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RESUMO

GOMES, Joana D’Arc dos Santos. “1, 2, feijdo com arroz...”: o conhecimento matematico na
Educacao Infantil. 177f. Dissertacdo (Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo) — Faculdade
de Educacdo, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2017.

b

A presente pesquisa, intitulada “1, 2, feijdo com arroz...”: o conhecimento matematico na
Educacao Infantil, se vincula a linha de pesquisa “Formacgéo, Profissionalizagdo Docente ¢
Trabalho Educativo”, do Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo, da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Goias (FE/UFG). Compde, ainda, o projeto “Politicas
Publicas e Educacdo da Infancia em Goiés: historia, concepg¢des, projetos e praticas”,
desenvolvido pelo Nucleo de Estudos e Pesquisas da Infancia e sua Educacdo em Diferentes
Contextos (Nepiec) da FE/UFG. Compreendeu-se que a matematica é uma producdo humana
e cultural presente na vida das criancas desde o seu nascimento e, também, nas instituicdes de
Educacdo Infantil, que se configuram como l6cus privilegiado de formacdo humana,
possibilitando a insercdo das criangas na cultura por meio dos instrumentos e conhecimentos
cientificos. Com base nessas premissas, investigou-se como o0 conhecimento matematico esta
presente na Educacdo Infantil, com o proposito de compreender as concepgdes em torno desse
conhecimento, e as situacdes em que ele é abordado nas instituicdes. Baseado no materialismo
historico-dialético, realizou-se uma pesquisa tedrica e empirica envolvendo professoras,
agentes educativas e criancas da rede municipal de educacdo do municipio de Senador
Canedo/GO. Para a realizacdo da etapa empirica da pesquisa, utilizaram-se diferentes
procedimentos metodoldgicos, tais como: questionarios, observacdes, didlogos, registros em
diarios de campo fotograficos e com gravadores. Observou-se que a matematica esta presente
nas instituicbes de Educacdo Infantil em diversas situacBes, perpassando pela préatica
pedagdgica, pelas acles e interacbes das criancas e professoras. Todavia, considerou-se que
essas situacGes ndo envolveram as criancas em momentos significativos de aprendizagem
matematica, limitando-as a experiéncias e aces cotidianas com a matematica. Entendeu-se
que as situacdes com o conhecimento matematico na Educacdo Infantil necessitam possibilitar
as criancas compreenderem as relagdes, 0os usos e as funcbes sociais deste conhecimento,
ampliando-o e sistematizando-o. Neste sentido, o conhecimento matematico, na préatica
pedagdgica da primeira etapa da Educacao Basica, precisa ir além de experiéncias e contatos
cotidianos, tendo em vista que, se limitando a isso, pode levar a crianga ao conhecimento
instrumental e utilitarista da matematica. Assim, faz-se fundamental envolver as criangas em
situacOes que as levem a refletir teoricamente sobre a matematica, para que assim possam
formar conceitos.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Conhecimento matematico. Crianca.




ABSTRACT

GOMES, Joana D’Arc dos Santos. "1, 2, beans and rice ...": the mathematical knowledge in
Infantile Education. 177f. Dissertation (Graduate Program in Education) — Faculty of
Education, Federal University of Goias, Goiania, 2017.

The present research, entitled "1, 2, beans and rice ...": the mathematical knowledge in
Infantile Education, is linked to the research line "Training, Teaching Professionalization and
Educational Work", of the Graduate Program in Education, Faculty of Education of the
Federal University of Goias (FE/UFG). It also includes the project "Public Policies and
Education of Children in Goias: history, conceptions, projects and practices"”, developed by
the Center for Studies and Research of Childhood and its Education in Different Contexts
(Nepiec) of FE/UFG. It was understood that mathematics is a human and cultural production
present in the life of children since its birth and also in the institutions of Infantile Education,
which are configured as a privileged locus of human formation, enabling the insertion of
children in culture through scientific instruments and knowledge. Based on these premises,
the way mathematical knowledge is present in Infantile Education was investigated, in order
to understand the conceptions around this knowledge, and the situations in which it is
approached in the institutions. Based on historical-dialectical materialism, a theoretical and
empirical research was carried out involving teachers, educational agents and children of the
municipal education network of Senador Canedo/GO. For the empirical realization of the
research, different methodological procedures were used, such as: questionnaires,
observations, dialogues, records in photographic field journals and with recorders. It was
observed that mathematics is present in the institutions of Infantile Education in various
situations, passing through pedagogical practice, through the actions and interactions of
children and teachers. However, it was considered that these situations did not involve
children in significant moments of mathematical learning, limiting them to everyday
experiences and actions with mathematics. It was understood that situations with
mathematical knowledge in Infantile need to enable children to understand the relationships,
uses and social functions of this knowledge, expanding and systematizing it. In this sense,
mathematical knowledge, in the pedagogical practice of the first stage of Basic Education,
must go beyond everyday experiences and contacts, considering that, limited to this, it can
lead the child to the instrumental and utilitarian knowledge of mathematics. Thus, it is
fundamental to involve children in situations that lead them to reflect theoretically on
mathematics, so that they can form concepts.

