesse dentro do pote perto de seu nome na folha. Fez
entdo um exemplo na lousa dizendo: “Ah, olhando assim, eu acho que tem 90.
Como é o noventa?”.

Professora F: “Entdo eu vou escrever noventa do lado do meu nome”. Ela disse
noventa como exemplo.

Neste dia tinham cinco mesas com quatro criangas em cada mesa.

A professora entregou 0 pote para uma crianga da primeira mesa e a
crianca estimou o mesmo valor que a professora deu como exemplo e a
professora disse que ndo poderia ser igual. Entdo a crianca disse mil (escutou
uma crianca ao lado dizer “mil” e ela repetiu). A professora pediu que a aluna
fizesse o registro e ela ndo sabia, entdo as criangcas que estavam sentadas com
ela a ajudaram e disseram é o um e trés zeros, e a primeira crianga registrou.

A segunda crianca disse duzentos, mas ndo sabia registrar.
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A professora passou 0 pote para a terceira e quarta criancas da primeira
mesa, que registraram rapidamente suas estimativas na folha, que foram
respectivamente cem e trinta. A professora entregou a folha para a segunda
menina que ainda ndo havia feito o registro para que ela o fizesse. Ela ndo sabia,
uma crianca que estava de seu lado disse “duzentos é o dois 0 zero e 0 zero”,
mas a crianga registrou 0 noventa, ou seja, colocou 0 nove O zero, COmMO O
exemplo da professora.

A professora foi para a outra mesa e n&o deu importancia ao ocorrido.

Na segunda mesa, a professora entregou o pote para o Paulo que estimou
oitenta e registrou corretamente sem dificuldades.

A segunda crianca estimou trinta e registrou o numero trés ‘espelhado’ e
uma crianca da mesa disse “esta do lado errado”, esta crianca apagou o niumero
trés e escreveu corretamente para o segundo aluno.

A terceira crianca estimou trinta e um, mas nao sabia escrever e as outras
criangas da mesa a ajudaram e disseram é o trés e 0 um. A crianga registrou
corretamente. A professora questionou: “€ o trés e 0 um ou 0 um e o trés?”
Criancas: “é o trés e o um”

Professora: “Porque ndo pode ser o um e o trés?”
Criancas da mesa: “Porque um e trés é treze”.

A quarta crianca estimou o numero quarenta e registrou sem dificuldades.

A professora entregou 0 pote para a primeira crianca da terceira mesa que
pegou 0 pote e comecou a “contar” um por um. A professora questionou: “Vocé
esta contando um por um?” e a crianga respondeu que sim. Depois de alguns
segundos ela disse noventa e cinco e registrou 0 numero vinte e cinco. A
professora olhou e disse que estava muito pequena a sua letra, entdo a aluna
apagou e registrou novamente vinte e cinco, mas desta vez um pouco maior.

A professora entregou 0 pote para a segunda crianga da terceira mesa e ela
disse vinte e nove e registrou 0 nimero cem, mas depois apagou e registrou o
vinte e nove corretamente.

A terceira criangca estimou o numero trinta e nove e registrou o cinquenta e

nove. A professora néo percebeu.
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A quarta crianca pegou o pote e também ficou olhando para ele como se
estivesse contando um por um. Esta crianca estimou quarenta e cinco e registrou
corretamente sem dificuldades.

Na quarta mesa a primeira crianca estimou trinta e cinco e registrou
corretamente sem problemas.

A segunda crianga estimou mil e registrou mil corretamente, mas depois fez
um X em cima do segundo zero. A professora ndo questionou por que a crianga
teve esta atitude.

A terceira crianga estimou oitenta e registrou corretamente sem dificuldades.

A gquarta crianca desta mesa estimou quarenta, porém registrou cinqienta. A
professora ndo percebeu, pois quando a crianga disse quanto estimava a
professora pegou o pote de sua mao e foi para a ultima mesa.

Na quinta e dltima mesa, a primeira crianca pegou e disse um e trinta. A
professora fez um comentario sobre este aluno: “Este aluno é pré-silabico (uma
hipotese da escrita que esta crianca se encontra), entdo ele ndo consegue fazer
nada”. Ela passou o pote para a segunda criangca que estimou mil e registrou
corretamente.

A terceira crianca desta mesa estimou oitenta e registrou corretamente.

A quarta crianca estimou oitenta e um, porém registrou o dezoito, ou seja, 0
um e o oito. A professora ndo percebeu seu registro.

A professora entregou o pote para o primeiro aluno que tinha falado um e trinta
e perguntou novamente. Ele ficou olhando para o pote e comecou fazer seu
registro. Registrou garatujas®® (dez garatujas) e disse, quando questionado, que
tinha registrado o mil. E bom observar que este aluno também faz garatujas para
representar seu nome, pois nao sabe escrevé-lo.

Com o término dos registros a professora disse: “Agora nGs vamos ver quem
chegou mais perto da escrita”.

Ela quis dizer quem chegou mais perto do nimero de clips que estava contido

naquele pote.

19 Termo utilizado quando a crianga utiliza desenhos e rabiscos e ndo letras ou algarismos para representar
palavras ou nimeros. De acordo com o diciondrio, garatuja significa desenho malfeito, rabiscos.
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E continuou: “Quem falou mais que mil € assim (escreveu na lousa +1000),
passou muito longe. Quem falou menos que cem, isto dez, onze, oitenta € menos
gue cem (escreveu na lousa —100), errou. Agora vamos contar. Vou pedir ajuda
para o Paulo e vamos contar juntos”.

A professora pediu que o aluno Paulo a ajudasse. Ela retirou todos os clips do
pote e colocou-os em sua mao. O aluno ajudante deveria segurar o pote para ela
colocar os clips conforme fossem contando.

Iniciaram a contagem “um, dois, trés, quatro...”

As criangas, no inicio da contagem comecaram a ser mais rapidos do que a
professora, que foi chamando a atencdo das criancas para que esperassem ela
colocar o clips no pote para que contassem mais este clips. A contagem chegou
ao cento e sessenta e trés clips.

As criancas néo tiveram dificuldade na contagem até o numero quarenta e
nove. Chegando neste numero pararam e depois um aluno disse cinguenta,
continuaram bem até o cinqlenta e nove e pararam novamente. Novamente um
aluno sabia que 0 sessenta era 0 proximo numero da seqiéncia. Isso acontecia
toda vez que deveriam passar para uma nova dezena. Depois do setenta e nove
um aluno disse vinte, entdo outro aluno disse oitenta e continuaram. Quando
disseram oitenta e nove, um aluno disse quarenta e sempre um outro aluno
(sempre 0 mesmo) falava o proximo numero da seqiéncia corretamente. Quando
chegou no namero cem, os alunos pararam e um aluno seguiu “cento e um, cento
e dois...” e as outras criancas foram acompanhando.

No final, as criangas j& estavam se dispersando. Quando chegou no numero
cento e quarenta e nove um aluno disse “cinquenta”, a professora disse “isso” e
continuou em voz alta: “cinqienta e um, cinqiienta e dois, cinqienta e trés, cento e
cinglienta e quatro... cento e cinqienta e seis”. A professora ndo percebeu, mas
esqueceu de dizer ‘cento’ antes de alguns nameros depois do cento e cinquenta.

Apds a contagem, a professora escolheu um aluno para fazer o registro do
namero de clips. O aluno escolhido foi 0 Giovani, que foi até a lousa e disse que

ndo sabia, entdo, outra crianca disse é o “um trés um”, outro disse “é o um trés
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trés”. Giovani escreveu 0 numero “131” e a professora questionou se ali estava
escrito o cento e sessenta e trés. As criangas disseram que néo.

Um aluno disse: “Té& escrito trinta e um”.

Outro aluno completou: “Nao, esta escrito cento e trinta e um”.

Entdo a professora chamou o Paulo para fazer o registro do nimero cento e
sessenta e trés. Paulo escreveu o um o seis, e uma outra crianca disse: “é o trés
Paulo”, entdo Paulo colocou o trés “espelhado” (ao contrario). A professora
apagou e disse que era do outro lado, pois estava parecendo a letra E e Paulo
escreveu corretamente.

Por fim, a professora pediu que registrassem no centro da folha (apenas
uma crianca de cada mesa iria registrar) o nimero de clips que havia no pote, a
palavra “CLIPS” e TOTAL.

Professora F: “Hoje n0s aprendemos pensar a sobre o numero, contar, saber
sequéncia. NOs vimos muita coisa hoje”.

A professora recolheu a folhas com os registros das criancgas finalizando,
assim, a atividade.

1.1. OBSERVACOES FEITAS PELA PROFESSORA F POR ESCRITO

Apés assistir a fita de video da sua aula, a professora F fez as observacdes
abaixo, por escrito:

“Obijetivo:

Que os alunos cologuem em jogo suas hip6teses e com comparacdes com outras
criancas chegassem a uma escrita numeérica aproximada.

Em nossa rotina had sempre contagem de alunos de atividades e situacdes que
contemplam comparacdes, andlise de dados.

Nesta atividade os alunos distribuidos em grupos de quatro, puderam realizar as escritas
colocando a quantidade aproximada observando os clips, uns tentavam contar por fora,

outros comentavam que era muito mais que mil outros estavam receosos.
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Houve um momento que um aluno disse 200, mas escreveu um namero qualquer “?”, logo
houve outro que disse é como o0 100 s6 que tira 0 1 mas esta deixou como estava. Outros
por perceberem a escrita do colega 100, 1000, repetiram, outros registraram nimeros
além de 30, mas ao relatarem a escrita diziam, por exemplo, 87 oitenta e sete, mas
quando escreviam é o oito e o sete.

Depois com as comparacdes das escritas observei que alguns escreviam, mas nao
identificavam quanto era.

Na contagem para conferéncia, pude notar a recitagdo dos numeros, que enroscam
quando se chega ao final dos 9. como 49...50.... Até o pré-silabico a contar
sequenciando alguns numeros.

Ao ver a fita, acho que poderia realizar a conferéncia de uma maneira onde os alunos
participassem, dando um pouco de clips a cada grupo, pois achei que ficou muito
cansativo e muitos alunos ficaram dispersos.

Faltou conferir a partir de cada aluno se o nimero escrito por ele era aquele que pensou
como forma de registro aproximado.

Quais questionamentos eu poderia ter feito para gerar-se conflito no registro numeérico?
Faltou explorar mais, para que analisassem gquem chegou mais perto, se escreveram
nameros grandes.

Elaborar mais argumentos e detectar possiveis erros de comanda”.

1.2. ANALISE DA AULA DA PROFESSORA F

A professora F preparou bem sua aula, tendo em vista a prética
investigativa. Percebi a preocupacdo da professora em preparar bem a atividade,
pensando na construcdo do conceito de numeros pelas criancas, levando em
consideracdo as hipéteses apresentadas por elas. Entretanto, no momento em
que as criangas escreviam o numero da estimativa de clips, a professora poderia
ter questionado mais sobre o registro daquele nimero. Sei que o tempo foi curto
para que o questionamento fosse realizado individualmente, pois a professora
tinha em mente realizar a contagem dos clips para justificar a resposta correta e

fazer o registro do numero correto.
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Também observei que a quantidade clips que a professora separou foi
grande e dispersou os alunos no momento da contagem.

Quanto a contagem, a professora ndo deixou muitas vezes, que 0s alunos
continuassem a contagem, por si sO. Ela falava os numeros da sequéncia nos
momentos que eles demoravam um pouco. Observei também que houve
momentos que a professora nao falava o cento, dizia apenas “cinquenta e trés”,
guando deveria dizer “cento e cinquenta e trés”.

No momento de realizar o registro do nimero total de clips existentes no
“potinho”, a professora F teve uma tentativa com um aluno, mas logo chamou o
aluno que a ajudou na contagem e esta acostumado a realizar todas as atividades
com a professora. Este aluno tem necessidade de ser o primeiro a realizar
qualquer atividade e a professora deixa que isto ocorra, tirando a oportunidade de
outras criancas comecarem determinada atividade antes deste aluno.

Um contetdo muito importante que foi trabalhado com esta atividade, foi a
estimativa.

Em seu trabalho, Lopes (2003) aponta que a Estatistica e a Probabilidade,
na escola Basica, “sao contribuicdes significativas a formacéo global dos nossos
alunos se trabalhadas sob a perspectiva critica do conhecimento”, atribuindo
importancia ao papel do professor, que deve estar ciente que pode contribuir na
formacao dos alunos de modo que se tornem criticos, reflexivos e éticos. Segundo
a autora, a formacao dos professores, relacionada a essa tematica, necessita de
investimentos.

A professora F, em nenhum momento referiu-se a esse conteudo. Sera que
ela percebeu que estava trabalhando com estimativas? Esta questéo relaciona-se
com o fato das professoras ndo dominarem o conteddo matematico, que sera
analisado no capitulo VIII. Elas, muitas vezes, ndo percebem gue trabalham com a
Matematica ou entdo ndo sabem quais conceitos estdo trabalhando.

A professora assistiu a fita e observou alguns pontos que deveria melhorar,

sendo estes:
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“Eu falo muito ‘6’. Deveria ter deixado o Paulo escrever o0 nome na sua vez e nao sempre
ser o primeiro. Deveria ter questionado a menina da primeira mesa que escreveu noventa
e estimou duzentos. N&ao percebi que os alunos registraram nameros diferentes do que
eles tinham estimado. Eu deveria ter dado mais atencéo aos registros, sem pressa, mas

com a gravacao eu fiquei um pouco nervosa.”

Percebe-se que a professora F € uma professora consciente de sua
responsabilidade como profissional e preocupa-se muito com seu

desenvolvimento profissional.

2. AULA DA PROFESSORA A

No dia 07 de dezembro de 2005 assisti e filmei a aula da professora A.

Todos os dias a professora inicia com a contagem dos alunos. Pediu para
um aluno contar os meninos. Os meninos levantaram as maos e o aluno andando,
entre as criangas, contou dez meninos e disse o resultado de sua contagem para
a professora. A professora conferiu contando com todos 0s alunos o namero de
meninos presentes e confirmou o resultado dez, dado pelo aluno que contou os
meninos. A professora registrou na lousa o numero dez.

A professora escolheu, entdo, uma aluna para fazer a contagem das
meninas. Desta vez as meninas levantaram as maos e aluna escolhida para
contar a quantidade de meninas presentes, foi andando pela sala, contando até
chegar na quantidade doze. A professora falou para a classe: “Yamos conferir” e
iniciaram a contagem juntos, a professora e todos os alunos. Chegaram ao
mesmo resultado da aluna, contaram doze meninas.

A professora registrou o nimero doze na lousa em baixo do niumero dez,
gue havia registrado anteriormente.

A professora observou os valores registrados na lousa, dez em cima e doze
em baixo, e disse: “Yamos colocar o maior em cima” e registrou o algoritmo da

adicdo, com o numero doze em cima e o dez em baixo.
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Comentou com as criancas que assim seria mais facil, disse: “Vocés
colocam doze na cabeca e dez na méo, ou o contrario, mas eu acho que fica mais
dificil colocar dez na cabeca e doze na méao”.

Os alunos fizeram a conta pensando no numero doze e contando com 0
auxilio dos dedos mais dez numeros, contaram: “treze, catorze, quinze, dezesseis,
dezessete, dezoito, dezenove, vinte, vinte e um, vinte e dois”.

12
+10_
22

A professora registrou o resultado na lousa. Ela disse: “Ou entdo podemos
fazer com risquinhos” e registrou na lousa, primeiro doze risquinhos e depois dez
risquinhos, em seguida disse: “Eu junto tudo e conto” e contou quantos risquinhos
tinham ao todo.

12 T
+ 10 i
22

ApoOs a contagem, a professora disse aos alunos que teriam a atividade de
Matematica em uma folha pequena e deu a seguinte orientacdo: “Cada um vai
escrever seu nome, vamos colocar a data e escrever JOGO DE VARETAS". E fez
o0 registro na lousa da escrita JOGO DE VARETAS e depois da data, como segue
abaixo.

Professora: “Que dia € hoje?”

Criancas: “sete”

Professora: “Isso, sete “.

A professora escreveu 07/12/2005 na lousa.

Professora: “Por que coloca 12 para dezembro? Ninguém lembra? E porque a
gente conta 0s meses, olha, € janeiro um, fevereiro dois, marco trés, abril quatro,
maio cinco, junho seis, julho sete, agosto oito, setembro nove, outubro dez,

novembro onze e dezembro doze. Viram”.
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Vou distribuir a folha para vocés colocarem o nome, a data e escreverem
JOGO DE VARETAS” e entregou uma folha (um quarto de uma folha sulfite) para
cada aluno.

A professora andou pela sala, observando se em cada mesa as criancas ja
haviam escrito o que foi pedido por ela e se estava correto o que tinham
registrado.

A professora explicou como seria 0 jogo, ou seja as suas regras. Percebi que
as criancas ja haviam jogado anteriormente, pois as mesmas ja conheciam as
regras do jogo e quando a professora foi explicar as regras falou uma Unica vez e
as criancas nédo tiveram problemas em jogar respeitando as regras estipuladas
pela professora.

Quem jogava as varetas na mesa, escolhia quem iria comecar, assim como
estipulava a sequéncia dos proximos jogadores era a professora. Ela foi de mesa
em mesa escolhendo o jogador que iniciaria o jogo, a ordem de jogada dos outros
jogadores e jogava as varetas na mesa.

Enquanto passava em uma das mesas a professora chamou a atencao de um
aluno que estava fazendo bagunca.

Conforme a professora passava nas mesas, jogava as varetas e escolhia a
ordem dos jogadores, iniciava-se o jogo em cada mesa.

Neste jogo, as criangas podiam utilizar qualquer cor para auxiliar a retirada das
outras varetas. Assim como o valor de cada vareta era 1, ou seja, 0 que importava
€ a quantidade de varetas que cada crianca pegasse.

Para verificar se o0 jogo estava fluindo bem, a professora observava mesa por
mesa.

No final do jogo, a professora orientou que cada aluno contasse os palitos que
conseguiu pegar e registrasse a quantidade correspondente na folha.

Algumas criancas tiveram dificuldades com o registro. A professora percebeu e
pediu ajuda as outra criancas.

Professora: “Alguém ajuda o Jodo a escrever o numero trés, ele néao

consegue”.
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Uma criangca mostrou para o Jodo como escreve 0 numero trés e 0 Jodo
escreveu.