Keywords: Infantile Education. Mathematical knowledge. Child.
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INTRODUCAO

A presente investigagcdo se vincula ao projeto de pesquisa “Politicas Publicas e
Educacdo da Infancia em Goias: historias, concepgdes, projetos e praticas”, desenvolvido pelo
Nucleo de Estudos e Pesquisas da Infancia e sua Educacdo em Diferentes Contextos
(Nepiec)?, o qual objetiva compreender e analisar a infancia e a Educacéo Infantil no estado
de Goias, abarcando sua histéria, formacdo de professores, seus processos, suas politicas
publicas e praticas pedagdgicas em diferentes contextos. Tal projeto se compde de diferentes
subprojetos e tematicas, tais como: politicas publicas, historia da infancia, relacbes étnico-
raciais, formacdo de professores, arte, brincadeira e cultura na infancia, representacdo de
infancia e familia, aprendizagem e desenvolvimento, formacdo de conceitos, praticas
educativas, educagdo do campo, midia, gestdo pedagdgica, dentre outros (NEPIEC/FE/UFG,
2013). Ressaltamos que o estudo sobre o conhecimento matemético nas instituicdes de
Educacao Infantil articula-se aos objetivos do projeto de pesquisa do Nepiec, no que se refere
a conhecer e analisar os elementos das propostas e praticas pedagdgicas com as diferentes
linguagens, bem como entender a articulagdo dos processos educacionais e 0 processo de
aprendizagem e desenvolvimento da crianga.

O interesse em compreender o campo da Educacdo Matematica em instituicdes
educacionais advém, inicialmente, dos estudos realizados no curso de Pedagogia/FE/UFG.
Dentre eles, destaca-se o trabalho de conclusdo do curso, orientado sob a perspectiva
fenomenologica, por meio do qual se realizou uma andlise tedrica em artigos cientificos
publicados em eventos voltados a Educacdo Matematica. O objetivo foi perceber a
importancia da interacdo dialdgica dos sujeitos envolvidos em sala de aula no processo de
aprendizagem e formacédo de conceitos matematicos no Ensino Fundamental (GOMES, 2013).

Com a insercdo no Nepiec, houve a oportunidade de se estudar diferentes

temaéticas relacionadas a infancia, tais como aprendizagem e desenvolvimento da crianga e a

! Criado em 1998 como Grupo de Estudos e Pesquisas da Infancia e sua Educacgdo, se constituiu niicleo no ano
de 2010. O Nepiec, coordenado pelos professores Dra. Ivone Garcia Barbosa (coordenadora geral), Dra. Nancy
Nonato de Lima Alves e Dr. Marcos Antonio Soares, estd vinculado a Faculdade de Educagdo (FE) da
Universidade Federal de Goias (UFG) e tem como finalidade investigar e refletir sobre infancia, Educacéo
Infantil, politicas pablicas e gestdo, praticas docentes e formacdo de professores. O desenvolvimento de suas
pesquisas pauta-se na abordagem socio-historico-dialética, na qual se tém produzido conhecimentos importantes
para a Educacdo Infantil no Brasil e em Goias. O nucleo é constituido por pesquisadores e professores doutores,
mestres, especialistas, graduados e graduandos de varias areas de conhecimento (Pedagogia, Psicologia, Artes
Visuais, Artes Cénicas, dentre outras).
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Educacdo Infantil, com base na teoria socio-historico-dialética?. Tais estudos provocaram
interesse mais amplo em compreender o conhecimento mateméatico na Educacdo Infantil,
agora em outra perspectiva tedrico-metodologica.

O conhecimento matematico se constitui historicamente e é produzido nas
relagdes do homem, entre si e na natureza, com a finalidade de solucionar as necessidades e
praticas sociais, bem como conhecer os fenémenos fisicos e naturais (MIORIM, 1998). Tal
conhecimento esta presente na vida dos individuos desde seu nascimento, o que lhes torna
necessario o desenvolvimento do pensamento matematico para compreender o mundo de
significados, se inserirem e atuarem no seu contexto social e cultural. Assim, considera-se
que, ao possibilitar a aprendizagem matematica desde os primeiros anos de vida da crianca, a
incluird de maneira significativa no universo social e cultural do qual faz parte (MOURA,
2007a).

Parte-se do pressuposto de que a crianca € um ser social, histérico e cultural, que
se constitui nas relagcbes e interagbes com 0 outro e com 0s instrumentos, objetos e
conhecimentos de diversificadas naturezas, incluindo os cientificos elaborados historica e
culturalmente pelo homem. Conforme Barbosa (1997), a crianca €, também, compreendida
como um sujeito participante e protagonista do seu processo de aprendizagem e
desenvolvimento. Assume-se a concepgdo de que a formacdo da crianca resulta da mediacgéo
intencional do outro e da cultura, e ndo apenas como produto natural da sua maturacéo
biopsiquica (VYGOTSKY, 2007). Neste prisma, concebe-se que o desenvolvimento da
crianca é proporcionado no meio social e nos diferentes contextos nos quais ela interage.

Entende-se o papel imprescindivel da instituicdo educacional de modo a promover
uma educacao multifacética para as criancas, proporcionando-lhes o dominio critico e criativo
da arte, da técnica e da ciéncia (BARBOSA, 1997). Deste modo, as instituicbes de Educacao
Infantil devem garantir a crianca 0 acesso aos instrumentos materiais e intelectuais
historicamente acumulados, transitando entre o que Ihe é familiar e a formacao e apropriacéo
de novos conhecimentos, linguagens, afetos, valores e acOes. Nesta perspectiva, o/a
professor/a assume um papel essencial no processo de aprendizagem e desenvolvimento da
crianga, ao mediar a sua relagdo com os objetos e conhecimentos produzidos pelo homem.

Considera-se, portanto, que o trabalho pedagogico realizado nas instituicdes de Educacéo

2 Utilizaremos a terminologia “socio-histérico-dialética”, designada e proposta por Barbosa (1991, 1997), para
denominar a producdo dos autores russos Vygotsky, Luria, Leontiev e seus colaboradores, assim como do
francés Wallon.



20

Infantil necessita de professores com formagdo minima para atuar e desenvolver uma pratica
pedagogica de qualidade, compreendendo as especificidades desta etapa.

Barbosa, Alves e Martins (2011) reiteram a importancia de abordar o0s
conhecimentos cientificos no trabalho pedagogico das instituicbes de Educacdo Infantil, visto
que estes sdo potencializadores do processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianca.
Assim, as préaticas pedagdgicas devem buscar a formagdo humana das criangas, mediada pela
interacdo com as diversas linguagens e os conhecimentos.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI),
elaboradas em 1999, atualizadas e revisadas em 2009, estabelecem que a crianga tem o direito
de vivenciar ricas experiéncias com as vérias areas de conhecimento que fazem parte do
patrimoénio cultural. Dentre esses conhecimentos, destacam-se aqueles que se referem a
matematica, de modo a recriar “[...] em contextos significativos para as criangas, relagdes
quantitativas, medidas, formas e orientacdes espaco temporais” (BRASIL, 2009).

Segundo Moura (2007a), o trabalho pedagdgico com o conhecimento matematico
nas instituicdes de Educacdo Infantil deve inserir a crianca em situacdes de investigacao,
criando nela a necessidade de pensar, repensar e elaborar hipdteses, abstrair, analisar e
generalizar, aprendendo e formando, assim, novos conhecimentos. Destarte, o trabalho
pedagOgico necessita ser significativo, permitindo que as criangas contextualizem o
conhecimento, tornando-as criativas na busca de solugoes.

A pesquisa visa analisar e compreender a presenca do conhecimento matematico
nas instituicbes de Educacdo Infantil. Assim, problematiza-se: Como o conhecimento
matematico esta presente na Educagdo Infantil? Partindo dessa problematizacéo, elaboraram-
se questdes auxiliares, a fim de entender o objeto desse estudo: Quais concepcles s&o
apresentadas nas producdes académicas e nos documentos de orientagdes curriculares sobre a
matematica na primeira etapa da Educacdo Bésica? Em quais situagdes o conhecimento
matematico € abordado nas instituicdes de Educacdo Infantil? Quais as acdes e interacbes das
criancas e das professoras com a matematica?

Com o intuito de responder a tais questionamentos, buscou-se compreender a
matematica como um produto cultural, as concepgdes sobre o conhecimento matematico nas
orientagdes curriculares e em pesquisas no campo académico, o papel das instituicbes de
Educacao Infantil na formacdo da crianga, bem como as situagcdes em que a matematica esta
presente em instituicdes do municipio de Senador Canedo/GO, lécus de pesquisa.