Passando por outra mesa percebeu que a aluna Julia escreveu 0 numero seis
“espelhado” e disse: “Julia, muda o lado do seis, esta errado”.

ApOs os registros a professora pediu para que jogassem uma segunda rodada.
Passou novamente nas mesas para jogar as varetas e decidir quem jogaria
primeiro e também decidiu qual seria a seqiiéncia de jogada dos jogadores.

Professora: “Agora comeg¢a a segunda jogada”. Conforme as mesas
terminavam, a professora orientava os jogadores a contar quantos palitos cada
aluno tinha conseguido e registrar o resultado na folha.

Apds o registro dos resultados das duas rodadas, a professora pediu para que
somassem e registrassem a soma.

Professora: “Podem contar, juntar os pontos, com o dedo, com risquinhos ou
na cabeca como vocés aprenderam e registrem o resultado”.

A professora foi em cada mesa e perguntou a cada crianga como tinha
realizado a soma de seus resultados.

Quando uma crianca sentia dificuldade, a professora somava as quantidades
de pontos das duas rodadas utilizando as proprias varetas. Por exemplo, se uma
crianca obteve quatro pontos na primeira rodada e sete pontos na segunda rodada
a professora pegava quatro varetas e depois sete varetas, juntava as varetas e
contava quantas varetas tinha no total.

Algumas criancas disseram que contaram com os dedos, outras disseram que
tinham colocado um nimero na cabeca e o outro nUmero contavam nos dedos.

Algumas criangas fizeram a conta de cabega e outras utilizaram risquinhos
para somar.

Outras criancas ainda utilizaram uma tabela, dada no inicio do ano pela
professora, com 0s nimeros de um a trinta.

Um aluno tirou dez na primeira rodada e depois dez na segunda rodada, ele
nao conseguia somar 0s numeros, entdo contou primeiro com os dedos de sua
mao e os dedos da mdo de um amiguinho e obteve a soma vinte, mas néao

conseguia registrar. Entéo, ele pegou a tabela e comec¢ou a contar do um ao vinte,
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mas na hora de falar vinte, ele parou no nimero dezenove da tabela, pois deixou
de contar algum ndamero da tabela quando falava os numeros. E registrou
dezenove na folha, mas falava que era o vinte.

Outro aluno tirou doze na primeira rodada e trés na segunda e colocou o
resultado da soma quinze, quando questionado sobre como ele conseguiu 0
resultado, disse “coloquei doze na cabeca e trés na mao”.

Uma aluna registrou os numeros dos resultados de suas duas rodadas um na
frente do outro, a professora olhou e disse para a aluna apagar e colocar um
namero em baixo do outro. A crianca fez e registrou o resultado do lado. Esta
crianca apenas olhou para os numeros e ja colocou o resultado da soma. Quando
questionada como chegou ao resultado, ela disse que fez na cabeca. Percebi que
a crianca ndo contou no dedo, ela utilizou o célculo mental.

As criancas fizeram a soma dos pontos da primeira e segunda rodadas
utilizando ‘risquinhos’, com o auxilio da tabela numerada, de cabeca (calculo
mental), colocando um nimero na cabeca e o outro na mao, utilizando os dedos.

A professora voltou a dizer para algumas criancas que 0 niUmero maior em
cima fica mais facil.

A professora também observou que algumas criancas escreviam 0s numeros
“espelhados” e pediu para que escrevessem do lado certo.

Professora: “Agora guardem as varetas e me entreguem”.

Apos, a professora recolheu as folhas e finalizou a atividade.

2.1. OBSERVACOES FEITAS PELA PROFESSORA A POR ESCRITO

Apés assistir a fita de video com sua aula, a professora A fez algumas

observacdes:

“ATIVIDADE JOGOS DE VARETAS
Pontos positivos: dentro da rotina diaria foram contemplados: contagem dos alunos,

registro da quantidade de alunos, comparacao de quantidades e idéias de juntar.
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Registro individual dos pontos.
Contagem numérica.

Muitos alunos realizaram a contagem e o registro satisfatoriamente.

Pontos negativos: estipular quem deveria iniciar o jogo (embora seja necessario porque
assim, jamais gera conflitos)

Apbs o0 jogo, no momento do registro ndo acompanhei todos os alunos.

N&o ofereci recursos concretos para contagem quando tinha que somar os pontos. A
pontuac&o néo foi sociabilizada, poderia ter utilizado o registro dos alunos para comparar:
Quem fez mais pontos

Quem fez menos pontos

Quem fez a mesma quantidade de pontos.”

2.2. ANALISE DA AULA DA PROFESSORA A

Observando a aula da professora A, percebi que foi preparada com o intuito
de investigar a escrita dos numeros, também de reconhecer quantidades e realizar
somas através de um jogo. As criancas ja haviam jogado anteriormente este jogo
proposto pela professora.

Percebi que a professora € quem da as ordens, ou seja, € ela quem joga as
varetas, sendo que os alunos poderiam fazer isto. Ela também decide quem vai
comecar o0 jogo e a ordem dos jogadores seguintes. Mas, penso que seja para nao
haver conflitos entre os alunos, pois esta aula foi filmada.

Nota-se a preocupacdo da professora, referente a escrita correta dos
nameros, pois observou bem a escrita dos numeros realizada pelos alunos, o que
acredito ser um ponto positivo em sua atividade.

ApOs assistir a aula, a professora A fez alguns comentéarios sobre a mesma:

“Eu néo sei se é correto dizer que deveriam ter colocado o nimero maior em cima na
hora que fizemos a contagem das criancas, quando fizemos a soma das contagens de

meninos e meninas. Eu deveria ter deixado as criangas jogarem a vareta na mesa, mas
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achei que se eu jogasse ficaria mais organizado. A gente fica muito nervosa com uma

aula filmada, mas foi bom para perceber como dou aula e meus erros.”

O trabalho com o algoritmo na aula, com crian¢cas numa sala de Educacéo
Infantil, ndo é fundamentado em nenhum documento, muito menos pelos
Referenciais (RCNEI). Embora a professora tenha afirmado, em relatos anteriores,
gue segue as orientacdes contidas neste documento (RCNEI) para a elaboracéo
dos planejamentos bimestrais, por meio das sequéncias de atividades, ela
desconhece o conteuddo do mesmo, pois em nenhum momento este documento
refere-se ao trabalho com algoritmos na Educacéao Infantil.

De um modo geral, esta professora mostrou-se comprometida em seu
trabalho com as criancgas, principalmente no aspecto referente a receptividade aos
novos conhecimentos. Considero que esteja caminhando em suas reflexdes.

A iniciativa de assistir e filmar a aula das duas professoras foi, assim como
0s outros procedimentos realizados, fundamental para a coleta dos dados. Ela
complementa 0s outros procedimentos até agora utilizados, apontando dados
referentes a pratica dessas professoras.
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CAPITULO VII: UM SEGUNDO MOMENTO DAS ENTREVISTAS

Apbs a realizacdo de todos os encontros e da observacao e filmagem das
aulas de duas das professoras sujeitos da pesquisa, realizamos as entrevistas
finais.

As entrevistas finais, assim como as iniciais, foram realizadas
individualmente com cada uma das seis professoras. Como estavamos no més de
dezembro, as entrevistas foram realizadas na prépria unidade escolar em um dia
em que as professoras ndo estavam com alunos. O dia escolhido foi o dia de
matricula, no qual as préprias professoras realizam o preenchimento da ficha de
matricula dos alunos novos para o ano letivo seguinte, no caso o ano de 2006.

No periodo da manha, todas as quatro professoras participaram da
pesquisa, portanto foram entrevistadas neste mesmo dia, em horarios diferentes,
pois, enquanto uma professora era entrevistada em uma sala, as outras estavam
em outra sala realizando a matricula.

No periodo da tarde foram entrevistadas as duas professoras que
participaram da pesquisa.

As entrevistas foram semi-estruturadas, assim como as entrevistas iniciais.

Elas foram gravadas em 4udio e suas transcricdes estdo em anexo (anexo VIII).

1. ANALISE DAS ENTREVISTAS FINAIS

Para finalizar todos os procedimentos utilizados na coleta de dados desta
pesquisa, recorremos as entrevistas finais, sem as quais este trabalho estaria
incompleto, pois ela aponta para as mudancas de pensamentos das professoras
gue ocorreram com a participacdo das mesmas no trabalho realizado com o grupo
de estudos.

As entrevistas finais apontam para um avanco nos conhecimentos das

professoras em relacdo a construcdo numeérica. Na primeira pergunta, sobre a
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opinido das professoras sobre as hipéteses das criancas, encontramos em quase

todas as respostas, que 0s encontros contribuiram para seu entendimento sobre

essas hipoteses.

Professora A: “Acredito que elas passam por fases de construcéo ... acontece mesmo fora

da escola...”

Professora E: “... constroem seus conhecimentos....a partir de todas as experiéncias ..."
As respostas das professoras A e E, mostram que agora conseguem

considerar que as criancas vivenciam situacées que envolvem numeros, fora da

escola.

Professora B: “ ...antes eu hdo pensava assim”

Professora C: “Agora eu sei ... legal saber que elas também constroem conhecimentos

em matematica ...”

Professora F: “... ao iniciarmos nossos encontros entendi melhor o que acontece com as
escritas numéricas dos alunos... a hdo mais tratar como erros, e sim como tentativas para
gque se aproximem do sistema de numeracao”

Percebe-se nas respostas que os encontros possibilitaram a reflexdo sobre
a construcdo do conhecimento e, também, na concepcao de erro ndo mais como
um aspecto negativo.

Esta mudanca ocorreu com a formacdo em servico, por meio da
participacdo no grupo de estudos, segundo Borralho (2004), “...Formar-se supde
troca, experiéncia, interac¢cdes socioculturais ou aprendizagens que pressupdem
sempre a pesquisa, a reflexdo, o confronto de idéias” (p.282). O autor, aponta

ainda, que a formacé&o pode ocorrer no proprio ambiente escolar:

“Uma escola, ou um grupo de professores com 0 apoio da escola,
gue possua um projecto pedagogico bem definido, e que seja
concretizado com uma dindmica escolar envolvente ou inovadora,
podera constituir um bom contexto de formacéo. “ (p.283).

Portanto, as reflexdes, investigacbes e estudos ocorridos com 0 grupo
propiciaram uma troca de experiéncias e uma alteracdo dos saberes destas

professoras.
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Ja a professora D, respondeu “... as criancas aprendem brincando...”. A
questdo da construgcdo numérica por meio das situacdes de jogos que traz o
Referencial (RCNEI), apareceu na sua resposta. Porém, ela responde que
trabalha com o ludico na maioria das respostas desta entrevista.

As entrevistas iniciais apontaram que as professoras desconheciam as
hipoteses elaboradas pelas criangcas acerca da construcdo numérica. Com o
envolvimento das professoras no decorrer deste trabalho com o grupo de estudos,
tiveram oportunidade de perceber estas hipoteses nos encontros. Elas revelaram
uma mudanca de olhar em relac&o a prépria Matematica e sobre como as criancas

constroem seus conhecimentos:

Professora A: “....0Ss nossos encontros foram muito importantes, passei a ter um outro

olhar”

Professora C: “..ensinava as criancas a contar e a relacionar o numero a

guantidades...ndo sabia como as criangas aprendiam...”

As falas das professoras A e C revelam que os encontros trouxeram uma

reflexdo sobre a Matematica que antes ndo ocorria.

Professora B: “sempre achei que a crian¢ga aprendia s6 0 que a gente ensinava... a

crianga... tem contato com nimeros grandes e antes eu podava isso”

Nota-se que a professora B percebeu com os estudos que a aprendizagem
Matematica, assim como em todas as areas de conhecimento, ndo ocorre com a
transmissao de conhecimentos por parte do professor e também que as criancas
nado aprendem somente 0S numeros pequenos, pois ja tém contato com o0s

nameros grandes fora da escola.
Professora E: “...minhas duvidas ndo foram sanadas, pelo contrario surgiram outras...O

leque de davidas ndo termina na nossa existéncia e eu ndo fico muito incomodada, pois

nesta nossa profissdo devemos ter duvidas...”
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Professora F: “...nossos estudos, apesar de pouco tempo (uma hora por semana), foi
possivel acrescentar conhecimentos, passar a ver as criangas como sujeitos, que através
de suas escritas sdo capazes de colocar em jogo suas préprias hipéteses, compara-las,
argumentar e validar suas respostas. Quanto as dlvidas estamos caminhando neste

processo, acredito que me ajudem parcialmente.”

As respostas das professoras E e F, mostram que elas ainda possuem
davidas. Acredito na importancia de ainda terem duvidas, é sinal que continuam
pensando nas questdes envolvidas e sentem-se desconfortaveis, e ndo aconteceu
simplesmente uma acomodacao desses novos estudos por parte delas.

A professora D afirmou que nédo tinha dividas quanto as hipéteses das
criancas sobre a construcdo numérica; ela insiste em afirmar que trabalha com o
lidico, dando a entender que o0s encontros ndo contribuiram nesta questéo,
embora tenha afirmado que foram interessantes. Nota-se que o trabalho com o
ludico, na sua concepc¢do, € a Unica maneira de trabalhar com a Matemética na

Educacao Infantil.

Professora D: “...Os estudos ajudaram bastante mas eu ndo tinha davidas. Eu ja

trabalhava com o lidico.”.

Sera que so0 trabalhar com o ladico ja basta? Nos encontros nos deparamos
com Varios aspectos da construcdo numérica, envolvendo o trabalho do professor
e 0 pensamento da crianca, e nao somente o ludico.

Houve um reconhecimento das professoras em relacdo as contribuicdes
dos encontros com a pratica, disseram que a participacdo foi gratificante, pois
ampliou o conhecimento que possuiam. Segundo Fiorentini (1998), a articulagéo
da teoria com a pratica, pode contribuir na formacéo do professor/pesquisador de
forma continua e coletiva.

Elas apontaram como maiores contribuigdes:

e 0 prazer em realizar atividades matematicas; (professora B)
e a descoberta de que as criangcas constroem seus conhecimentos em

Matematica e como pensam; (professora A, C, E, F)
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e aconcepcado de que os erros sao fontes importantes para buscar caminhos;
(professora F)

e a percepcdo da importancia da observacdo individual dos
alunos;(professora D, E)

Observa-se que quatro, das seis professoras entrevistadas e participantes
do grupo, disseram que a maior contribuicdo dos encontros foi da descoberta de
que as criancas também constroem seus conhecimentos em Matematica e
também de como esse fato ocorre. Este fato revela que, nesta Diretoria Municipal
de Ensino, ndo ocorreram estudos em relacdo a Matematica que divulgassem os
resultados de pesquisas sobre a constru¢do numérica e, portanto, os professores
nao tinham contato com este saber, que de acordo com Tardif (1991),
corresponde aos saberes das disciplinas que “integram-se igualmente a prética
docente através da formacdo (inicial ou continua) do(a)s professore(a)s nas
diversas disciplinas oferecidas..” (p. 220). A participacdo no grupo de estudos €,
para nos, considerada formacdo em servico e para alguns autores pode-se
comparar a formagao continuada.

Segundo Abreu et al (1999), a formacdo continuada pode ocorrer nas

seguintes condicoes:

“...e pode acontecer tanto no trabalho sistematico dentro da escola
quanto fora dela, mas sempre em repercusséo em suas atividades.
A formacao continuada feita na propria escola acontece na reflexdo
compartilhada com toda a equipe. Entretanto, ndo deve perder de
vista a ligagdo com as questdes e demandas dos professores
sobre o seu trabalho. (p.27)

Todas as contribuicdbes apontadas nesta entrevista, mostram que a
formacdo de um grupo de estudos, com encontros regulares, possibilitou o
desenvolvimento profissional dos participantes, por meio de reflexdes coletivas,
investigacdes da propria pratica e trocas de experiéncias. O desenvolvimento

profissional do professor, segundo Ponte (1997), corresponde a um processo:
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“...de crescimento na sua competéncia em termos de préaticas
lectivas e ndo lectivas, no autocontrolo da sua actividade como
educador e como elemento activo da organizacdo escolar. O
desenvolvimento profissional diz assim respeito aos aspectos
ligados a didactica, mas também a ac¢éo educativa mais geral, aos
aspectos pessoais e relacionais e de interaccdo com 0S outros
professores e com a comunidade extra-escolar” (p. 44).

Um ponto positivo apontado pelas professoras foi sobre a pratica
investigativa. As respostas de todas as professoras apontavam que foi um ponto

positivo e de grande contribuicdo para seu entendimento da teoria que estudaram.

Professora A: “Muito bom, porgue a partir dai pude investigar o que cada um ja sabia, e

como ou quais atividades poderia selecionar para meus alunos”.

Professora B: “Foi barbaro, gostei muito, foi bem diferente. ...a Matematica era deixada de
lado. Eu particularmente pensava que nem se investigava em Matemética da mesma

intensidade que se investiga em linguagem oral...”

Percebe-se que o que faltava realmente para o ensino da Matematica era
adquirir uma visao diferenciada da mesma, a qual era deixada de lado e a partir
dos estudos e das investigacfes, comecou a ser entendida e ser vista com outro

olhar.

Professora C: “Acho que foi o principal. Tudo foi bom, mas a partir do momento que
investiguei aluno por aluno pude entender melhor as leituras que fizemos, e também

pude perceber como cada crianca estava.”

Professora E: “Foi barbaro...Eu ndo conseguia ter esta sensibilidade que aprendi com as

investigacdes dos meus alunos”

As professoras ndo pensavam em investigar os alunos individualmente em
Matematica, como estavam acostumadas a fazer em L.O.E.; pelas respostas,
percebe-se que elas possuem um novo olhar para a Matematica. De acordo com
LORENZATO (2006), esta préatica de observar seus alunos e intervir no momento

oportuno é essencial para a pratica do professor:
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“O professor de Educacdo Infantil necessita ser, antes de mais
nada, um observador atento e um interventor oportuno. Sera muito
importante que ele disponha de um caderno de observacdes, no
qual ele possa anotar a fala de algumas criancas... E preciso
refletir sobre elas, e essa reflexdo deve estar situada num contexto
mais amplo, que é o da reflexdo sobre toda a pratica pedagogica,
auxiliada pela troca de pontos de vista do professor com seus
pares.” (p. 21)

Elas assumem que ocorreram mudangcas em sua pratica, referentes ao
olhar diferenciado para as atividades desenvolvidas, a atencdo diferenciada que
passaram a dar para cada aluno, a empolgacao com as aulas de Matematica que
antes ndo ocorria. Nota-se, portanto, que ocorreram mudanc¢as na postura das
professoras.

A professora F, em varios momentos durante a entrevista, comentou que
ainda esta caminhando em relacdo aos conhecimentos na Matematica e em sua
pratica. A primeira fala foi a respeito da investigacdo de seus alunos e a segunda

sobre as mudancas em sua pratica:

Professora F: “Foi muito bom, pois eu analisei e procurei propor mais atividades que
tivessem a finalidade de ajuda-los a construgdo do conceito de nimero e de sua

representacdo simbdlica. Apesar de achar que ainda estou no comeco da caminhada”

Professora F: “...acho que passei a dar mais énfase a elas e a outras procurei
desenvolver na minha prética, apesar de nem sempre atingir plenamente o que propus,
mas estou tentando...estou caminhando, pois ha atividade que desenvolvo e outras que

preciso acrescentar a minha pratica”

E importante seu pensamento de que ainda tem muito a aprender, é uma
maneira de reflexdo que pode iniciar a vontade de aprender, continuando assim
seus estudos.

Ao observar as falas da professora D, a primeira relativa as investigactes
com seus préprios alunos e a segunda sobre possiveis mudangas em sua pratica

nota-se uma contradicao:
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Professora D: “Eu achei muito bom, porque pude ver que, que eles sabem as vezes soO
falar os nUmeros na sequiéncia e que nao sabem contar de verdade. Antes eu observava

o geral, nunca havia observado aluno por aluno e foi muito bom.”

Professora D: “N&o porque eu ja trabalhava muito com jogos e com o ludico. Minhas aulas

eram muito praticas e continuei assim”.

Primeiro ela assume que houve uma mudanc¢a da sua postura ao observar
seus alunos individualmente, mas, ao responder & pergunta seguinte, afirma que
nao ocorreram mudancas em sua pratica.

A participacdo no grupo possibilitou um aumento no desejo de estudar,
principalmente nas atividades investigativas. A professora F sentiu o desinteresse
por parte de algumas professoras, mas seu proprio interesse foi muito bom, ela
sempre estava disposta a realizar todas as atividades que lhe fosse proposta

assim como participava de todas as discussoes.

Professora F:” Gostei, apesar de sentir que para alguns ndo era ‘novidade’, ndo houve

envolvimento de todos os participantes. Acho que poderia ser bem melhor”.

Seu interesse pelos estudos foi visivel no decorrer dos encontros, ela
sempre foi participativa em suas discussdes e mostrava-se disposta a novos

estudos e, consequientemente, as mudancgas.

Professora A: “Me senti bem estudando sobre Matematica”

Professora B: “Me senti bem a vontade, e gostei de ter participado”

Professora E: “Logicamente que foi bom e me senti a vontade para expressar minhas

davidas...”

Porém, nas respostas acima, percebe-se que ficaram surpresas em sentir-

se bem participando dos encontros relacionados a Matematica, como se 0s
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estudos relacionados a essa disciplina oferecessem apenas desconforto. Este fato
pode estar ligado as professoras que, sem excecdo, expressarem dificuldades
com a Matematica no tempo de estudante. Esta relacdo delas com a Matemética
pode ser a causa do desinteresse com o0s estudos relacionados a esse eixo.

Ja a professora C, ao relatar sobre os encontros: “...Eles contribuiram muito
para meu avanco.”, revela um reconhecimento das contribuicbes da participacao
no grupo para um desenvolvimento profissional, que possibilitou os avangos que
reflete na construcéo de novos saberes.

Embora a pergunta relacionada ao sentimento da professora na
participacdo do grupo ndo fosse relacionada as atividades, nas respostas da

professora D sempre aparecia que ela trabalhava o ladico, as brincadeiras:

Professora D: “Me senti bem, aprendi bastante e gostei das leituras, pude saber mais

sobre a Matematica. Sempre trabalhei com brincadeiras.”

Parece que ela queria deixar evidente que sua pratica envolve somente, ou
principalmente, esse tipo de atividade. Mas, contradizendo algumas respostas
anteriores, afirmou que aprendeu com 0S encontros.

As professoras mostraram interesse com 0s estudos, mesmo a professora
B, que mostrou resisténcia na maioria dos encontros, reconheceu a importancia
dos encontros e disse que gostaria de participar novamente. A professora A disse
que deveriam ser mais longos, pois achou que foram corridos e que tinhamos
pouco tempo para discussao. A visdo que as professoras tinham da Matematica
foi modificado por meio dos encontros, assim como, sua postura frente as
atividades matematicas desenvolvidas.

As respostas apontaram que as ansiedades acerca dos encontros deram-
se, primeiramente por ser Matematica o eixo a ser estudado, e depois, com quase
a mesma importancia, apareceu o medo de leituras extensas, de dificil
compreensao. Acharam que nédo iriam entender por se tratar de Matematica. O
receio de estudar o novo é evidente na fala das professoras.
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Professora F: “...a discussdo sobre determinados assuntos e atividades deram bons
resultados, troca, ampliacdo dos nossos conhecimentos, do que deu certo ou ndo revendo

nossa pratica”

As atividades investigativas e o video, segundo a professora F, ajudaram na
compreensao da teoria, servindo de referéncia para novas situacdes em sala de
aula. Nota-se, também, um reconhecimento por parte da professora, que a troca
de experiéncias possibilitou a reflexdo e aumento dos conhecimentos.

As professoras reconhecem a importancia da Mateméatica na vida das

criancas e de todos e comentam que antes ndo pensavam assim.

Professora E: “eu ndo conseguia entender como as criangas pensavam”

Professora F. “Antes a Matematica vista por mim era mais decoreba, aplicagdo de

férmulas, ndo entendia o porqué e para que”

E visivel a mudanca de pensamento em relacdo & Matematica de cada uma
das professoras. Esta mudanca pode estar ligada ao desenvolvimento

profissional, de acordo com Saraiva e Ponte (2003):

“O desenvolvimento profissional envolve sempre alguma
aprendizagem e, por consequéncia, alguma mudanca. Segundo
Christiansen e Walther (1986), a aprendizagem do professor sobre
0 ensino ocorre quando ele adquire a capacidade de ver, ouvir e
fazer coisas que nado fazia antes. A mudanca do professor, no
entanto, sé ocorre se ele estiver disposto a mudar (Fullan, 1993;
Hargreaves, 1998; Thompson, 1992). Ninguém muda ninguém, ou
seja, a mudanca vem, em grande parte, de dentro de cada um.
Para que ela ocorra, tem de ser desejada pelo préprio. Por outro
lado, é necessario que o professor esteja disposto a correr os
riscos inerentes as inovagcBes educacionais e a enfrentar a
inseguranca das novas abordagens.” (p.29)

E fundamental perceber, por suas falas, que as professoras mudaram seu
pensamento e, conseqientemente, conhecimentos e visdo a cerca da Matematica,
pois houve interesse para tanto, acarretando assim, segundo os autores, um

desenvolvimento profissional.
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Somente a professora D, ao dizer “... antes eu pensava do mesmo jeito”,
afirma ndo ter mudado seu pensamento, percebe-se que suas respostas sao
contraditorias.

Elas ddo muita importancia as sequéncias de atividades. O que esta escrito
na sequéncia é seguido rigorosamente, devido ao fato de existir muita cobranca
por parte da coordenacdo para que seja cumprida. Nas atividades que
mencionaram fazer parte da sequéncia, muitas delas eram trabalhadas

superficialmente.

Professora A: “...0 que me faltava era a compreensédo que tenho agora”

Professora F: “... 0 que faltava era a compreensao das hipoteses e possiveis intervengdes

para auxiliar nos avangos”

As respostas revelam que também mudaram seus conceitos de trabalhar as
atividades matematicas, pelo fato de compreenderem o pensamento da crianca.
Sem a compreensdo de como as criangas pensam e constroem seus
conhecimentos, os professores conseguem desenvolver um bom trabalho?

Sabendo como as criangcas pensam, a opinidao das professoras sobre os
contetdos matematicos também mudou. A professora B percebeu que ndo devem
ser estipulados limites para o0 ensino de numeros, ou seja que podem ser
trabalhados numeros de todos os tamanhos com as criangas. A professora A disse
que alguns estéo fora da realidade das criangas, mas devem estar de acordo com
a vivéncia delas. Para a professora C o contetdo € importante, mas o que importa
mais € a postura do professor que pode acabar com uma atividade maravilhosa,
ou explorar uma atividade “simples”. A professora D, novamente acha, que 0s
conteudos legais sdo brincadeiras e jogos. A professora E acha que os contetdos
estdo de acordo com a realidade dos alunos, porém comentou sobre sequéncia de
atividades que tem a cobranca de ser cumprida. A professora F disse que primeiro
precisa-se definir o que se quer ensinar e depois verificar atividades que tenham
relevancia social, por exemplo resolu¢cdo de problemas envolvendo estratégias

pessoais.
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As dificuldades apontadas pelas professoras séo: professora A, C, E e F
temem nao atingir a todos; professora B e D dizem nao ter dificuldades com o
ensino da matematica; a professora F também assume ser muito ansiosa.

A maior surpresa no ensino da Matematica: professora A, ao afirmar que 0s
seus alunos sabem muito além do que ela esperava, que sdo capazes de resolver
problemas; professora B, aluno conseguiu escrever niumeros altos; professora C,
saber o jeito que as criangas aprendem; professora D, quando os alunos
aprendem a contar e somar; professora E, ficou surpresa na atividade investigativa
dos pintinhos com as respostas criativas dos alunos; professora F, perceber que a
fala das criancas dizem muito a respeito de seu pensamento, brincando
descobrem a matemética.

Sobre os RCNEI as professoras B e C s6é acham que sdo bons; as
professoras A, D, E e F alem de dizerem que sdo bons disseram que se apoOiam
nele para realizar seu trabalho; as professoras A e F também apontam que alguns
temas dos RCNEI estéo fora da realidade da crianca.

As professoras B,C,D e E comentaram sobre suas atividades investigativas
e gostaram de té-las aplicado, quando foram questionadas em relacdo as
atividades desenvolvidas. As professoras A e F, comentaram sobre as atividades
gue trabalharam no bimestre.

As entrevistas finais propiciaram a observacdo do avanc¢o das professoras,
em relacdo aos saberes que adquiriram, por meio das investigagdes, discussoes e
reflexdes que realizaram durante todo o processo da pesquisa.

A realizacdo desta pesquisa foi muito gratificante, pois pode permitir a
percepc¢ao de que houve avancos no pensamento das professoras.

Segundo Tardif (1991), os saberes praticos ou da experiéncia se originam
da pratica cotidiana da profissdo e sédo por ela validados e que para o professor
“os saberes adquiridos através da experiéncia profissional constituem os
fundamentos de sua competéncia” (p. 227). Portanto, as entrevistas apontam que
houve uma alteracdo nos saberes das professoras, possibilitando uma relacdo

diferenciada delas com a Matematica.
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Essa alteracdo nos saberes resultou da atuacdo de cada uma das

professoras. Segundo Lopes (2003):

“A atuacd@o docente dependerd de sua sensibilidade para
com o processo de desenvolvimento dos alunos de suas
interpretacbes do contexto no qual atua e de seu auto
conhecimento pessoal e profissional. Talvez essas
caracteristicas possam ser desencadeadoras do
desenvolvimento profissional.” (p. 29)

Embora, ainda existam muitos caminhos a serem percorridos pelas
professoras, nota-se que se construiu uma certa sensibilidade, por meio de todo o
trabalho realizado com a pesquisa e, principalmente, pelas reflexdes acerca de

sua prépria pratica e das investigacdes realizadas com seus alunos.

195



CAPITULO VIII: ANALISE DOS DADOS

Vou considerar, como principal fonte de documentacdo, as reflexdes
ocorridas no grupo, porgue a grande questado € saber como um grupo cooperativo
€ possibilitador de reflexéo e investigacao da propria pratica.

Retomarei para a andlise o problema de pesquisa “Como as professoras que
participam de um grupo cooperativo vao construindo novos saberes e novas
formas de compreender e lidar com a construgcdo numérica, desenvolvendo uma
postura de professora investigadora?”, ou seja, como elas vao construindo novos
saberes e novas formas de compreender?

Pode-se inferir que foi com o apoio, com leitura e com condi¢des de trabalho.
Com o apoio da coordenadora, que acreditou que as professoras avancgariam e
também acreditou no meu trabalho, abrindo espaco em um dos dois HTPCs
semanais. Também autorizou que as professoras saissem da grade horéaria
semanal, que é tdo rigida, para realizarem as atividades investigativas que
ocupavam mais tempo do que o previsto para o eixo Matematica. As leituras que
propus também foram muito importantes, pois possibilitaram o contato das
professoras com a teoria. Como as professoras ndo tém outro tempo disponivel
para realizarem estudos, as condi¢cdes de trabalho oferecidas pela coordenacéo,
quanto ao espaco e abertura para a realizagdo das atividades, foram essenciais;
novamente reforcamos o apoio da coordenadora.

De acordo com o artigo 67, a LDB (1996) garante ao professor o periodo

reservado aos estudos e as condi¢cbes adequadas de trabalho:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverao a valorizagao dos
profissionais da educacao, assegurando-lhes, inclusive nos termos
dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagao,
incluido na carga de trabalho;

VI - condi¢bes adequadas de trabalho.

Nem sempre esta condi¢ao de trabalho é garantida nas escolas.
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Apresentarei, a seguir cinco nucleos de analise, séo eles: Investigacdo da
propria pratica, o desejo de estudar, crencas, apoio pedagodgico e conteludo
Matematico.

1. INVESTIGACAO DA PROPRIA PRATICA

As professoras ndo tinham o costume de investigar seus alunos em
atividades Mateméticas. Acontecia a realizacdo de uma atividade “diagnéstica”,
assim elas a chamam, em relacdo a Linguagem Oral e Escrita, que as professoras
aplicavam bimestralmente em seus alunos. J& em Matematica, as professoras
nunca haviam desenvolvido nenhuma atividade investigativa.

Os encontros sugeriram esta pratica que foi bem aceita pelas professoras,

como se percebe nas respostas abaixo:

Professora B: “Eu achei que n&o responderiam da maneira que responderam, fiquei
surpresa nas respostas serem parecidas com as respostas que lemos no texto, isso quer
dizer que as criancas tém hipbteses mesmo”.

Professora B (em outro momento): “Percebi que as hipdteses que vimos no video
realmente acontecem, que os alunos escrevem 10024 para o numero 124, que elas
conhecem bem os nimeros menores que 30 e 0 escrevem corretamente. Notei também
que para o 1006 elas utilizam normalmente o 10006 ou entdo colocam mais zeros, mas

elas associam a escrita dos nimeros com a fala.”

Nota-se que as investiga¢des propiciaram um maior entendimento da teoria, que

tiveram contato nos estudos.

Professora E: “Eu achava que a Matemética estava prontinha e também me surpreendi

com a forma que eles responderam”.
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Professora F: “Eu gostei muito de aplicar e estou adorando a idéia de investigar meus
alunos na area de Matemética, € bem diferente, agora eu analiso suas respostas. E

também nao tive dificuldade nenhuma em aplicar”.

O gosto pela investigacdo é evidente nas falas das professoras abaixo e
mostra que ficaram surpresas com o fato de também poderem investigar seus

alunos em Matematica.

Professora A: “E verdade, também fiquei surpresa, pois percebi que meus alunos
formulam mesmo estas hipGteses. Engracado como eu nunca tinha pensado na

Matematica nesta forma”.

Professora C: “Eu achei que foi muito bom pra mim investigar na area de Matematica, s6
fazia isso em linguagem e escrita, foi a primeira vez que analisei a resposta de um aluno

meu em Matematica.”

O depoimento das professoras vem ao encontro com o que Ponte (2002)

discute sobre a investigacao:

“A investigacdo é um processo privilegiado de construcdo do
conhecimento. A investigacdo sobre a sua pratica é, por conseqiiéncia, um
processo fundamental de constru¢do do conhecimento sobre essa mesma
pratica e, portanto, uma atividade de grande valor para o desenvolvimento
profissional dos professores que nela se envolvem ativamente.”(p. 7)

Tomando a investigacdo da prépria pratica, as professoras conseguiram
entender melhor como as criangas aprendem.

A importancia do grupo cooperativo como ambiente de formacao, também
foi essencial e possibilitou este novo olhar para a Matematica.

Pode-se dizer que ocorreu a formacdo em servico no préprio ambiente de
trabalho, foi possivel elas discutirem sobre a atividade realizada, houve também a
possibilidade da troca, pois foi oferecido espaco para isso. Isso quer dizer que se
forem dadas condi¢des de tempo, de trabalho, de troca, de apoio, o professor faz

e faz bem.

198



As aulas que as professoras assistiram, apos a filmagem, também
possibilitaram ver posturas que, no dia-a-dia, ndo se consegue observar.
Aconteceu, entdo a reflexdo sobre a pratica. Zeichner (apud Oliveira, 1993, p.7)
adianta que a reflexdo constituiu uma dimensao do trabalho do professor que,
para ser entendida, precisa integrar as condi¢cdes de producao desse trabalho.

Nas investigaclOes realizadas em aula as professoras também refletiram
sobre sua pratica:

Professora F: “Em perguntas simples podemos ter um olhar diferente e captar muito mais
sobre nosso aluno, podemos analisar sua resposta e ndo somente considerar certa ou

errada, como faziamos”.

O processo de o professor refletir sobre sua pratica é longo, pois depende
de estudo, de reflexdo, de discusséo. Ele ndo ocorreu logo no primeiro encontro
ou segundo, houve todo um processo. O professor vai redirecionando seus
saberes na interac&o entre o estudo e a pratica e isso leva um tempo. No primeiro
encontro as professoras comecam a assumir as proprias dificuldades em
Matematica; este € o primeiro item do processo que nao € muito reflexivo, mas faz
com que elas repensem aspectos de seu trabalho ligados a Matematica. No
segundo encontro elas comegcam a pensar no ensino da Matematica, iniciando-se
um processo de reflexdo, pois antes ndo ocorria essa reflexdo do ensino da
Mateméatica. Porém, somente no nono encontro, que ocorreu 3 meses apos o
inicio dos encontros, percebe-se um deslocamento das professoras em relacédo a
reflexdo sobre a pratica em Matematica, pois avancaram em seus conhecimentos
sobre o ensino da Matemética, pensando diferentemente sobre este segmento de
ensino.