Investigar o conhecimento matematico na Educacdo Infantil se configura como

um desafio tedrico e metodoldgico no que se refere as especificidades do trabalho pedagdgico
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com criangas desde o nascimento até os seis anos de idade®. Assim, a fim de entender essas
especificidades, procurou-se aproximar a abordagem sécio-histérico-dialética (BARBOSA,
1991, 1997), tendo como pressuposto o materialismo histérico-dialético (MARX, 2008) para
a realizacdo das analises.

Segundo Marx (2008), o objeto/fendmeno em estudo ndo pode ser apenas
descrito, mas é preciso compreender o contexto histérico e social em que se encontra,
entendendo-o0 em movimento e constante processo de transformacdo. Portanto, faz-se
necessario apreender o concreto e suas mediagdes para além daquilo que se apresenta. O autor
afirma que: “O concreto é concreto porque € a sintese de muitas determinagdes, logo, unidade
de diversidade” (MARX, 2008, p. 258).

Vygotsky (2007), assumindo o materialismo historico-dialético, afirma que o
objeto/fendmeno de estudo s6 se mostra em movimento, sendo necessario, portanto, percebé-
lo a partir da sua totalidade. Neste mesmo entendimento, Barbosa (2006) considera que, ao
analisar o objeto/fendbmeno de pesquisa, pautado na teoria sécio-histérico-dialética, deve-se
compreender o seu processo de transformacdo, sua historicidade, seus multiplos
determinantes, reconhecendo-o como dinamico e em constante movimento.

Portanto, € preciso ir além das aparéncias dadas pelo objeto/fenémeno,
identificando sua esséncia, visto que: “Do prisma dialético, a abstracdo é vista como um
processo no qual o interesse recai naquilo que esta por tras do aparente, buscando-se descobrir
as propriedades, os aspectos e indicios, as relagcbes que constituem a esséncia do objeto
concreto” (BARBOSA, 2006, p. 279).

Frigotto (2006) destaca que:

No processo dialético de conhecimento da realidade, o que importa
fundamentalmente ndo é a critica pela critica, 0o conhecimento pelo
conhecimento, mas a critica e o conhecimento critico para uma préatica que
altere e transforme a realidade anterior no plano do conhecimento e no plano
historico-social (FRIGOTTO, 2006, p. 81).

Na perspectiva do citado autor, o/a pesquisador/a deve partir do conhecimento
existente, estruturar suas significagdes e unidades de analise, buscando desvendar as
dimensoes e 0s elementos multiplos em torno do objeto de estudo/fendomeno, assim ira “[...]

estabelecer o inventario critico desta postura em face do objeto que se esta investigando, e ndo

3 Diversos pesquisadores e movimentos sociais, incluindo os integrantes do Nepiec, defendem o direito de
permanéncia, nas instituicdes de Educacdo Infantil, das criancas que completam 6 anos apds 31 de marco, data
de corte para o ingresso no Ensino Fundamental, conforme estabelece a Resolucdo n.° 6 de 20 de outubro de
2010, do Conselho Nacional de Educagéo (CNE).
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abstratamente” (FRIGOTTO, 2006, p. 88). A reflexdo sobre a realidade deve possibilitar
acOes de transformacdo do contexto onde se encontra o objeto/fendmeno de estudo
(FRIGOTTO, 2006).

Com base nesses pressupostos tedricos, analisou-se o objeto de estudo, pautando-
se nos seus multiplos determinantes, ou seja, considera-se a matematica como uma producao
humana e cultural, procurando identificar as concepg¢Bes abordadas nas pesquisas teoricas e
empiricas, nos documentos nacionais, bem como a dos sujeitos envolvidos na pesquisa. No
processo investigativo, realizaram-se estudos tedricos e empiricos, a fim de compreender
diferentes manifestacGes da matematica na Educacdo Infantil. A seguir, apresentaram-se 0s
caminhos e recursos metodolégicos que constituiram a presente pesquisa.

A fim de se conhecer as producdes acerca da matematica na Educacdo Infantil,
houve um levantamento bibliografico visando, ainda, identificar as concepg¢des e perspectivas
sobre a temética na producdo académica do Brasil. Alves-Mazzotti (2012, p. 42) ressalta que
o levantamento bibliografico apresenta dois aspectos basicos que se tornam fundamentais no
decorrer do estudo: “(a) a contextualizagdo do problema dentro da area de estudo; e (b) a
analise do referencial teérico”.

Com base no metodo dialético, é necessério, entéo, realizar uma reviséo e reflexdo
critica da producdo selecionada no levantamento bibliogréfico, indo além da descricdo dos
caminhos, referenciais teéricos e resultados das pesquisas, mas explicando-os, refletindo
sobre eles e analisando-os (BARBOSA, 2006). De acordo com Lima e Mioto (2007):

Trata-se de chegar a esséncia das relacdes, dos processos e das estruturas,
envolvendo na andlise também as representagdes ideoldgicas, ou tedricas
construidas sobre o objeto em quest&o. E, portanto, um estudo aprofundado
sobre a producdo do conhecimento que envolve concretamente o objeto [...]
(LIMA e MIOTO, 2007, p. 40).