Estas observacgdes reforcam o que as pesquisas tém apontado e referentes
ao tempo que um professor necessita para redirecionar seus saberes.

As proprias professoras deixam claro que a pratica investigativa de sua
propria pratica por meio da investigacdo de seus alunos foi muito positiva. Para

expressar 0 que pensavam sobre investigar seus alunos, nas entrevistas finais, as
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professoras B e E disseram “Foi barbaro...”, a professora C disse “Acho que foi o
principal...” e as professoras A, D e F disseram “...muito bom...”.

De acordo com Ponte (2002), “Ndo se concebe alguém que faca
investigacdo sobre a prépria pratica e que nao seja um profissional reflexivo...”,
portanto, ao assumir esta pratica de investigar seus proprios alunos, as
professoras tornam-se profissionais reflexivos sobre a construcdo de
conhecimentos dos seus alunos e de suas proprias a¢des na sala de aula.

A investigacdo da propria pratica possibilitou uma possivel mudanca de

crencas.

2. O DESEJO DE ESTUDAR

A participag&o no grupo cooperativo possibilitou os estudos e a investigacao
da propria pratica, contribuiram com as professoras no sentido de expressarem o
desejo de estudar. As condi¢cOes de trabalho oferecidas também despertaram para
este desejo de estudar, desejo de conhecer. Observa-se nos comentarios das

professoras:

Professora F: “Eu acho muito interessante estudar um pouco Matematica, gosto de

trabalhar, mas muitas vezes nao sei como.”

Professora A: “Sera muito interessante aprofundar meus estudos sobre os nameros, na

verdade acho que nunca fiz um estudo sobre eles.”

As professoras comentam que elas ndo possuem tempo de estudar, mas
foram dadas condi¢des para que este estudo ocorresse. Nota-se pelas falas das
professoras que quando elas tém tempo para estudos, elas o fazem e com

interesse:
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Professora A: “... Acho que vai valer a pena sim estudar. Hoje eu comecei a entender um

pouco mais sobre Matematica, pois comecei a pensar sobre ela.”

A visdo que tinham da Matematica, adquirida desde o tempo de estudante,
ndo era muito otimista, ou seja, as professoras tinham um olhar da matéria, como
algo ruim, dificil, mecéanico e desprovido de compreenséo. A idéia de se interessar
pelos estudos relacionados a Matematica ndo acontecia antes de iniciarmos

NOSSOS encontros.

Professora E: “Achei boa esta idéia de estudar... Foi interessante, pois nao tinha pensado

sobre isso. Se ndo for cansativo e se ndo exigir muito, vai ser bom.”

A idéia de realizar estudos acerca da Matemética surgiu com a proposta
desta pesquisa; a professora E, ndo pensava antes na possibilidade de realizar
estudos.

Professora F: “Olha, o que falta para nés é o habito de estudar. Eu acho muito importante
termos este estudo em Matematica, porque nao fazemos isso, sé estudamos a escrita dos

alunos. Acho que ta na hora de olharmos para a Matematica dando mais importancia...”

A importancia dos estudos em relacdo a Mateméatica permitiu as
professoras iniciar um processo de reflexdo sobre a Matemética, fato que antes
nao ocorria. Percebe-se com a fala da professora F que tem consciéncia de que

realizam estudos apenas com Linguagem Oral e Escrita.

Professora B: “Também achei que ndo cansou e como ja disse, se continuar assim,
poderemos aprender bastante, sem sairmos do nosso trabalho, pois vocé sabe que, aqui
na rede, temos uma sequéncia a cumprir e nos é exigido isso. Eu tinha medo que fosse

algo muito mais dificil e textos imensos para ler...”

Percebe-se que a professora B, a mais resistente do grupo, em relagdo a

realizacdo das propostas apresentadas nos encontros, surpreendeu-se com o fato
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de compreender os estudos propostos. E evidente sua preocupacdo com a rigidez
da sequéncia de atividades que deve ser cumprida.

No quinto encontro a professora E questionou “onde deveremos chegar no
final deste trabalho? Qual o ponto x? ou z que € o final?”, nota-se que mesmo com 0
desejo de estudar, aparece uma grande ansiedade quanto ao novo, sempre na
expectativa de quando e em qual ponto vai terminar.

O comentario da professora E no sétimo encontro, concordando com a fala
da colega “quando a gente sé vé a teoria fica mais dificil entendé-la e agora
conseguimos compara-la com a pratica, pois o que fizemos foi o que elas também
fizeram, é realmente mais facil de entender”. Nota-se que as professoras admitem a
importancia dos estudos tedricos juntamente com a pratica, pois permitiram um
melhor entendimento. Elas conseguiram entender o que somente na teoria nao
conseguiriam tao claramente.

A pratica de investigar seus préprios alunos, também aumentou o interesse

pelos estudos:

Professora E: “... confesso que inicialmente ndo tinha muito interesse pelos estudos, mas

depois consegui me envolver. Acho que foi no momento que investiguei meus alunos”.

Percebe-se, portanto, que este desejo de estudar ndo surgiu de repente, foi
por meio do trabalho que iniciamos nos encontros, ou seja, ele comegou com 0S
préprios estudos.

Outro ponto que as entrevistas finais apontam € sobre a vontade de que o0s

estudos continuassem, expressados nas falas de todas as professoras:
Professora A: “...0s estudos devem continuar, mas em horarios longos...”

A observacao feita pela professora A, quanto ao tempo de duragao dos
encontros, mostra que realmente se preocupa com a qualidade dos encontros ,

visando assim, um maior tempo disponivel para estudos e discussoes.
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Professora B: “Eu percebi que todas as professoras gostaram e comegaram a gostar da

Matemética. Eu acharia bom que tivesse outro e queria participar sim”

Nota-se na fala da professora B que além de desejar que 0s encontros
continuem, ela reconhece que o interesse pela Matematica aumentou entre as
professoras.

A desejo de estudar caracteriza uma disponibilidade das professoras para
com os estudos. Entende-se que a participacdo no grupo de estudos € um tipo de
formacdao e, de acordo com Abreu et al (1999), esta formacéo pede disponibilidade

de aprender:

“A formagdo é aqui entendida como processo continuo e
permanente de desenvolvimento, o que pede: do professor,
disponibilidade para a aprendizagem; da formacédo que o
ensine a aprender; e do sistema escolar, no qual ele se
insere como profissional, condicdes para continuar
aprendendo. (...) o processo de desenvolvimento pessoal
do professor, que o leva a transformar seus valores,
crencgas, habitos, atitudes e forma de se relacionar com a
vida e, consequentemente, com sua profissdo...” (p.25)

Verifica-se, entdo, a contribuicdo do envolvimento da préatica com a teoria
para o avanco das professoras na constru¢cdo de novos saberes. As professoras
demonstraram um desejo de estudar, principalmente quando iniciaram a
investigacdo de seus alunos, compreendendo assim, o que leram na teoria.
Verifica-se que este desejo estd intimamente ligado a investigacdo da propria
pratica, pois a partir desta, as professoras perceberam e entenderam o que 0sS

estudos ja realizados apontaram.

3. CRENCAS

As professoras possuiam crencas e por meio da participacdo no grupo

cooperativo e das leituras, foram mudando e construindo novos saberes.
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Uma das crencas encontradas, relaciona-se ao aprendizado da crianca em
relacdo aos numeros. Comparando as respostas das entrevistas iniciais fica facil
visualizar as crengas que tinham e os saberes que construiram posteriormente,
apos a participacdo nos encontros.

Professora B: “ndo sei como aprendem, eu s6 sei que a seqiiéncia numérica elas
sabem, o dificil € vocé ensinar a crianca a associar 0 nimero a quantidade”

Professora E: “...A quantidade elas ja sabem. Na primeira série elas entendem melhor,
pois no pré elas ainda ndo entendem, embora saibam”.

Para a professora E a crianca sé vai realmente aprender, no momento que
for para a primeira série. A crenca das professoras E e B refere-se a necessidade
de ensinar o numero a quantidade como aprendizado suficiente na Educacéo
Infantil. Para esta professora o fato da crianca saber o numero e a quantidade que
representa ja é suficiente. De acordo com as pesquisas realizadas Lerner e
Sadovsky,1996 e Fayol, 1996), a constru¢cdo do conhecimento numérico nao esta
somente ligada a associacao do numero a quantidade. Como ja vimos no capitulo
2, de acordo com os Referenciais (RCNEI), os objetivos do eixo Matematica na
Educacao Infantil, dividem-se em duas faixa etarias:

“Criancgas de zero a trés anos

e estabelecer aproximacdes a algumas nocdes matematicas
presentes no seu cotidiano, como contagem, relacbes espaciais,
etc.

Criangas de quatro a seis anos
Para esta fase, o objetivo é aprofundar e ampliar o trabalho para a
faixa etaria de zero a trés, garantindo, ainda, oportunidades para que
sejam capazes de

e reconhecer e valorizar os nimeros, as opera¢cdes numéricas, as
contagens orais e as nog¢bes espaciais como ferramentas
necessarias no seu cotidiano;

e comunicar idéias matematicas, hipGteses, processos utilizados e
resultados encontrados em situacdes-problema relativas a
qguantidades, espago fisico e medida, utilizando a linguagem oral
e a linguagem matematica;

e ter confianca em suas proprias estratégias e na sua capacidade
para lidar com situagcdes matematicas novas, utilizando seus
conhecimentos prévios. “ (p. 215, v. 3)
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Nota-se a preocupacdo das professoras evidenciando a associacdo do
namero a quantidade. Os objetivos da Matemética na Educacao Infantil s&o muitos

e ndo somente se restringe em ensinar o aluno a associar o numero a quantidade.

Professora C: “eu acho que as criancas aprendem dentro da realidade delas, no dia a dia
na escola ela vai vendo os numeros e aprendendo como se faz, conforme o professor vai

ensinando.”

Para a professora C, observa-se que sua crenca refere-se ao fato de que as
criancas aprendem somente o que o professor ensina por meio da transmissao de

conhecimentos.

Professora D: “eu acho que seja através do concreto...”

Na fala da professora D, nota-se a crenca de que primeiro deve-se ensinar
0 concreto.
Com as leituras e com as investigacao, as professoras perceberam que as

criangas elaboram hipoteses acerca dos nameros e as falas mudaram:

Professora A: “Acredito que elas passam por fases de construcdo...Isso acontece mesmo

fora da escola...”

Professora B: “Eu penso que as criangas possuem hipéteses e que nés podemos ajuda-

las, mas antes ndo pensava assim”.

Professora C: “Agora eu sei que as criangcas possuem hipéteses em relagdo a escrita,
mas antes eu ndo sei porque ndo imaginava que isso acontecia. Eu pensava que as
criancas aprendiam a matematica de um jeito diferente...mas achava que com a

matematica era diferente”.

A professora C revela ter mudado suas crencas sobre o ensino e,

conseqguentemente, sobre o aprendizado da Matematica.
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Professora D: “Eu acho que as criangas aprendem brincando... ludico elas desenvolvem e

aprendem mais.”

A preocupacao em trabalhar somente com o ludico, como se fosse a Unica
forma de possibilitar que a crianga construa seus conhecimentos é uma crenca
para esta professora. O ludico possui sua grande importancia, porém, existem
outras situacbes que as criancas devem ter contato que contribuem no

aprendizado.

Professora F: “As criancas ja possuem alguns conhecimentos dentro e fora do ambiente
escolar acerca dos numeros...A0 iniciarmos nossos encontros entendi melhor o que
acontece com as escritas numéricas dos alunos ... a ndo mais tratar como erros, e sim

como tentativas para que se aproximem do sistema de numeracao”.

A crencga que o erro é ruim para a construcédo do aprendizado da crianca foi
mudada e a professora compreendeu a importancia em explora-lo.

As respostas das professoras mudaram, pois as professoras, ao longo da
participacdo no grupo cooperativo, foram construindo novos saberes em relacéo a
construcdo numérica. Segundo Tardif (1991), existem saberes que sao
“produzidos por reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo” e
as professoras s6 conseguiram produzir estes saberes pois refletiram mais sobre
sua pratica pedagogica em Matematica.

As professoras ndo sabiam sobre as hipboteses sobre a construcao
numeérica, elaboradas pelas criangcas, mas estes saberes foram se construindo ao
longo dos estudos, investigagdes e discussoes.

As professoras também possuiam crencas em relacdo a Matematica:

Professora E: “O curso ministrado pela professora Marinete com certeza trouxe
beneficios, como esclarecimento a cerca da Matematica atual, desmistificou o meu
passado que me formou de forma convencional (decoreba) — sequéncia numérica,
simbolos, quantidade, formas etc., pois no meu entender a crianca aprendia através da
exercitagdo continua e ndo € assim que acontece, pois a mesma vivencia fases,

hipéteses dentro do Universo Matematico.”
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Observa-se que em um dos encontros as professoras perceberam o papel
do professor como mediador e ndo como transmissor de conhecimentos. Elas
possuiam a crenca que o professor transmite conhecimentos para a crianca. O
professor ensina, mas depende da situacao que ele propde ao aluno, para facilitar
0s avancos em relacao as hipoteses.

Outra crenca que 0s encontros apontaram, foi em relacdo as operacoes,
gue sO estariam corretas quando os algoritmos o estivessem, desconsiderando 0s
calculos mentais e as respostas orais. Percebe-se na fala da Professora A — “eu
também acho que quando pedimos para que fagam contas ‘armadas’ eles ndo sabem,
mesmo que saibam oralmente.”

Nota-se, na fala da professora B “eu acho que ela respondeu certo, mas como
ela copiou, ndo sabe nada e eu consideraria errada, que ela ndo sabe.” uma concepgao
de erro que ndo condiz com a concepcao que apresentamos e discutimos a partir
do terceiro encontro, em que a proposta de trabalho deve admitir respostas
diferentes, em “atividades que os alunos ocupem lugar de destague, seus
pensamentos sejam valorizados e seus “erros” devem ser um registro de sua
construgéo, e ndo um registro de seu desconhecimento”

No oitavo encontro apareceu uma idéia negativa que as professoras
apresentaram sobre conflitos, quando a professora F comentou que seu aluno
escreveu “sem grandes conflitos, as vezes na sua inseguranca falava € 0 5 e o 2.
52.” , como se os conflitos tivessem apenas aspectos negativos. Porém, ja vimos
que os conflitos cognitivos, geram um desconforto que leva a reflexdo, e esta por
sua vez a construcao de conhecimentos.

As professoras vao alterando essas crencas e construindo novos saberes a
partir para o olhar para a prética e a partir do texto tedrico trabalhados no grupo
cooperativo. Toda essa mudanca deve-se, além da investigagdo da propria

pratica, ao apoio pedagogico, sem o qual, os encontros nao aconteceriam.
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4. APOIO PEDAGOGICO

A LDB (1996) garante, no artigo 61, o espago para a formacao em servico:

Art. 61. A formacao de profissionais da educacéo, de modo
a atender aos objetivos dos diferentes niveis e
modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase
do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

| - a associacao entre teorias e praticas, inclusive mediante
a capacitacao em servico;

Il - aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores
em instituicbes de ensino e outras atividades. (LDB, 1996)

Porém, em muitas escolas, isso ndo acontece. Nesta pesquisa, tivemos o
apoio da coordenadora que acreditou nas professoras e acreditou no meu
trabalho, um apoio para olhar para a Matematica. Isso vai fortalecendo a idéia que
o professor que recebe apoio consegue estudar, se desenvolver
profissionalmente.

A relacdo professor-pesquisador foi reciproca. Inicialmente, foi da
coordenacdo para abrir as portas, facilitar o trabalho, acreditando que as
professoras iriam pra frente e depois houve a relacao professor / pesquisador.

Esta pesquisa colaborou com leituras e sugestdes de atividades e de uma
pratica investigativa, e as professoras colaboraram realizando as atividades
investigativas e trazendo os resultados das investigacdes. Segundo Fiorentini
(2004), nos grupos cooperativos, uns ajudam aos outros, executando tarefas cujas
finalidades geralmente ndo resultam de negociagcdo conjunta do grupo,

propiciando ao professor a producdo de novos significados.

Esse apoio se deu por meio de muitos caminhos, foi possivel pelas
condicbes de tempo, de trabalho: o professor ndo estuda mais por que nao lhe séo
dadas condi¢cbes. O apoio dado pela coordenadora também foi fundamental, ela

abiu espacos para a realizacdo desta pesquisa.
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Uma questdo muito importante revelada no decorrer da pesquisa, refere-se a
guestdo do conteido matematico, sendo que, se as professoras ndo souberem o

contelldo matematico, como irdo “ensinar’ seus alunos?

5. CONTEUDO MATEMATICO

A grande dificuldade encontrada pelas professoras no ensino da
Matematica na Educacdo Infantil, deve-se, principalmente, ao fato de nao
compreenderem nem dominarem o conteudo Matematico, fato que foi observado
também em Curi (2004). Para a autora, como os professores polivalentes, como é
0 caso das professoras de Educacao Infantil, trabalnam com diferentes areas de
conhecimento, é preciso “saber” vérias disciplinas para “ensina-las” (p. 166) e
muitas vezes, possuem pouca, ou até mesmo, nenhuma afinidade com alguma
das disciplinas que devem ensinar. Curi (2004), comenta que esta nao afinidade
com a disciplina pode ocorrer com freqiéncia em relacdo a Matematica.

Algumas investigacdes, segundo Loureiro (2004, p.91), apontam que “...0
conhecimento matematico dos professores desempenha um papel vital no ensino”
entende-se, portanto, que se as professoras ndo possuirem esse conhecimento
podem comprometer a aprendizagem de seus alunos. A autora, ao comentar do
desconhecimento de professores sobre a importancia das atividades significativas

gue envolvam situacdes problema e jogos, destaca que:

“...0s professores e educadores, por desconhecimento dessas
situagbes e por ignorancia do seu valor mateméatico, ndo prop6e
habitualmente essas situacBes aos alunos. O que defendo € que
nao basta divulgar essas situacbes junto dos professores e
educadores, é necessario desenvolver o poder matematico destes
profissionais de educacédo para que as saibam explorar e para que
valorizem seu papel decisivo no desenvolvimento e na
aprendizagem das criancas” (p.92)

Shulman (1986) trata do conhecimento disciplinar o qual se refere a

quantidade e organizacdo de conhecimento que o professor possui acerca de
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determinada disciplina, que ultrapassa apenas 0 conhecimento de fatos e
conceitos. Abrange o professor poder explicar a importancia de saber determinado
conteudo, como ele é garantido, e também, como se relaciona com outros
conceitos e com a préatica.