Considerando esses pressupostos, fez-se um levantamento bibliogréafico no portal
de teses e dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), no banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e

no banco de dados do Nepiec®.

4 O banco de dados interno do Nepiec foi constituido por um levantamento no site da Capes, que identificou a
producdo académica que se vinculasse a Educagdo Infantil, creche e pré-escola, a partir dos seguintes termos de
busca: Educacdo Infantil e Goias; Educacao Infantil e creche; Educacédo Infantil e pré-escola; Educacao Infantil
municipal; creche municipal; pré-escola municipal; Educacdo Infantil municipio; creche municipio; pré-escola
municipio. O banco é constituido de produgdes académicas defendidas no periodo de 1987 a 2011.
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Durante a primeira consulta, no site do banco de dados da Capes, identificou-se
que este se encontrava em manutencéo, disponibilizando apenas as producdes do ano de 2011
e 2012. Esse aspecto levou aos outros dois portais de busca (BDTD e banco do Nepiec), que
possibilitaram 0 acesso a um ndmero maior de pesquisas, abrangendo todo o periodo
determinado.

Buscando localizar outras produgdes pertinentes a essa temética e que porventura
ndo tivessem sido identificadas nos bancos de dados da Capes, BDTD e do Nepiec, fez-se,
ainda, a busca de teses e dissertacGes em arquivos eletrénicos disponibilizados por programas
de Pds-Graduagdo em Educacéo de 10 (dez) universidades plblicas®, além dos programas de
Pds-Graduacdo em Matematica e em Educacdo em Ciéncias e Matematica da Universidade
Federal de Goias (UFG).

No primeiro semestre do ano de 2016, o banco de dados da Capes passou por uma
atualizagdo, vinculando-se a Plataforma Sucupira, passando a disponibilizar produgdes do
periodo de 2013 a 2016. Mediante essa atualizagdo, retornou-se ao banco de dados da Capes,
ampliando-se o primeiro levantamento bibliografico realizado.

E importante ressaltar que se demarcou um recorte temporal de 10 anos, buscando
as teses e dissertagcdes defendidas no periodo de 2005 a 2015. O periodo para analise das
producdes considerou a revisdo das DCNEI em 2009, que reiteraram a experiéncia e
apropriacdo de diversos conhecimentos na Educacdo Infantil, dentre eles o conhecimento
matematico, visando a aprendizagem e ao desenvolvimento da crianca. Neste sentido,
procurou-se identificar producgdes realizadas antes e depois da revisdo das DCNEI.

Para apontar as producdes que se referissem ao conhecimento matematico na
Educacéo Infantil, determinou-se um total de sete termos de busca, sendo estes: matematica,
pratica pedagdgica de matematica, ensino de matematica, conhecimento matematico,
conceitos matematicos, linguagem matematica e letramento matematico, combinados com
outros quatro termos: Educacéo Infantil, creche, pré-escola e infancia.

Obteve-se, inicialmente, uma lista de 296 (duzentos e noventa e seis) pesquisas,
sendo que 161 (cento e sessenta e uma) eram repetidas, resultando em 135 (centro e trinta e

cinco) producdes. Procedeu-se & leitura dos titulos, selecionando-se aqueles estudos que

> No levantamento realizado inicialmente nos bancos de dados, identificou-se que algumas universidades
apresentaram um indice considerdvel de producdes acerca da nossa tematica de estudo, o que levou a busca
eletronica em seus programas de Pds-Graduacdo em Educagdo, sendo as seguintes instituigdes: Universidade de
Sdo Paulo (USP); Universidade de Brasilia (UnB); Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ);
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp); Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG); Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS); Universidade Federal de Pernambuco (UFPE); Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC); Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar); Universidade Federal do Extremo Sul
Catarinense (UNESC).
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apresentavam os termos Educacéo Infantil, infancia, crianga, creche e pré-escola, chegando-se
a um total de 37 (trinta e sete), sendo 34 (trinta e quatro) sdo dissertaces de mestrado e 3
(trés) teses de doutorado (APENDICE A). Destacou-se que, dentre estas 37 (trinta e sete)
pesquisas, 3 (trés) ndo estavam disponiveis para acesso®. Realizou-se, assim, a leitura dos
resumos das 34 (trinta e quatro) producdes localizadas para identificar as pesquisas que se
aproximavam do objeto desse estudo, tendo como critério inicial a abordagem de toda a faixa
etaria da Educacéo Infantil, de O (zero) a 6 (seis) anos de idade. Desta maneira, das 34 (trinta
e quatro) producdes, apenas cinco que atendiam ao critério inicial (APENDICE B). Buscando
ampliar a abrangéncia da analise, selecionaram-se também as pesquisas que abordaram
simultaneamente alguma idade de creche e pré-escola, mesmo que ndo envolvessem toda a
faixa etaria de 0 (zero) a 6 (seis) anos de idade, portanto, mais cinco pesquisas (APENDICE
C). Em uma dltima etapa de selecdo, incluiram-se as producfes que, embora abordassem
apenas a creche ou a pré-escola, tinham como fundamentagdo a teoria vygostskyana —
assumida como referencial para essa pesquisa —, salientando-se mais quatro estudos
(APENDICE D). Neste sentido, chegou-se a um total de 14 (quatorze) producdes selecionadas
para leitura e analise conceitual na integra.