Durante a entrevista inicial, quando questionada sobre as dificuldades

encontradas no trabalho com as criancgas, a professora D respondeu:

Professora D: “Eu tenho muita dificuldade em ensinar matematica e seus conceitos, eu
vou confessar que ndo sei muita coisa de Matematica, ai fico com muita dificuldade de

ensinar”

Nota-se pela sua resposta que ela assume nao dominar este conteudo,
resultando na dificuldade com o ensino da Matematica.

Por meio de entrevistas e até mesmo dos encontros, observa-se que a
questado do conteudo ficou em segundo plano e, até mesmo, a propria Matemética
ndo é prioridade nas aulas. As professoras ndo conseguem identificar a
Matematica nas diversas atividades que aplicam. Também sentem muita
dificuldade em saber qual conteddo é trabalhado, ou mesmo, qual conteddo esta
realmente sendo explorado durante uma atividade. Em alguns casos elas
poderiam explorar mais atividades, mas isso ndo acontece pela falta de
conhecimento do conteldo e por ndo entender como a crianca pensa. Enfim, as
professoras ndo conseguem perceber que em algumas atividades desenvolvidas
em sala de aula contém conteudos de Matematica.

Quando perguntei na entrevista final “Qual era sua relacdo com a
Matematica, no seu tempo de estudante? E no curso de preparagdo para
professores (curso normal ou Pedagogia)?” observa-se que as proprias
professoras tém sentimentos em relacdo a Matematica que ndo sdo positivos.
Estes sentimentos estédo ligados com a forma que foram ensinadas, ou seja, tem a

ver com a formacao :

Professora D: "Eu nunca gostei de Matemética, eu sempre fui muito mal em Matematica,

as professoras falavam e eu ndo entendia nada. Ndo sabia nada e me sentia muito mal,
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por ndo entender nada. J& pensei em fazer aquele curso Kumon, mas depois acabei ndo
fazendo, queria ver se melhorava um pouco, porque dizem que € bom...”

Até a quarta série eu ndo ia tdo mal, mas depois da quinta série eu ja ndo sabia nada
mesmo”.

Essa professora mostrou que sua relacdo com a disciplina Matematica,
enquanto estudante, foi uma relagéo ruim. E comum percebermos que a maioria
das professoras de Educacao Infantil e das séries iniciais, por meio da vivéncia e
convivio com as mesmas, ndo gosta da Matematica, ndo possuem entendimento,
tém dificuldades em aprender a Matematica, ndo eram boas alunas em
Matematica por ndo a compreenderem.

Percebe-se uma visdo, uma concepg¢do equivocada da Matematica, ou
ainda uma visédo pragmatica quando se refere ao curso Kumon. Visao de que é um

curso milagroso, de causa e efeito, ou seja, quem fizer o curso vai aprender.

Professora D: “... no magistério s6 tinha Matematica na matéria de metodologia de
Mateméatica. A minha professora trazia muitos joguinhos interessantes, que eu aprendi a
gostar mais, mas nao entendia muito o porque das coisas, s6 sabia que era mais facil
aprender com jogos e brincadeiras, entdo faco muito isso de dar jogos e brincadeiras em

minhas aulas para que eles aprendam melhor...”

Somente dar jogos e brincadeiras, sem um propdsito, ndo resolve. E
necesséario ter um olhar que procure explorar a situacdo proposta de jogo ou
brincadeira para que a mesma propicie momentos de reflexdo as criancas,
permitindo que construam conhecimentos a partir dessas situacoes.

Em outros momentos, percebe-se a falta de dominio desse conteudo
Matematico dentre todas as professoras do grupo, pois quando sédo questionadas
sobre quais atividades trabalham, elas ndo conseguem verificar a Matematica em
cada atividade.

Nas entrevistas iniciais, apenas a professora D disse ter dificuldades com a
Matematica, sendo que as outras ndo comentaram nenhuma dificuldade. Porém,
quando perguntei qual sua relacdo com a Matemética no tempo de estudante,
nota-se a contradicdo em suas respostas:
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Professora A: “Muito ruim, eu tinha muito medo de ir & lousa e errar, medo de entregar o

caderno de matematica para a professora corrigir...”

Sera que este sentimento ndo tem a ver com a forma que ela aprendeu?

Professora B: “Até o priméario eu nao tinha dificuldades em matematica a ndo ser com
divisdes com dois ou mais nameros que sempre achei muito complicado, e também
fracBes eu tinha dificuldades. Quando comecei a estudar no ginasio eu era muito ruim
porque ficou tudo diferente, ndo sei se sdo o0s professores, s@ sei que eu ndo conseguia
decorar nada e fazia muita coisa errada. Nunca gostei muito de Matematica. No
magistério eu ndo lembro bem, mas eu sé tive Matemética que se da de primério, entao

foi bem legal”.

Realmente, quando o aluno ndo tem oportunidades de compreender uma
area de conhecimento, ele ndo terd afinidades com a mesma. Nota-se que 0
sentimento negativo e 0 nao interesse pela Matemética deve-se a relacdo ruim

que tiveram com a mesma no tempo de estudantes.

Professora C: “Olha, eu ndo gostava muito ndo, eu ndo sabia muita coisa, sé o suficiente
para passar de ano, mas mesmo assim a maioria das coisas eu ndo entendia, talvez seja
por isso que achava que a matematica fosse diferente, achava que era s6 ensinar que as
criancas aprenderiam, achava que ndo precisasse entender de nada porque eu nao

entendia”.

Os professores dessas professoras tiveram alguma culpa nesta aversdo a

Matematica.

Professora E: “Eu era péssima. Eu ndo sabia nada e mais nada, se é que isso existe. Eu
so6 fazia as coisas que meus professores pediam copiando os modelos e néo sabia o por
que. Achava tudo muito estranho. Eu tentava decorar as coisas mas ndo era muito boa
nisso, entdo eu ia muito mal nesta matéria. Mas, nédo foi sempre assim, logo no comeco,

na primeira, segunda e terceira série ndo era assim. Depois que comecei a fracdo e a
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estudar no ginasio eu me tornei muito péssima. No magistério ndo tive a matéria
Mateméatica mesmo, eu so tive metodologia da matematica e era muito tranquilo, era mais

facil”.

Professora F: “Para mim a Matematica era um bicho de sete cabecas, execucdo de
exercicios por repeticdo, técnicas, aplicava o que era ensinado sem compreender

exatamente, acerto e erro...”

Os dados das entrevistas indicaram que as professoras possuiam
dificuldades com a Matematica em seu tempo de estudante e algumas ainda
possuem tais dificuldades. A compreensdo da Matematica ndo existia e que isso
gerou uma Visdo negativa da mesma. Muitas vezes o professor transmite esta
inseguranca a seus alunos. Este medo e a nado afinidade com a Matematica pode
ser um dos fatores que leva as professoras a trabalharem menos com a
Matematica, a entenderem menos como seus alunos aprendem, pois elas
mesmas ndo entendem e podem até néo ter aprendido.

Essas professoras mostraram ndo dominar os conteudos Matematicos, elas
nao possuem estes saberes em relacdo a dinAmica de como é que a Matematica
entra na aula de Educacado Infantil, o que € que a crianca precisa aprender de
Matematica na Educacédo Infantil, o que € que cabe nas aulas de Matematica na
Educacado Infantil, como é que essa Matematica vai dialogar com o Universo
infantil. Elas ndo entendem que n&o precisam parar uma brincadeira da crianca
para dizer ‘agora € Matematica’. O que elas precisam entender é que néo é
necessario ter horério fixo para Matematica, € uma concepc¢éo de tempo, nao deve
ter um tempo s6 para a Matematica. E necessario que avancem na concepgao
gue a Matematica esta inserida nas brincadeiras, ou seja, inserida no contexto das
criancas.

O problema que ocorre com a falta de dominio do conteaddo Matematico por
parte das professoras é, também, um problema de formagdo. A Matematica
ensinada no curso de Licenciatura em Matematica ndo deixa espaco para a
discussdo da Matematica direcionada para a Educacdo Infantil, ou seja, o0s

matematicos ndo assumem a Educacao Infantil. Por outro lado, em razdo da sua
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formacdo, os educadores também néo aprofundam seu conhecimento em relacao
ao trabalho da Matemética na Educacgdo Infantil, deixam muito a desejar e
consequentemente ndo a assumem. A comunidade matematica deve ter essa
preocupacao e incentivar estudos e pesquisas sobre o tema, ser responsavel para
que a Matemética na Educacado Infantil seja tratada com toda a compreensao e
importancia que lhe cabe.

Dai, entende-se quando as professoras relatam trabalhar e dedicar mais
tempo com Linguagem Oral e Escrita, tratando a Matematica superficialmente.

Este fato explica também a falta de acesso das professoras aos poucos
estudos existentes sobre a Matematica na Educacdo Infantil, tendo como
consequéncia, a falta de compreensdo de qual o papel da Matematica na
Educacédo Infantii e como os alunos constroem conhecimentos a cerca deste
segmento de ensino. As professoras nao trabalham com atividades Matematicas,
pois ndo possuem o saber do conteddo Matematico. Se as professoras tivessem
mais acesso a esses estudos, seria possivel que trabalhassem mais com o
conteudo Matematico.

As atividades Matematicas que as professoras trabalham em suas aulas
sdo: sequéncias, quantidade de alunos, calendario, jogos, boliche, bingo, musicas,
ligar pontos, reconhecer nimeros e reconhecer sequéncias, aulas préaticas, com
fitas, tabelas, réguas, pontos, situacfes problematizadoras, contagem, brincadeira
de amarelinha, piscina de bolinhas, problema de logica, registro de desenhos e
nameros. Elas relatam que seguem a seqUéncia de atividades. Percebe-se que
muitas vezes elas seguem a seqiéncia de maneira automatica, ou seja, é preciso
cumprir esta sequéncia (que é tipo um planejamento, basicamente nao flexivel, a
ser cumprido) entdo vou fazé-lo pois preciso cumprir o planejamento. As
professoras ndo pensam “esta atividade levard& meu aluno a pensar mais e
consequentemente aprender”, ou ainda, “esta atividade permitira que meu aluno
evolua em suas hip6teses e ajudara na construcéo de seu conhecimento”.

As professoras ndo exploram mais as atividades matematicas, pois
desconhecem o conteudo envolvido e, muitas vezes, ndo sabem o0s objetivos das

atividades ou jogos que realizam em sala com seus alunos.
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De acordo com Fayol (1996), o emprego da enumeracdo verbal é muito
importante na construcdo do conhecimento numeérico, mas as atividades orais
guase nao aparecem na fala das professoras.

As professoras, varias vezes, afirmaram seguir o Referencial Nacional de
Educacao Infantil para trabalhar, que o utilizam para elaborar suas atividades,
porém, a pratica delas é, na maioria das vezes, incoerente. Elas se apdiam no
RCNEI, mas realizam um trabalho na contra-mé&o dessas recomendacoes

Na aula filmada da professora A (dia 07 de dezembro — capitulo VI),
aparece o algoritmo no momento de realizar a contagem das criancas e no
momento de realizar a soma dos pontos das duas jogadas de cada criangca com o
jogo de varetas. Em outro momento, ao observar algumas tarefas que as
professoras enviavam para as criancas realizarem em casa (licdo de casa) as
sextas —feiras, verifiquei que algumas eram continhas de adicdo e subtracdo em
que a crianca deveria montar a conta e resolver. Em outras tarefas de casa
observadas, as contas ja estavam armadas e a crianga deveria colocar o
resultado. O Referencial, em momento algum, cita o uso do algoritmo, muito pelo
contrario, o referencial diz que o célculo € aprendido na constru¢do do conceito do
namero e a partir de situacdes de jogos, de situacdes problema, o documento traz
até exemplos de atividades de criangas e em momento nenhum aparece
algoritmo.

Como os algoritmos ndo sdo conteudos para serem trabalhados na
Educacdao Infantil, nota-se que a falta de estudos com o eixo Matematica acarretou
nesta falha em relagdo ao conteldo Matemético. Acredita-se que os professores
que “ensinam Matemética” (Fiorentini, 2002) necessitam de uma formacéo

adequada que possibilite o dominio do conteudo a ser trabalhado.
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CAPITULO IX: CONCLUSOES

Este trabalho teve como eixo norteador, a questdo: Como as professoras
que participam de um grupo cooperativo vao construindo novos saberes e novas
formas de compreender e lidar com a construgdo numérica, desenvolvendo uma
postura de professora investigadora? A questdo esteve presente em todos 0s
movimentos realizados para seu desenvolvimento, tanto para a escolha dos
procedimentos utilizados na coleta de dados, como na analise dos mesmos. Esta
analise teve dois eixos: 0 primeiro considerando a apropriacdo de conceitos e sua
utilizacdo na sala de aula e o segundo, a dinAmica de trabalho cooperativo nos
encontros semanais e possibilitando a reflexdo e investigacdo da préatica dos
professores.

Foram percorridos diferentes caminhos que pudessem indicar dados para
responder ao problema desta pesquisa, dentre eles: entrevistas iniciais e finais,
encontros, observacdo e filmagem de aulas. Também, analisei pesquisas ja
realizadas e o documento que serve de referencial para a Educacdo Infantil,
assim, como as leis sobre a formacdo de professores de Educacao Infantil e a
prépria Educacao Infantil.

Nos relatos das professoras verificou-se que todas possuiam dificuldades
com a Matematica no seu tempo de estudante, sendo esse um dos principais
inibidores do trabalho das mesmas com o eixo Matematica em questao.

Verificou-se também, que o trabalho das professoras, antes do inicio dos
encontros, era muito superficial em relacdo ao eixo Matematica, o qual nunca foi
motivo de reflexdo na preparacdo das aulas. Para elas o ensino do numero
relacionado as quantidades era considerado suficiente, pois ja se davam por
satisfeitas, ou seja, ja atingiriam o objetivo com a Matematica na Educacéao Infantil.

Embora afirmavam ter o RCNEI — Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil - como material de apoio para realizar os planejamentos e
sequéncias bimestrais, 0 objetivo delas com a Matematica, ndo caminhava junto

com os objetivos da Matematica propostos nos RCNEI.
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Também nos relatos das professoras, verificou-se que nunca tiveram a
pratica de investigar seus alunos em Matematica, como ja faziam em L.O.E. -
Linguagem Oral e Escrita. As sugestbes dos encontros para investigarem seus
proprios alunos teve no principio certa resisténcia, porém, ao realizarem as
primeiras investigacdes, as professoras notaram que estas muito contribuiram,
principalmente no que se refere ao entendimento ao que dizia a teoria.

Nao diminuindo a importancia de todas as propostas da pesquisas, mas
acredita-se que a investigacdo que as professoras realizaram com seus proprios
alunos foram essenciais para o desenvolvimento do trabalho. Pois, a partir delas,
surgiu o desejo de estudar e um outro olhar das professoras em relacdo a
Matemética, como elas mesmas afirmam nos seus relatos.

Porém, a partir do conjunto de todas as atividades esta pratica ndo daria
resultados se fosse realizada isoladamente, as professoras conseguiram ter esse
novo olhar para a Matematica, a partir de todas as atividades realizadas nos
encontros: estudos, investigacOes, reflexdes, discussdes, observacoes,
indagacdes etc.

O trabalho com o grupo cooperativo possibilitou as professoras um
crescimento de um certo conhecimento em relacdo a constru¢cdo numerica, por
meio de leituras, investigacdoes e discussodes. Ele possibilitou o contato com os
estudos e pesquisas realizados, o que antes néo ocorria.

Pesquisas sobre o sistema de numeracdo mostram que as criancas
formulam hipéteses em relacdo a constru¢cdo numeérica. Lerner e Sadovsky (1996),
realizaram pesquisas e estudos sobre essas hipéteses. Segundo as
pesquisadoras, quando as criancas passam a refletir sobre o sistema de
numeracao e sobre as operacoes, elas passam a formular “leis” para acharem
procedimentos mais econdmicos, descobrindo as regularidades de forma
significativa. As professoras que fizeram parte do grupo cooperativo, ndo sabiam a
respeito dessas hipéteses, mas se mostraram interessadas ao estudéa-las,

investigando seus alunos e fazendo leituras da parte tedrica.
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Percebi que o interesse e a vontade, por parte das professoras, de
conhecer mais sobre a construgdo numérica aumentou, tornaram-se mais
envolvidas no trabalho do grupo.

Como consequéncia da nova visao acerca da Matematica, as professoras
compreenderam que seus alunos pensam e constroem seus conhecimentos.
Embora, elas ainda precisam “ouvir” as criangas para saber como elas pensam.

A participacdo no grupo cooperativo também foi um aliado na formacgéo
destas professoras, no que se refere a mudanca de posturas, atitudes e da visédo
que tinham do ensino da Matematica.

Todo o trabalho realizado nos encontros, aulas e entrevistas propiciaram
novos saberes para as professoras por meio do apoio da coordenacéo da escola
que propiciou condi¢des de trabalho e facilitou as leituras e o estudo ocorrido nos
encontros de grupo. Porém, é importante considerar que o ambiente de leitura e
estudos para essas professoras deveriam ocorrer com maior freqiéncia, pois com
esta pesquisa, n0s apenas iniciamos um trabalho com a Matematica, que néo era
realizado, incluindo reflexdes e discussbes acerca da mesma.