A etapa empirica da pesquisa foi realizada no municipio de Senador Canedo, que
compde a regido metropolitana de Goidnia’, para que o estudo contribuisse com o
mapeamento da Educagdo Infantil no estado de Goias, objetivo geral do projeto “Politicas
Publicas e Educag¢do da Infincia em Goids: historias, concepgdes, projetos e praticas”,
realizado pelo Nepiec. A escolha se deu também pela parceria deste nlcleo de pesquisa com o
municipio na realizacdo de pesquisas® e na atuagdo em formagc&o continuada para professores,

coordenadores e gestores da rede municipal de Educagdo Infantil de Senador Canedo/GO°.

® Reitera-se que essas produgdes ndo estavam disponiveis no banco de dados em que foram identificadas, nem
mesmo nos programas de pesquisas aos quais se vinculavam. Assim, entrou-se em contato com os pesquisadores
via e-mail, disponibilizado no curriculo lattes, mas ndo houve respostas dos autores, sendo eles: Cardoso (2008);
Souza (2013) e Souza (2015).

" A Lei Complementar n° 78, de 25 de margo de 2010, cria a Regido Metropolitana de Goiania, nomeando-a
como grande Goiania, da qual fazem parte os seguintes municipios: Goiania, Abadia de Goias, Aparecida de
Goiania, Aragoiania, Bela Vista de Goias, Bonfindpolis, Brazabrantes, Caldazinha, Caturai, Goianapolis,
Goianira, Guapd, Hidrolandia, Inhumas, Nerdpolis, Nova Veneza, Santo Antdnio de Goids, Senador Canedo,
Terezopolis de Goias e Trindade (GOIAS, 2010).

8 O municipio de Senador Canedo/GO foi lécus das investigagdes da pesquisa “Praticas pedagodgicas na
educacdo de criangas de zero a trés anos de idade: concepcdes académicas e de profissionais da educagao”,
realizada por Telma A. Teles Martins Silveira, em 2015, e “A Educacdo Infantil em Goias: percursos e
contradi¢des nas décadas de 1980 ¢ 1990”, realizada por Maria Aparecida da Costa, em 2016, ambas vinculadas
ao Nepiec.

® O Nepiec ofertou cursos de aperfeicoamento dos profissionais de Educacdo Infantil, sendo eles a
Especializacdo em Educacdo Infantil (2014-2016) e os cursos de formacdo continuada dos profissionais de
Educacdo Infantil (Oferta 2012-2013).
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Inicialmente, solicitou-se a autorizacdo da Secretaria Municipal de Educacgéo e
Cultura (SEMEC), informando, por meio de oficio, a necessidade de se visitar todos os
Centros Municipais de Educacdo Infantil (CMEI) para a proposicdo de questionarios e
entrevistas aos profissionais, realizacdo de observacfes com as criangas, bem como anélise de
documentos pertinentes a Educacdo Infantil no municipio para a realizacdo da pesquisa
(APENDICE E). Ap6s receber a autoriza¢do da SEMEC, via termo de Anuéncia (ANEXO 1),
solicitou-se a Diretoria de Educacédo Infantil, via e-mail, a relacdo dos Centros Municipais de
Educacao Infantil (CMEI), bem como os dados para contato das respectivas instituicbes para
realizar a etapa empirica da pesquisa.

Nesse periodo, mediante a autorizacdo da SEMEC, elaboraram-se o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido!® e o questionario para professores/as e agentes
educativos/as (APENDICES F e G). Este Gltimo abordou questdes acerca do trabalho
pedagogico desenvolvido nas instituicdes com o conhecimento matematico. A etapa empirica
da pesquisa se dividiu em dois momentos articulados, sendo o primeiro constituido pela
proposicdo do questionario, e o segundo pelas observacGes com criancas, professoras e
agentes educativas, bem como didlogo com as profissionais em uma determinada instituicéo.