Como consideracdes finais, fica a sugestdo para que sejam realizadas
pesquisas relacionadas a Matematica com professores de Educacao Infantil
relacionadas a construcdo numeérica, levando em consideracdo o que 0s
professores sabem sobre a constru¢cdo do conhecimento matematico da crianca.
Que os encontros realizados sirvam de apoio para futuras pesquisas, assim como,
para a formacdo de novos grupos de estudos com professores, de modo que
estes realizem estudos juntamente com a investigacado de seus alunos, para que
possam refletir sobre os pensamentos dos mesmos e assim, poder&o propor
atividades que propiciem o0 avanco das criancas em relacdo a construcdo de

conhecimentos.
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ANEXO I:SEQUENCIA DE ATIVIDADES DAS PROFESSORAS

Atividades Permanentes: Chamada, Calendario, Contagem e Jogos
Area de conhecimento: Matematica

Tempo previsto: 1 bimestre

Turma Pré Ill e Sala Integrada

Objetivo Didatico:
e Ampliar o conhecimento dos alunos com relacdo ao sistema numérico, através de seu uso
em situagBes concretas do cotidiano e, através dos jogos enquanto objeto légico
matematico, social e cultural.

Atividades:
CALENDARIO:

e A professora fard uso do calendario confeccionado por ela em cartolina ou 0 que ja possui
em sala com pegas moveis, utilizando o0 mesmo para a contagem dos dias, marcar os dias,
marcar aniversarios.

e Ao final de cada més, a professora juntamente com os alunos fardo a contagem de
gquantos dias tivemos naquele més. Também a professora contard os dias de feriado com
os alunos.

e A professora também pode desenhar como esta o tempo no quadradinho do dia.

CHAMADA E SITUACAO DE CONTAGEM:

Contar quantos alunos tivemos hoje. A professora pode também fazer a comparacdo de quantos
alunos tinha ontem.

Quantas meninas?

Quantos meninos?

Quem esta em maior quantidade? Meninos ou meninas?

Qual a diferenca de pontos entre eles?

CANTO DE JOGOS:

A professora constituira o canto de jogos com os alunos acrescentando ao mesmo 0S novos jogos
que serdo propostos

A professora entrara na sala com varias garrafas pet com o propésito de montar um jogo. Em roda,
apresentara o material e questionara a sala sobre qual jogo poderiamos montar. Ouvira todas as
sugestdes e caso ninguém tenha sugestionado boliche, ela pegara uma bola e jogara nas garrafas
gue estdo expostas no chao, no centro da roda. Quando as garrafas cairem, ela falard: “Olha,
conseguimos montar um jogo!! Alguém sabe que jogo é esse? Apds explicara como se joga e
juntamente com os alunos, confeccionara o jogo, pintando as garrafas com guache, sendo que
cada um é de uma cor e confeccionardo uma bola de meia. Ao final da confeccdo do jogo,
professora e alunos jogaréo.

LIGA-PONTOS:

Serdo entregues aos alunos atividades de ligar pontos para resolverem em casa e trazerem para a
sala. Essas atividades eles deverdo ligar os numeros na seqiiéncia e ver que figura aparece. A
professora pode escolher a figura da sua escolha e pedir que eles pintem.

LIGANDO O NUMERO A QUANTIDADE CERTA:

A professora ird dar uma folha para os alunos ou colar no caderno, conjuntos de figuras iguais com
guantidades diferentes em uma coluna, na coluna do lado ela vai escrevei os ndmeros que
correspondem a cada conjunto apresentado

O que a professora quer que os alunos aprendam:

e Que estabelecam relacdes entre os nimeros e as quantidades

e Que respeitem regras

e Que adquiram autonomia para a realiza¢éo das atividades propostas.
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ANEXO Il: GRADE HORARIA DA EMEMI

Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
Linguagem Oral | Linguagem Oral | Linguagem Oral | Linguagem Oral | Linguagem Oral
e Escrita e escrita e Escrita e Escrita e Escrita
Natureza e Matematica Artes Matematica Matematica

Sociedade
Movimento e Movimento e Natureza e Artes/ Movimento e
Mousica Mousica Sociedade Movimento e Mousica
Musica
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ANEXO I11: PERGUNTAS DAS ENTREVISTAS INICIAIS
Formagao:
Magistério
Faculdade
Que outros cursos vocé frequentou?
Vocé fez algum curso especifico em Matematica?
Trajetoria:
Tempo na Educacéao Infantil
Experiéncias profissionais

Outras experiéncias

. Prética Pedagogica na Educacéao Infantil:

O que a levou a trabalhar com a Educacéo Infantil:

O que vocé considera mais importante em seu trabalho com as criancas?
Quais sao suas maiores dificuldades em seu trabalho em sala de aula com
as criancas?

O que vocé mais gosta de fazer em sala de aula?

Para qual atividade vocé dedica tempo maior?

Que material vocé consulta para preparar suas aulas?

Que material concreto vocé utiliza com os alunos na sala de aula?

. Prética Pedagogica em Matemaética:

e Que tipo de atividade de Matematica vocé desenvolve com seus
alunos?

e Tem dia certo para trabalhar a matematica?

e Conte como vocé introduz a questao de numeros:

e Como vocé acha que as criancas aprendem 0s numerais?

e Vocé imagina se as criancas tém hipdteses sobre nimeros? Que tipo?
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ANEXO IV: TEXTO UTILIZADO NO PRIMEIRO ENCONTRO

ENCONTRO 1
Um pouco sobre niamero
Segundo Kamii(1985) “O numero é a relagdo criada mentalmente por cada

individuo”(p.15), portanto, o conceito de nimero deve ser construido por cada
crianca.

O conhecimento l6gico-matematico consiste na coordenacdo de relacdes —
coordenar as relacgdes de igual, diferente e mais. A crianca progride na construcao
do conhecimento l6égico-matematico pela coordenacdo das relagbes simples que
anteriormente ela criou entre os objetos.

De acordo com Piaget, o nUmero é uma sintese de dois tipos de relagbes que
a crianca elabora entre os objetos sendo uma a ordem e a outra a inclusédo
hierarquica. A ordem corresponde a ordenacao que a crianca realiza mentalmente
em relacdo a um conjunto de objetos. A inclusdo hierarquica corresponde a
capacidade da crianca de quantificar os objetos como um grupo.

E inutil procurar fabricar o conceito de nimero antes de utiliza-los, as criancas
se apropriam dos conceitos numéricos por meio de problemas em que ela perceba
para que servem.

Elas chegam a escola conhecendo algumas fun¢cbes dos numeros: telefone,
onibus, calcado, idade, calendario.

Esse uso cotidiano Ihe da oportunidade de construir hipéteses sobre a escrita
numérica, como fazem em relacdo a lingua materna. Fayol (1996), estudou a
formacdo das competéncias e dos conhecimentos das criancas referentes ao
namero e sua utilizacdo, concluindo que dentro do processo educativo, as
experiéncias sociais sdo bagagens de conhecimento prévio e evidencia alguns
fatores essenciais ao processo de constru¢cdo de conhecimento matematico da
crianca e devem ser valorizados nos primeiros anos de vida escolar, sdo eles: a
resolucdo de problemas, os procedimentos de conservacdo, de quantificacéo,
sequéncia numérica verbal e algoritmo.

No trabalho com numero deve-se propiciar uma aproximacdo oral das criancas
com 0s nomes dos numeros com 0s quais elas tém mais contato (uso social).

Trabalhar oralmente a contagem com as criancas. Primeiro individualmente,
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depois propor atividades envolvendo o todas as criancas. Para Fayol (1996), o
emprego da contagem precisa recorrer a uma enumeracao verbal, que por sua
vez, precisam recorrer a denominagfes da linguagem, pois, as criangas
compreendem que existem palavras para contar e que outras ndo sao usadas com
este fim. A ordem numérica verbal se inicia em torno dos dois anos, e na maioria
dos casos, sO termina quando a crianga ingressa no primeiro ano de escolaridade,
por volta dos seis ou sete anos.
Ha aspectos do SND (sistema de numeracdo decimal) que elas descobrem
independente de um trabalho sistematizado com unidades dezenas e centenas e,
situacBes em que esse trabalho é necessario.
E apenas no trabalho com nimeros maiores e menos freqiientes na vivéncia das
criancas, que vamos explorar os procedimentos de leitura, associando-os a
representacdo da escrita, 0 que envolve agrupamentos e trocas.
E comum verificar que, embora as criancas muitas vezes indiquem a posicdo da
unidade, da dezena e da centena, isso nédo significa que estabelecam relacdes
entre elas ou que as utilizem para compreender procedimentos de célculo ou para
resolver problemas em situacdes extra escolares.
E importante mostrar o nimero em contextos reais: jornais, embalagens, folhetos,
entre outros, e néo subestimar a capacidade das criangas, impedindo o
aparecimento de niumeros de uma ordem de grandeza maior do que a que esta
sendo trabalhada.
Construcao das hipoteses
e Numeros familiares: n° da casa, do telefone, do 6nibus, do seu aniversario
etc.
e Numeros freqlientes — ano em que estamos, ou o dia do més, canais de
televisdo (n° comum na vida da crianca).
e Numeros chamados “nés”: 10, 20, 30,..., ou, 100, 200, 300 ...
Podemos, portanto, destacar trés fases no trabalho com nimeros:
e Uma primeira fase em que se privilegia uma aproximacdo global,
principalmente oral, das crian¢cas com 0s nhomes dos nimeros com 0s quais

elas tém mais contato (uso social).
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Uma segunda fase em que vai ser priorizada a tomada de consciéncia da
organizacdo da sequéncia numérica.
Uma terceira fase em que se coloca em evidéncia o papel da enumeragéo

verbal que permitem a construcdo da escrita dos numeros.
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ANEXO V:TEXTO UTILIZADO NO SEGUNDO ENCONTRO

NUumeros

O ensino da Matematica deve visar ao desenvolvimento do pensamento
numerico, por meio da exploracdo de situaces de aprendizagem que leve o aluno
a:

e construir o significado do niamero natural a partir de seus diferentes usos no
contexto social, explorando situagcdées-problema que envolvam contagens,
medidas e cddigos numéricos.

e interpretar e produzir escritas numéricas, levantando hipoteses sobre elas,
com base na observagéo de regularidades, utilizando-se da linguagem oral,
de registros informais e da linguagem matematica.

Algumas reflexdes sobre Ensinar e Aprender Mateméatica — nUmeros

As criangas trazem consigo uma bagagem de noc¢Oes informais sobre
numeracao, medida, espaco e formas, construidas em sua vivéncia cotidiana.

As coisas que as criangcas observam (a mae fazendo compras, a
numeracao das casas, os horarios das atividades da familia), os célculos que elas
préprias fazem (soma dos pontos de um jogo, controle de quantidade de figurinhas
que possuem), as referéncias que conseguem estabelecer (estar diante de, estar
préximo de,...) devem ser transformadas em objeto de reflexdo e constituir suas
primeiras experiéncias propriamente matematicas.

Desse modo € fundamental que o professor, antes de elaborar situacées de
aprendizagem, investiguem qual € o dominio da crianga, relativamente ao assunto
que se vai explorar, em que situacdes alguns resultados sdo ainda instaveis, quais
as possibilidades e as dificuldades de cada crianca para enfrentar este ou aquele
desafio.

Partir dos conhecimentos que as criancas possuem nao significa restringir-
se a eles, pois é papel da escola ampliar esse universo de conhecimentos, mas
significa dar condi¢des a elas de estabelecer vinculos entre o que conhecem e 0s
novos conteddos que ele vai construir, possibilitando uma aprendizagem
significativa.

Para resolver situacdes-problema, as criangcas em nivel de Educagéo
Infantil, muitas vezes precisam de recursos como materiais de contagem (fichas,
palitos, reproducdo de cédulas e moedas,...), instrumentos de medida,
calendarios, embalagens, figuras tridimensionais e bidimensionais etc..

Além desses recursos, elas vao utilizar representacbes tanto para
interpretar o problema como para comunicar sua estratégia de resolucao. Essas
representacées evoluem de formas pictoricas (desenhos com detalhes nem
sempre relevantes para a situacdo) para a representacao simbolica, aproximado-
se cada vez mais das representacfes matematicas. Essa evolucdo depende de
um trabalho do professor no sentido de chamar atencdo para elas, mostrar suas
diferencas, vantagens de algumas etc.
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Contudo, as criancas irdo progressivamente realizando acdes mentais e,
apos algum tempo, estas acbGes de fato tornam-se internalizadas. Assim por
exemplo, criancas desta idade mostrar-se-80 a certa altura, capazes de encontrar
todas as possiveis combina¢des aditivas que resultam 10, sem ter necessidade de
apoiar-se em materiais e isso deve ser incentivado pelo professor.

Uma das caracteristicas marcantes desta fase é a forte relacdo entre a
lingua materna e a matematica. Se para a aprendizagem da escrita 0 suporte
natural é a fala, que funciona como degrau intermediario na passagem do
pensamento a escrita, na aprendizagem da matematica, a expressao oral também
desempenha um papel fundamental. Falar sobre matematica, escrever textos
sobre conclusdes, comunicar resultados, usando ao mesmo tempo, elementos da
lingua materna e alguns simbolos matematicos sdo atividades importantes para
que a linguagem matematica ndao funcione como um codigo indecifravel para as
criangas.

Em relacdo ao numero, o uso social nas relagcdes cotidianas que elas
vivenciam, por exemplo, da oportunidade para que construam hipoteses sobre seu
significado e elaborem alguns conhecimentos sobre as escritas numéricas, de
forma semelhante como acontece na lingua escrita.

Neste contexto, as escritas numeéricas podem ser apresentadas, num
primeiro momento, sem que seja necessario compreendé-las e analisa-las pela
explicitacdo, de sua decomposicdo em ordens e classes (unidades, dezenas e
centenas). Ou seja, as caracteristicas do sistema de numeracdo seréo
observadas, principalmente por meio de analise de representacbes numéricas e
dos procedimentos de calculo, em situagbes-problema.

Atividades
A seguir seguem alguns exemplos de atividades que podem ser
desenvolvidas como um meio para identificar os conhecimentos sobre nimeros de
que os alunos dispdéem e/ou para desenvolver no¢cdes. Durante o trabalho dos
alunos a professora devera promover discussdes sobre as estratégias de solu¢des
encontradas por eles, para resolver cada atividade, fazendo com que justifiguem e
comparem.

Atividade 1

Avaliar, individualmente, a contagem de rotina dos alunos a partir da situacao: “até
gue numero vocé sabe contar?” Observar: até quanto vai a seqiiéncia que cada
um conta, se é capaz de repetir a sequéncia sem esquecer nenhum numero, se
for interrompido comeca novamente do um, que respostas d4 para perguntas do
tipo: 0 que vem antes 6 ou 7? 14 ou 17? 17 ou 24?

Atividade 2

As criancas sentam-se de modo a formar um circulo. O professor indica quem vai
comecar e cada uma delas vai dizendo um numero da sequéncia numérica. O jogo
se encerra quando alguma crianca ndo consegue dizer o numero que |Ihe caberia.
O professor registra até onde chegaram. A cada vez que esta atividade é feita o
professor estimula o grupo a ir cada vez mais longe. Uma atividade semelhante a
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anterior pode ser feita para contagens que nao se iniciam do 1, mas num outro
numero que o professor indica.

Atividade 3

A professora fala oralmente a seqiiéncia numérica mas conta aos alunos que,
propositalmente, vai pular alguns niumeros. Quando isso acontecer eles devem
imediatamente levantar a méo e dizer que numero foi pulado.

Atividade 4
A professora apresenta aos alunos cartelas com os numeros 1 a 20 e pergunta
quais deles eles conhecem, como é o nome dos que conhecem, de onde
conhecem etc.. Depois, mostra pares de cartelas de nimeros como 12 e 21, 13 e
31, 23 e 32 e pergunta que nimeros Sao esses, em que se parecem, em que se
diferenciam.

Atividade 5

Investigar como as criangcas estabelecem correspondéncia entre quantidades.
Conte para classe a seguinte historia: “Um menino que passava férias no sitio da
avo viu no galinheiro uma galinha que chocava varios ovos. No outro dia ele viu
gue haviam nascido varios pintinhos e foi correndo dar esta noticia para a avé. Ela
perguntou: quantos pintinhos nasceram? Um grande problema! O menino néo
sabia contar e a avl nao podia ir até o galinheiro. Como ele poderia mostrar a ela
quantos pintinhos nasceram.

Atividade 6

Elaborar junto com a classe, um repertorio de situacbes em que eles usam
nameros. Pedir as criangas que recortem nimeros em jornais e revistas e facam a
leitura dos mesmos (do jeito que sabem). Explorar brincadeiras infantis e cantigas
populares em que 0s numeros aparecem: galinha do vizinho, amarelinha.

Atividade 7

Listar, junto com a classe, e fazer a leitura oral de linhas de 6nibus da cidade que
se utilizam cbédigos numéricos; numeros de telefones Gteis da cidade — bombeiro,
policia, posto de saude, escola, pessoas conhecidas etc.

Atividade 8

Orientar as criancas para que facam um pequeno cartaz em que cada um vai
anotar os numeros referentes a si préprio, tais como: idade, data de nascimento,
namero do calcado, peso, altura, numero de irmaos, numero de amigos.

Atividade 9

Pedir as criangas que observem a numeracéo da rua onde moram, onde comeca e
onde termina, registrem o numero de suas casas e de seus vizinhos. Fazer
perguntas como: até quanto vai a humeracdo de sua rua? Que pessoas vocé
conhece que moram no lado par da rua? E do lado impar? Verifique como as
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criancas léem numeros com dois ou trés digitos (ou ate quatro) e se possuem
algumas hipéteses para a escrita desses numeros. Trabalhe com as respostas das
criancas fazendo com que elas registrem no caderno e na lousa, as expliquem e
comparem.

Atividade 10

Enviando um cartdo postal: pedir as criancas que pesquisem quais Sao as
informacdes necessérias para enviar cartdbes postais e cartas e também
analisando envelopes, cartbes postais de seus familiares ou amigos. Propor a
confeccdo de um cartdo (parecido com os cartdes postais) para ser enviado a um
colega da classe e fazer o preenchimento. Propor a confeccdo de um envelope
por meio de um trabalho de dobradura e depois, escrever todas as informacdes
necessarias para envia-lo pelo correio a uma pessoa querida, com uma cartinha
dentro. Discutir com a classe as seguintes perguntas: vocé usou numeros neste
envelope? Copie cada um deles e diga para que servem. Vocé usa numeros sé
para contar? Para que outras coisas vocé os usa?
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ANEXO VI: TRANSCRICOES DAS ENTREVISTAS FINAIS

ENTREVISTAS FINAIS

Professora A

1) O que vocé pensa sobre as hipdteses das criancas em relacao a
construgdo numeérica?

Acredito que elas passam por fases de construcdo, onde elas comparam,

selecionem, recitam 0s numeros e resolvem situacdes problemas. Isso

acontece mesmo fora da escola, nas brincadeiras, ao decorar nimeros de

telefone, 0 numero da casa, o canal preferido da TV e muitas outras situacées.

2) Vocé tinha davidas ou expectativas sobre esse tema? Quais eram? Os
estudos que realizamos sanaram suas duvidas?

Sim, uma de minhas ddvidas era se devo ou nao interferir ou como devo

interferir quando a crianga registra o numero errado. O que fazer quando a

crianca ndo consegue recitar os nameros na sequéncia correta.

Os nossos estudos foram muito importantes, passei a ter um outro olhar.

3) O que vocé achou dos nossos encontros? E das leituras?

Na verdade, nossos encontros foram sempre corridos, porque acontecia uma
hora antes da entrada dos alunos. Mas, mesmo assim foram muito importantes
para a nossa pratica pedagogica.

Quanto as leituras, acredito que fazem parte de um aprendizado, e as mesmas
foram bem claras.

4) Se os encontros trouxeram contribui¢gdes, quais vocé identifica?
Que o raciocinio légico-mateméatico ndo € uma decoreba, € necessario ser
construido e compreendido por parte do aluno.

5) Como foi para vocé investigar seus proprios alunos? Como se sentiu?
Muito bom, porque a partir dai pude investigar o que cada um ja sabia, e como
ou quais atividades poderia selecionar para meus alunos.

6) Houve mudancas em sua pratica?
N&o muita, na verdade ja vinha trabalhando com algumas atividades que foram
sugeridas durante 0s nossos encontros. Mas houve mudanca no sentido de ter
um olhar ao aplicar algumas atividades.

7) Como vocé se sentiu participando do grupo?

Gostei muito. E diferente utilizarmos o horario do HTPC para estudos. Me senti
bem estudando sobre Matematica.
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8) As reunibes de grupo modificaram alguma coisa em relacdo a seus
pares? Vocé gostaria de, em uma outra ocasiao, voltar a se reunir para
estudos e trocas de experiéncias?

Sim, algumas vezes discutiamos sobre determinadas atividades que deram

certo ou que os alunos apresentaram dificuldades.

Mas o0s estudos devem continuar, eu acharia interessante que iSSo

acontecesse, mas em horarios mas longos, ou seja, ndo s6 de uma hora antes

do inicio da aula. Mas este tempo foi o do HTPC pois todas ndés trabalhamos
também em outra escola apos o término do periodo de aula nesta unidade
escolar.

9) Quais eram suas ansiedades sobre nossos encontros quando foi
convidada a participar?
Na verdade, pensei que iamos ler longos textos de dificil compreenséao.

10)O que vocé pensa sobre a Mateméatica na Educacdo Infantil? Como
VOCé pensava antes sobre isso?

Penso que a Matematica estd muito proxima da crianga, principalmente na

idade pré-escolar, elas estdo a todo momento recitando niumeros, separando,

selecionando dentro de suas brincadeiras. Acredito que é necessario oferecer

informacdes e situacfes para que elas possam ir construindo seu raciocinio

|6gico-matematico.

11)Qual era suarelacdo com a Matematica, no seu tempo de estudante? E
no curso de preparacdo para professores (curso normal ou
Pedagogia)?

Muito ruim, eu tinha muito medo de ir a lousa e errar, medo de entregar o

caderno de matematica para a professora corrigir.

Tanto no magistério como no curso de pedagogia tive bons professores que

me ajudaram a ver a matematica de uma outra forma, muito mais prazerosa.

12)Como vocé ensinava a Matematica para as criancas?

Como nossas seqUéncias de atividades sédo elaboradas de acordo com os
PCNs, acredito que ja vinha trabalhando de forma correta, o que me faltava era
a compreensao que tenho agora.

13)Qual sua opinido sobre os conteidos Mateméticos e a forma como
sdo abordados?

Alguns conteudos estdo um pouco fora da realidade dos nossos alunos. Mas

na maioria se aproximam muito da vivencia deles, onde utilizam seus

conhecimentos e reflexdes.

14)Qual sua maior dificuldade no ensino da Mateméatica?

Como trabalhamos com salas muito nhumerosas tenho uma certa ansiedade em
nao atingir a todos.

237



15)Qual foi sua maior surpresa no ensino da Matematica?
Que os meus alunos sabem muito, que sédo capazes de resolver problemas,
construir raciocinio légico-matematico muito além do que eu esperava.

16) Fale sobre os RCNEI
Os RCNEI trazem muitos subsidios para nortear o nosso trabalho, mas alguns
conteudos estdo um pouco fora da realidade dos nossos alunos.

17)Fale sobre as atividades que vocé desenvolveu.

Nossas ultimas atividades foram com o sistema monetério, onde os alunos
colocaram em jogo o que faz parte do seu cotidiano, o que conhecem. Montamos
um mini mercado, fizemos pesquisa de precos e pequenas compras utilizando as
cédulas, que sdo dinheirinhos de brinquedo. Cada aluno recebeu uma quantia e
de acordo com o que queria comprar tinha que pensar se era possivel ou nao, se
iria ter troco ou nao.

Professora B

01-O que vocé pensa sobre as hipoOteses das criangcas em relacdo a
construgdo numerica?

Eu penso que as criancas possuem hipoteses e que nds podemos ajuda-las,

mas antes nao pensava assim.

02-Vocé tinha davidas ou expectativas sobre esse tema? Quais eram? Os
estudos que realizamos sanaram suas duvidas?

Sim, eu ndo sabia bem como tudo funcionava na cabecinha da crianca.

Sempre achei que as criangas s6 aprendiam o que a gente ensinava. Por isso

que nos, professores, apenas ensinavamos nUmeros pequenos as criancgas.

Com nossos estudos pude perceber que a crianca além de construir

conhecimentos ja tem contato com nameros grandes e antes eu podava isso.

03-O que vocé achou dos nossos encontros? E das leituras?

Achei muito gratificante. Com o0s estudos eu cresci muito no que se refere a
perceber a Matematica como algo que seja também prazeroso. Quanto as
leituras foram muito boas, eu tinha medo de ndo entender nada e que as
leituras fossem muito extensas.

04-Se os encontros trouxeram contribuicdes, quais vocé identifica?
Com eles senti mais prazer em aplicar atividades de Matemética e percebi que
os alunos sdo bons nesta matéria também.

05-Como foi para vocé investigar seus proprios alunos? Como se sentiu?
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Foi barbaro, gostei muito, foi bem diferente. NGs ja faziamos investigacdes de
sondagem todos os meses em linguagem oral e escrita, porém a Matematica
era deixada de lado. Eu particularmente pensava que nem se investigava em
Matematica da mesma intensidade que se investiga em linguagem oral, mas é
muito interessante vocé analisar as respostas que as criancas dao acerca dos
nameros.

06-Houve mudancas em sua pratica?

Houve mudanca em relacdo ao meu jeito sim em relacdo as atividades
Matematicas. Tenho agora mais aten¢do sobre cada aluno e sei que agora 0s
alunos podem chegar a uma resposta por um outro caminho que ndo seja o
gue eu ensinei a ele.

07-Como vocé se sentiu participando do grupo?

Me senti bem a vontade, e gostei de ter participado, é sempre bom estudar
saber mais sobre um assunto.

08-As reunides de grupo modificaram alguma coisa em relacdo a seus
pares? Vocé gostaria de, em uma outra ocasiao, voltar a se reunir para
estudos e trocas de experiéncias?

Eu percebi que todas as professoras gostaram e comegaram a gostar mais da

Matematica. Eu acharia bom se tivesse outro e queria participar sim.

09-Quais eram suas ansiedades sobre nossos encontros quando foi
convidada a participar?

Confesso que no inicio figuei muito receosa de iniciar os estudos, pensei que

nao fosse entender muita coisa e achei que tudo seria bem trabalhoso. Nunca

demos muito valor a Matematica em nossa rede municipal, nés aqui da rede

pensamos e valorizamos muito a linguagem oral e nunca fizemos estudos

aprofundados sobre Matematica.

10-O que vocé pensa sobre a Matematica na Educacéo Infantil? Como
VOCEé pensava antes sobre isso?

Acho que ela € muito importante e que pode ser dada de forma prazerosa, na

verdade sempre achei muito importante, mas eu nao entendia como que as

criancas aprendiam e a maneira que eu poderia contribuir ainda mais com a

aprendizagem dos alunos.

11-Qual era sua relagcdo com a Matematica, no seu tempo de estudante? E
no curso de preparagdo para professores (curso normal ou
Pedagogia)?

Até o primario eu nao tinha dificuldades em matematica a ndo ser com divisdes

com dois ou mais nimeros que sempre achei muito complicado, e também

fracOes eu tinha dificuldades. Quando comecei a estudar no ginasio eu era
muito ruim porque ficou tudo diferente, ndo sei se sdo os professores, sO sei
gue eu nao conseguia decorar nada e fazia muita coisa errada. Nunca gostei
muito de Matematica. No magistério eu ndo lembro bem, mas eu sé tive
Matematica que se da de primario, entdo foi bem legal.
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12-Como vocé ensinava a Matematica para as criangas?

Aqui na rede temos a seqUéncia e ensinamos com as mesmas atividades que
elaboramos a cada bimestre. Ensinava com contagens, calendario, mas
procurava ensinar numeros baixos, me preocupava que aprendessem até o
dez.

13-Qual sua opinido sobre os conteudos Matematicos e a forma como
sdo abordados?

Acho que estédo bons. Agora eu sé ndo concordo se em algum lugar queiram

estipular limites para numeros pois vi que ndo podem ser colocados..

14-Qual sua maior dificuldade no ensino da Matematica?
Acho que néao tenho dificuldades em ensinar Matematica.

15-Qual foi sua maior surpresa no ensino da Mateméatica?
Minha maior surpresa foi quando apliquei atividade de ditado e meu aluno
conseguiu escrever nameros altos, confesso que fiquei surpresa.

16-Fale sobre os RCNEI
N&o tenho o que falar muito deles, s6 que acho que séo bons.

17-Fale sobre as atividades que vocé desenvolveu.

Desenvolvi muitas atividades legais com os alunos em relagdo a
Matematica e a que gostei muito foi do ditado de numeros, nela tive surpresas e vi
como as hipbéteses dos alunos sao claras, percebi que eles realmente tém
hipoteses.

Professora C

01-O que vocé pensa sobre as hipOteses das criangcas em relacdo a
construcao numeérica?

Agora eu sei que as criangcas possuem hipéteses em relacdo a escrita, mas
antes eu ndo sei porque nao imaginava que isso acontecia. Eu pensava que as
criancas aprendiam a matematica de um jeito diferente, ndo sabia como era na
cabecinha delas.

E legal saber que elas também constroem conhecimentos em matematica, néo
sei porque, mas achava que com a matemética era diferente.

02-Vocé tinha davidas ou expectativas sobre esse tema? Quais eram? Os
estudos que realizamos sanaram suas duvidas?
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Eu simplesmente ensinava as criangas a contar e a relacionar nameros a
quantidades, eu trabalhava também com os simbolos dos numeros. Utilizava
atividades diversas que estdo em nossa sequéncia, mas ndo sabia como as
criancas aprendiam. Nossos estudos ajudaram sim para que eu percebesse
como as criancas adquirem este conhecimento.

03-O que vocé achou dos nossos encontros? E das leituras?

Achei gratificante, pelo fato de eu mesma ter avangado nos conhecimentos que
tive e na minha sensibilidade de perceber como as criancas sentem.

Quanto as leituras eu achei que ajudaram também.

04-Se os encontros trouxeram contribui¢cdes, quais vocé identifica?
Olha, como ja disse, a contribuicdo maior foi para que eu adquirisse essa
sensibilidade com a matemética, para saber como as criangas estdo pensando.

05-Como foi para vocé investigar seus proprios alunos? Como se sentiu?
Acho que foi o principal. Tudo foi bom, mas a partir do momento que
investiguei aluno por aluno pude entender melhor as leituras que fizemos, e
também pude perceber como cada crianca estava. Antes eu perguntava,
geralmente, no geral, perguntas para a classe toda.

06-Houve mudancas em sua pratica?
Houve em relacdo a atencao diferenciada a cada aluno quando se trata da
matemaética.

07-Como vocé se sentiu participando do grupo?

Mesmo nao tendo participado de todos os encontros, pois tive problemas de
saude com familiares, eu gostei muito de ter participado dos encontros. Eles
contribuiram muito para meu avancgo.

08-As reunides de grupo modificaram alguma coisa em relacdo a seus
pares? Vocé gostaria de, em uma outra ocasiao, voltar a se reunir para
estudos e trocas de experiéncias?

Acho gue sim, pelo menos eu modifiquei modo de pensar e posturas na sala

de aula. Se bem que uma ou outra colega ndo demonstrou muito interesse

pelo assunto no inicio, mas depois acho que se interessaram mais.

09-Quais eram suas ansiedades sobre nossos encontros quando foi
convidada a participar?

N&o tive muitas, s6 sabia que iriamos estudar a matemética e gosto muito de

aprender coisas novas, de evoluir.

10-O que vocé pensa sobre a Matematica na Educacéo Infantil? Como
VOCé pensava antes sobre isso?

A matematica € muito importante em todas as series, alias, na vida toda e acho

que as criancas devem ter contato com ela desde a infancia, mas como vimos

elas ja tem contato com a matematica em seu cotidiano..
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11-Qual era suarelagdo com a Matematica, no seu tempo de estudante? E
no curso de preparacao para professores (curso normal ou
Pedagogia)?

Olha, eu ndo gostava muito ndo, eu ndo sabia muita coisa, s6 o suficiente para

passar de ano, mas mesmo assim a maioria das coisas eu néo entendia, talvez

seja por isso que achava que a matematica fosse diferente, achava que era s6
ensinar que as criangas aprenderiam, achava que n&o precisasse entender de
nada porque eu ndo entendia.

12-Como vocé ensinava a Matematica para as criangas?

Ensinava a contar com contagens diarias, ensinava 0S numeros com o
calendario, mas hoje vejo que posso utilizar atividades comuns e ter uma
postura diferente que vou obter muito mais resultados positivos.

13-Qual sua opinido sobre os conteidos Mateméticos e a forma como
sdo abordados?

Os conteudos séo bons, o que ndo pode é limitar o conhecimento das criancas

e 0 que importa muito, hoje percebo, é a postura do professor, que pode de

uma atividade maravilhosa torna-la um lixo se nao intervir corretamente. Tem

professor que nem faz intervengdes ai a crianca ndao avanca. Entdo acho que o

conteudo é importante, mas a postura do professor também.

14-Qual sua maior dificuldade no ensino da Matemética?
Minha maior dificuldade é fazer com que todos entendam.

15-Qual foi sua maior surpresa no ensino da Matemética?
Saber o jeito que as criangas aprendem, acho que foi muito bom pra mim.acho
que foi a maior surpresa.

16-Fale sobre os RCNEI
Acho que eles sao bons.

17-Fale sobre as atividades que vocé desenvolveu.

Apliquei atividades de comparar numeros e de contagens. Com estas
atividades percebi como é essencial investigar, ou seja avaliar aluno por aluno,
pois na verdade acho que quando estamos investigando um aluno estamos
avaliando o que eles sabem.

Professora D

1. O que vocé pensa sobre as hipoteses das criancas em relagdo a
construcdo numérica?
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Eu acho que as criancas aprendem brincando, tudo é através das
brincadeiras. Ah, bem, elas jogam e aprendem.
Elas ja sabem um pouco de coisas e através das brincadeiras, do ladico elas
desenvolvem e aprendem mais.

2. Vocé tinha duvidas ou expectativas sobre esse tema? Quais eram?
Os estudos que realizamos sanaram suas duvidas?
Eu nao tinha davidas, porque eu ja sabia que as brincadeiras ajudam muito na
construcdo das hipéteses das criancas. Os estudos ajudaram bastante, mas eu
nao tinha davidas. Eu ja trabalhava com o Iudico.

3. O que vocé achou dos nossos encontros? E das leituras?
Acho que foram muito interessantes, pois estudamos um pouco e vimos que
realmente a crianga aprende através do ludico.

4. Se os encontros trouxeram contribui¢cdes, quais vocé identifica?
Percebi que é bom observar alunos individualmente, e que podemos utilizar
alguns materiais para ajuda-los

5. Como foi para vocé investigar seus proprios alunos? Como se sentiu?
Eu achei muito bom, porque pude ver que, que eles sabem as vezes so falar
0S numeros na seqiéncia e que ndo sabem contar de verdade. Antes eu
observava o geral, nunca havia observado aluno por aluno e foi muito bom.

6. Houve mudancas em sua pratica?
N&o porque eu ja trabalhava muito com jogos e com o lidico. Minhas aulas
eram muito praticas e continuei assim.

7. Como vocé se sentiu participando do grupo?

Me senti bem, aprendi bastante e gostei das leituras, pude saber mais sobre a
Matematica.

Sempre trabalhei com brincadeiras.

8. As reunifes de grupo modificaram alguma coisa em relagdo a seus
pares? Vocé gostaria de, em uma outra ocasido, voltar a se reunir para
estudos e trocas de experiéncias?

Acho que todas nés percebemos a Matematica de outro jeito a partir de agora.

Eu acharia legal estar continuando os estudos em outro momento, ndo é ruim

aprender mais.

9. Quais eram suas ansiedades sobre nossos encontros quando foi
convidada a participar?

N&o tinha nenhuma ansiedade, s6 sabia que ia falar sobre Matematica e eu

nunca gostei muito de Matematica. Bom, eu acho que € bom estudar coisas

gue ndo sei muito.
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10.0 que vocé pensa sobre a Matematica na Educacédo Infantil? Como
VOCEé pensava antes sobre isso?

Acho que ela propicia muitas brincadeiras, por que a crianca aprende muito

através de brincadeiras. Antes eu pensava do mesmo jeito.

11.Qual era suarelagdo com a Matematica, no seu tempo de estudante? E
no curso de preparacao para professores (curso normal ou
Pedagogia)?

Eu nunca gostei de Matematica, eu sempre fui muito mal em Matematica, as

professoras falavam e eu ndo entendia nada.