A Diretoria de Educagéo Infantil da SEMEC disponibilizou a relagé&o de 20 (vinte)
instituicBes que atendiam a Educagdo Infantil no ano de 2016, sendo: 13 (treze) CMEI'!; 4
(quatro) Escolas Municipais de Educacgédo Infantil (EMEI) e 3 (trés) Escolas Municipais de
Ensino Fundamental, que também ofertam turmas de pré-escola. Delimitou-se que o
questionario seria proposto nas instituicfes que atendiam criancas de 0 (zero) a 6 (seis) anos
de idade, abrangendo, assim, creche e pré-escola no mesmo locus, critério ja estabelecido no
levantamento bibliogréfico.

Para dar inicio as visitas nas instituicdes, entrou-se em contato, por telefone, com
a equipe gestora de cada unidade, apresentando os objetivos da pesquisa e solicitando um
horario para propor os questionarios aos profissionais. Neste contato, dois dos 13 (treze)
CMEI afirmaram n&o ter disponibilidade para participar da pesquisa, sendo que um afirmou
ndo ter tempo para receber a pesquisadora, € 0 outro indicou que as professoras ndo tinham
interesse em participar. Com isso, a proposi¢cdo do questionério foi realizada em 11 (onze)

instituicdes, abarcando 84,6% dos CMEI de Senador Canedo/GO. E necessério pontuar que,

10 Este documento foi realizado com base no modelo utilizado nas pesquisas desenvolvidas pelo Nepiec nos
municipios do estado de Goiéas, devidamente aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFG.

11 No segundo semestre de 2016 foi inaugurado mais um CMEI no municipio de Senador Canedo, construido
pelo Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar Pdblica de
Educacdo Infantil (Proinfancia). Essa instituicdo ndo participou da proposicdo do questionario, pois esse
momento da pesquisa foi realizado no primeiro semestre de 2016.
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no decorrer da proposicdo do questionario, selecionaram-se, mediante didlogo com as
coordenadoras e/ou gestoras, quatro dos 11 (onze) CMEI atendiam apenas criangas de 0
(zero) a 3 (trés) anos de idade (DIARIOS DE CAMPO, 10/06 e 17/06/2016). No entanto,
essas instituicdes permaneceram na pesquisa, pois considerou-se que seria inadequado retira-
las ap06s ter obtido autorizagao e iniciado o trabalho de campo.

Ao chegarmos a cada CMEI, nos identificamos e apresentamos, novamente, a
pesquisa as coordenadoras e/ou diretoras, que solicitaram que deixassemos 0s questionarios e
buscassemos posteriormente, tendo em vista que ndo seria possivel retirar os/as professores/as
e agentes educativos/as das salas dos agrupamentos. Assim, apresentamos a equipe gestora 0
questionario e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, informando que a participacao
dos/as professores/as e agentes educativos/as seria voluntaria e que assegurariamos o0
anonimato das respostas obtidas.

Distribuiram-se 416 (quatrocentos e dezesseis) questionarios, sendo 108 (cento e
oito) para professores/as e 308 (trezentos e oito) para agentes educativos/as. Obteve-se um
retorno total de 116 (cento e dezesseis), correspondendo a 27,9% dos questionarios entregues.
Dos 116 (cento e dezesseis) questionarios, 32 (trinta e dois) foram respondidos por
professoras e 84 (oitenta e quatro) por agentes educativas.

A partir da analise dos questionérios e considerando-se o interesse e a aceitacao
das professoras e agentes educativas para participar do segundo momento da etapa empirica
da pesquisa, selecionou-se uma instituicdo para realizacdo das observacdes, levando-se em
conta, ainda, o atendimento, de modo a abranger todas as faixas etarias da Educacédo Infantil.
Ao definir a instituicdo em que haveria o segundo momento da etapa empirica, elaboraram-se
alguns documentos necessarios para nortear as observacdes, dentre eles: Roteiro de
observacio (APENDICE H) e Termo de Consentimento para as criancas (APENDICE ).

Em seguida, entramos em contato com a instituigédo via telefone e marcamos um
horario para conversar com a equipe gestora. Apos esse contato inicial, fomos até a instituicao
e reapresentamos a pesquisa e Sseus objetivos a gestora e coordenadora, solicitando um
momento com as professoras para explicitagdo da pesquisa e autorizacdo para desenvolver a
investigacdo na instituicdo. A equipe gestora foi receptiva e aceitou a aplicagdo da pesquisa,
porém, a coordenadora solicitou que ela propria questionasse as professoras e as agentes
educativas se estas autorizavam a observacao, pois provavelmente ndo haveria como retirar
todas das salas dos agrupamentos (DIARIO DE CAMPO, 05/10/2016). Todas as professoras e

agentes educativas haviam aceitado participar da pesquisa. Desta forma, realizamos as



27

observagdes, no periodo matutino, no decorrer de 15 dias ininterruptos, entre 0s meses de
novembro a dezembro de 2016.