N&o sabia nada e me sentia muito mal, por ndo entender nada. Ja pensei em

fazer aquele curso Kumon, mas depois acabei ndo fazendo, queria ver se

melhorava um pouco, porque dizem que € bom.

So6 fiz 0 magistério, nao fiz Pedagogia nem o Normal superior. E no magistério

s6 tinha Matematica na matéria de metodologia de Matematica. A minha

professora trazia muitos joguinhos interessantes, que eu aprendi a gostar mais,
mas nao entendia muito o porque das coisas, sO sabia que era mais faclil

aprender com jogos e brincadeiras, entdo faco muito isso de dar jogos e

brincadeiras em minhas aulas para que eles aprendam melhor.

Até a quarta série eu nao ia tdo mal, mas depois da quinta série eu ja nao

sabia nada mesmo.

12.Como vocé ensinava a Matematica para as criangas?
Com jogos, com ludico, com brincadeiras. Tento deixar que seja uma coisa
legal aprender a Matematica

13.Qual sua opinido sobre os conteudos Matematicos e a forma como
sdo abordados?

Acho que na Educacéao Infantil os conteudos, sdo de brincadeira e jogos. Sao

bem legais de serem trabalhados.

14.Qual sua maior dificuldade no ensino da Matemética?
Eu nao tenho dificuldade em ensinar, porque eu trabalho com o ludico.

15.Qual foi sua maior surpresa no ensino da Matemética?
Quando meus alunos aprendem a contar, a somar.

16.Fale sobre os RCNEI
Eles sdo bons e bem interessantes. N6és nos apoiamos nele para fazer os
conteudos das sequéncias.

17.Fale sobre as atividades que vocé desenvolveu.

Eu desenvolvi a atividade duas atividades de investigacdo com meus
alunos. Na primeira eu apliquei aquela atividade de contagem e consegui ver que
a maioria dos meus alunos sabia contar até o0 numero que sempre viamos, que
eram dos alunos presentes. Tive aluno que néo sabia contar e uns que sabiam
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contar e ndo sabiam que numero vinha antes quando eu perguntava. Foi legal ver
como eles contam. Achei muito interessante.

A outra atividade que dei, foi de perguntar pra que servem 0s nameros e
achei muito legal, por que eles sabem onde tem nimeros.

Professora E

1. O que vocé pensa sobre as hipoteses das criancas em relacdo a
construcao numeérica?

Bem, as criangas constroem seus conhecimentos em relacdo a construcao

numeérica a partir de todas as experiéncias que vivencia ao longo de sua vida, a

qual pensamos que nao possui experiéncia, mas que vemos que elas ja tém

muita sobre 0s numeros.

2. Vocé tinha davidas ou expectativas sobre esse tema? Quais eram? Os
estudos que realizamos sanaram suas duvidas?

Bem, as dluvidas sdo muitas sobre o tema e sobre muitos outros. Acho que nés

sempre temos duvidas, as minhas se referiam a como ensinar, o que fazer

quando o aluno ndo sabe entre outras que se encontram em um leque de

duvidas. Minhas duvidas ndo foram todas sanadas, pelo contrario surgiram

outras e fomos buscando as respostas e assim que funciona.

O leque de duvidas nao termina nesta nossa existéncia e eu ndo fico muito

incomodada, pois nesta nossa profissdo devemos ter duvidas. O proéprio

conhecimento ndo é total.as duvidas todos temos e ndo sdo totalmente

sanadas.

3. O que vocé achou dos nossos encontros? E das leituras?

Foram muito validos, pela variedade de assuntos que nos foi apresentado.

As leituras me trouxeram muito conhecimento na questdo da Matematica. Eu

nao conhecia muito bem o modo que as criangas aprendiam. Nao sabia como

viam os nameros e nem como adquiriam estes conhecimentos. Em nossa rede

municipal sempre demos mais importancia para a escrita e para a leitura e

deixdvamos a Matematica e os outros eixos para segundo, terceiro plano.

Agora vi a importancia da Matemética na vida das criangas.

4. Se os encontros trouxeram contribuicdes, quais vocé identifica?

Como disse agora, eu aprendi a observar melhor as criancas no que se refere
as questdes ligadas a Matematica. Eu percebo que uma crianca quando fala a
sequéncia numeérica em alguns casos, apenas recita a sequéncia e ndo sabe
realmente o que significa, ndo sabe qual numero é maior ou menor em uma
sequéncia, nem sabe quantidades.

5. Como foi para vocé investigar seus proprios alunos? Como se sentiu?
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Foi barbaro. Esta experiéncia foi muito boa e nunca tinha pensado em
investigar a fundo meus alunos em relacéo a Matematica.

Antes, quando eu ‘investigava um aluno em relacdo a Matematica, s6 via se
ele sabia a sequéncia, ou seja contar, via se ele relacionava a quantidade ao
numeérica e era s6. Quando um aluno dava uma resposta eu s6 colocava se ele
acertou ou se ele errou. Eu ndo conseguia ter esta sensibilidade que aprendi
com as investigacdes dos meus alunos.

6. Houve mudancas em sua pratica?

Ah sim, em minha maneira de me portar frente as questdes ligadas a
Matematica. Eu sempre gostei de leituras e passava isso aos meus alunos e
em Matematica ndo dava muita importancia.

Agora me empolgo também nas aulas quando estamos tratando de numeros,
porque sei que eles também precisam disso para aprender, para construir seu
préprio conhecimento.

7. Como vocé se sentiu participando do grupo?

Logicamente que foi bom e me senti a vontade para expressar minhas duvidas,
confesso que inicialmente ndo tinha muito interesse pelos estudos, mas depois
consegui me envolver.

Acho que foi no momento em que investiguei meus alunos.

8. As reunifes de grupo modificaram alguma coisa em relagdo a seus
pares? Vocé gostaria de, em uma outra ocasido, voltar a se reunir para
estudos e trocas de experiéncias?

Percebi que todas nos pudemos ver a Matematica de outra maneira. Com
certeza mudamos sim. Acharei interessantissimo se os estudos continuarem,
mas espero que ndo seja uma hora por semana, fica muito ruim. Achei que
este modo fica muito cansativo, pois ja estamos preocupadas com os alunos
que irdo entrar, se as atividades estao preparadas para iniciarmos a aula. Os
estudos poderiam ser em um dia que ndo houvesse aula, poderiam dispensar
as aulas para termos curso.

9. Quais eram suas ansiedades sobre nossos encontros quando foi
convidada a participar?

Eu fiquei um tanto quanto apreensiva quanto ao que iriamos fazer. Confesso
que fiquei muito ansiosa quanto a quantidade de trabalho que poderiamos ter,
por que vocé sabe que somos muito cobradas para a execucdo de nossa
sequéncia, temos metas a cumprir e meu medo era de ndo conseguir cumpri-
las. Nao gostamos muito de ter muito trabalho, pois aqui nos exigem muito e
eu também tenho outra escola, é complicado achar tempo para estudos.

10.0 que vocé pensa sobre a Matematica na Educacédo Infantil? Como
voCcé pensava antes sobre isso?

Eu acho que ela é muito importante e que esta em tudo. Antes eu também a

achava importante, porém eu nao conseguia entender como as criancas

pensavam, na verdade eu achava que ndés ensindvamos as criancas a decorar
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sequéncias e hoje vejo que no aspecto da Matematica a crianca também
constréi conhecimento.

11.Qual era suarelagdo com a Matematica, no seu tempo de estudante? E
no curso de preparacao para professores (curso normal ou
Pedagogia)?

Eu era péssima. Eu ndo sabia nada e mais nada, se € que isso existe. Eu s0
fazia as coisas que meus professores pediam copiando os modelos e nao
sabia o por que. Achava tudo muito estranho. Eu tentava decorar as coisas
mas nao era muito boa nisso, entdo eu ia muito mal nesta matéria. Mas, nao foi
sempre assim, logo no comeco, na primeira, segunda e terceira série ndo era
assim. Depois que comecei a fragdo e a estudar no ginasio eu me tornei muito
péssima. No magistério ndo tive a matéria Matematica mesmo, eu sO tive
metodologia da matemética e era muito tranquilo, era mais facil.

12.Como vocé ensinava a Matematica para as criancas”?

Eu ensinava através de contagens, jogos, brincadeiras, mas ndo entendia que
elas construiam seus conhecimentos.

Eu avaliava no geral e achava que quando fazia uma pergunta para a sala e
um aluno respondia, que todos ja sabiam.

13.Qual sua opinido sobre os conteudos Matematicos e a forma como
sdo abordados?

Os conteudos sao bem variados e acho que estdo dentro da realidade dos

alunos. O que € muito dificil, mas que também ajuda € a sequéncia de

atividades que fazemos bimestralmente. Temos que cumpri-las e as vezes

aparece algo novo para explorarmos e ndo da tempo. E muito complicado.

14.Qual sua maior dificuldade no ensino da Matematica?

Maior dificuldade, bem eu acho que o maior desafio é fazer com que todos
aprendam, ou melhor, que todos avancem em suas hipbteses e
consequentemente alcancar meus objetivos de que aprendam.

15.Qual foi sua maior surpresa no ensino da Mateméatica?

Ah, boa. Na atividade do menino e os pintinhos que apliquei, eu fiquei boba
com as respostas variadas dos alunos. Foi uma variedade muito boa e ai eu
percebi que estes alunos sdo muito criativos, descobri 0 quao pensantes eles
sao em todos os aspectos.

16.Fale sobre os RCNEI

Sao livros feitos por quem pesquisou as criangas, conseqientemente acredito
gque sdo bem pensados e estruturados. NOs os utilizamos para fazermos
nossas sequéncias bimestrais.

17.Fale sobre as atividades que vocé desenvolveu.

As atividades que desenvolvi no decorrer deste ano foram muitas. As que
mais me marcaram em Matematica realmente foram as que apliquei para
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investigar meus alunos. Confesso que achei meio chato a idéia de investigar antes
de faze-lo, pois ndo sabia como era marcante e gratificante, pensei que seria mais
um trabalho para mim.
Depois que apliquei a primeira atividade de investigacdo achei muito bom e
percebi que faltava isso em Matematica, pois nos ja fazemos isso em
Linguagem Oral e nem percebemos que poderiamos fazer isso em
Matematica.

Professora F

01-O que vocé pensa sobre as hipoOteses das criancas em relacdo a
construgdo numerica?

As criangas jA possuem alguns conhecimentos dentro e fora do ambiente
escolar a cerca dos numeros, pois eles observam as situacbes que
costumamos a usa-los (telefone, idade, cantigas, n° de sapato, irmaos,
pessoas da familia). Ao iniciarmos nossos encontros entendi melhor o que
acontece com as escritas numéricas dos alunos “a conhecer as frases”, e a
nao mais tratar como erros, e sim como tentativas para que se aproximem do
sistema de numeragao.

02-Vocé tinha davidas ou expectativas sobre esse tema? Quais eram? Os
estudos que realizamos sanaram suas duvidas?

Sim. Uma vez que propomos algumas situacfes sobre as escritas numéricas o
desafio € maior. Como devo intervir quando a crianca registra um namero e diz
que é outro? Por exemplo, escreve 29 e fala que é 92. Ou quando escreve
outros apenas de memdéria? Como faze-los avancar?

Quanto aos nossos estudos, apesar de pouco tempo (uma hora por semana),
foi possivel acrescentar conhecimentos, passar a ver as criangas como sujeitos
que através de suas escritas sdo capazes de colocar em jogo suas proprias
hipéteses, compara-las, argumentar e validar suas respostas. Quanto as
duvidas estamos ainda caminhando neste processo, acredito que me ajudaram
parcialmente.

03-O que vocé achou dos nossos encontros? E das leituras?

Devido ao tempo disponibilizado, acredito que foram validos para a nossa
pratica.

Quanto as leituras, trouxeram informagBes acerca da aprendizagem da
Matematica. Pesquisas de Fayol, as de Lerner que apresentam sugestdes
didaticas que possibilitam bons resultados na constru¢do dos conhecimentos
matematicos.

04-Se os encontros trouxeram contribuicdes, quais vocé identifica?
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Ajudaram a refletir e a perceber como os conhecimentos dos alunos interferem
nas aprendizagens, que o0s erros sao fontes importantes para buscar
caminhos, situacfes desafiadoras onde o aluno coloca em jogo tudo o que
sabe para que haja ndo copia mas realmente a construgdo com compreensao.

05-Como foi para vocé investigar seus proprios alunos? Como se sentiu?
Foi muito bom, pois eu analisei e procurei propor mais atividades que tivessem
a finalidade de ajuda-los a construcdo do conceito de numero e de sua
representacdo simbodlica. Apesar de achar que ainda estou no comeco da
caminhada.

06-Houve mudancas em sua pratica?

Algumas atividades vistas nos encontros ja faziam parte de nossa proposta
(contagem, calendario, ditado de numeros, brincadeiras que envolvem
recitacdo), assim sendo, acho que passei a dar mais énfase a elas e a outras
procurei desenvolver na minha pratica, apesar de nem sempre atingir
plenamente o que propus, mas estou tentando.

Quanto a minha pratica estou caminhando, pois ha atividade que desenvolvo e
outras que preciso acrescentar a minha pratica.

07-Como vocé se sentiu participando do grupo?
Gostei, apesar de sentir que para alguns ndo era ‘novidade’, ndo houve
envolvimento de todos os participantes. Acho que poderia ser bem melhor.

08-As reunides de grupo modificaram alguma coisa em relacdo a seus
pares? Vocé gostaria de, em uma outra ocasiao, voltar a se reunir para
estudos e trocas de experiéncias?
Sim. Houve momentos no grupo em que a discussao sobre determinados
assuntos e atividades deram bons resultados, troca, ampliacdo dos nossos
conhecimentos, do que deu certo ou ndo revendo nossa pratica.

09-Quais eram suas ansiedades sobre nossos encontros quando foi
convidada a participar?

Como todo encontro, achei que teriamos mais 0 embasamento teérico, mas

com a apresentacéo de video, das atividades, sugestdes, foi validpo, ajudando

na compreensao e servindo de referencia para novas situacées em sala de

aula

10-O que vocé pensa sobre a Matematica na Educacéo Infantil? Como
VOCé pensava antes sobre isso?

A matematica faz parte da vida das pessoas, desde contar, comparar, operar
sobre quantidades (pagamentos, salarios, organiza¢gdo), ou seja, inserimos na
escola com conhecimentos, idéias, intuicdbes adquiridas por experiéncias
vivenciadas em outro grupo. Com esses conhecimentos a matematica deve
procurar contribuir para a ampliacdo desse conhecimento valorizando as
estratégias e o raciocinio do aluno e as decisdes tomadas por ele, que saibam
utilizar isso para a vida.
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Antes a Matematica vista por mim era mais decoreba, aplicacdo de formulas,
nao entendia o porqué e para que? Acho que por isso fui uma aluna regular.

11-Qual era suarelagcdo com a Matematica, no seu tempo de estudante? E
no curso de preparacao para professores (curso normal ou
Pedagogia)?

Para mim a Matematica era um bicho de sete cabecas execucéo de exercicios

por repeticdo, técnicas, aplicava o0 que era ensinado sem compreender

exatamente, acerto e erro.

Ja& no magistério e na pedagogia houve professores que tinham paciéncia e

competéncia para ensinar e fazer-se compreender, a perder o medo a arriscar

mais.

12-Como vocé ensinava a Matematica para as criancas?

Em nossa rede temos a cada bimestre a elaboracdo de sequéncias de
atividades de acordo coma proposta dos referenciais (notagdo numérica, jogos,
compra e venda) assim sendo, acredito que nesta proposta estamos
valorizando os conhecimentos dos alunos, construindo o que faltava era a
compreensao das hipoteses e possiveis intervencbes para auxiliar nos
avancgos (construcdes de novos conhecimentos matematicos)

13-Qual sua opinido sobre os conteidos Mateméticos e a forma como
sdo abordados?

Sobre os conteudos matematicos, acredito que é preciso definir o que se quer
ensinar, qual a sua relevancia para o uso social, que competéncias e
habilidades queremos, enfim que a Matemética venha a contribuir para algum
fim, oferecendo conteudos interessantes “resolucdo de problemas utilizando
estratégias pessoais, por contagem, mediacdes e que esta ligada a outras
areas de conhecimentos, utilizando-se de tecnologia, outras ferramentas,
favorecendo a constru¢ao de conhecimentos

14-Qual sua maior dificuldade no ensino da Matemética?

Hoje nossa realidade de sala € ‘um grande numero de alunos’, assim sendo,
meu maior receio é de ndo contemplar a todos pois cada um traz um vivencia,
experiéncias, mesmo oportunizando situacfes que favorecem a construcao
matematica hd aqueles que parecem avancar pouco, talvez por ser muito
ansiosa.

15-Qual foi sua maior surpresa no ensino da Matemética?

Passar a dar importancia nas falas dos alunos, pois mostram o quanto sao
capazes, demonstram solucfes praticas nas situacdes problemas envolvidas,
seu pensamento matematico vai alem das representacdes simbdlicas e
técnicas operatdrias, resolvem problemas a sua maneira antes de ensinarmos,
por curiosidade investigagdo, brincando constroem a matematica.

16-Fale sobre os RCNEI
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Como ja foi comentado os RCNEI servem de subsidio para nortear nossas
sequéncias, 0 que queremos atingir, mas vejo que para a Educacéo Infantil
alguns temas tratados estdo além, pois ndo condizem com a realidade de
muitos alunos.

17-Fale sobre as atividades que vocé desenvolveu.

Neste bimestre trabalhamos situacdes de compra (real) onde os alunos
mostram conhecer nosso dinheiro, para que sirva, no manuseio, troca, montamos
o mercado, exploramos panfletos, comparando precos, realizando compras
recortando o que levaria do panfleto, usaram a calculadora, foi muito legal. Em
outro momento trabalhei com valores aproximados e o real, onde cada aluno
escreveu o preco dado a 5 produtos, depois coletivamente fizemos a analise dos
dados escritos, além desta diariamente temos atividades de contagens do numero
de alunos, situacdo que é problematizada ‘h& mais que ontem? Quantos mais ou
guantos menos? Ha mais meninos ou meninas? Quantos a mais ou menos?
Quantos faltaram?

O mesmo acontece com o calendario, enfim, os alunos demonstram mesmo
gue verbalmente o que conhecem e sabem sobre a matematica.
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