No decorrer das idas a campo, buscou-se conquistar a confianca das profissionais
e das criancas, procurando ter clareza na apresentacao dos objetivos da pesquisa e deixando as
profissionais a vontade na realizacdo das suas praticas pedagdgicas. Caria (2000) ressalta que,
ao se adentrar em um lécus de investigacéo, deve-se tentar estabelecer relagdes de confianca e
disponibilidade com os sujeitos envolvidos na pesquisa. Ainda segundo o autor, 0 pesquisador
pode encontrar situacfes de distanciamento das profissionais da instituicdo educativa,
decorrente de uma percepc¢do de superioridade e/ou hierarquia. Assim, € necessario construir
uma relagdo que leve “[...] o grupo a manifestar uma atitude cada vez mais aberta a0 N0SsSo
contacto, mesmo que partindo de uma posicao inicial de desconfianca ou hostilidade [...]”
(CARIA, 2000, p. 79).

Apos o inicio das observacdes, sistematizou-se o roteiro de dialogo com as
profissionais para identificar seu perfil profissional (APENDICE J). Devido a finalizagio do
calendario escolar e ao tempo prolongado, que requer aproximagdo com as criangas,
professoras e agentes educativas, estabeleceram-se que se realizaria a observacdo em apenas
um agrupamento de cada faixa etaria de criangas'?. A escolha dos agrupamentos em que se
fizeram as observacBes ocorreu de forma aleatéria e conforme a disponibilidade das
profissionais em receber a observacao no dia. As observagdes aconteceram no turno matutino,
acompanhando cada agrupamento escolhido durante trés manhas, distribuidas no decorrer de
15 (quinze) dias de observacao.

Durante as observacgdes, utilizaram-se alguns recursos metodol6gicos para dar
suporte a obtencdo de informacbes em campo, tais como o diério de campo, a fotografia e o
gravador. Segundo Minayo (2015), o diario de campo se configura como o principal
instrumento de trabalho durante as observages, tendo em vista que esse documento apresenta
todas as informacdes observadas em campo. Lopes (1998, p. 81) salienta que a fotografia se
torna um importante recurso metodologico na pesquisa, pois auxilia no processo de analise do
observado, apresentando a realidade investigada, isto é, “[...] resgata na memoria a
experiéncia vivida, redimensionando-a a partir da observacdo e da anlise desses registros,

fragmentos da realidade.”

12 Bercario: criancas de 6 meses a 1 ano e 11 meses de idade, completados até a data de 31/03 do ano em curso;
Agrupamento |: criangas que completam 2 anos de idade até o dia 31/03 do ano em curso;

Agrupamento I1: criangas que completam 3 anos de idade até 31/03 do ano em curso;

Agrupamento I11: criangas que completam 4 anos de idade até 31/03 do ano em curso;

Agrupamento IV: criangas que completam 5 anos de idade até 31/03 do ano em curso.



28

E importante pontuar que a utilizagio de todos esses recursos metodolégicos foi
previamente apresentada a equipe diretiva, as professoras e agentes educativas, reafirmando e
assegurando o sigilo das informacdes e a ética na pesquisa. As profissionais ficaram receosas
em relacdo as imagens das crian¢as, mas mediante a informacéo do Termo de Consentimento
para as criangas, que seria assinado e autorizado pelos pais, elas se tranquilizaram e
concordaram com a realizacdo dos registros fotograficos. Reitera-se, portanto, que as
profissionais foram receptivas, compreenderam e autorizaram a utilizacdo dos recursos.

Kramer (2002) explicita a necessidade de considerar as questdes éticas na
pesquisa envolvendo as criangas. Segundo Buss-Siméo (2014), as pesquisas envolvendo
criancas devem reconhecé-las como atores sociais, sendo preciso que o/a pesquisador/a tenha
sensibilidade para ouvi-las, considerando-as como informantes legitimos de suas experiéncias
e conhecimentos. A autora pontua, ainda, a necessidade do/a pesquisador/a em reeducar o
olhar e o ouvir, tornando-os mais sensiveis e sutis as acdes, interacbes e aos dialogos das

criancas. Neste interim, salienta que:

[...] é preciso um esforgo dos adultos no sentido de se tornarem capazes de
ouvir, interpretar, compreender e valorizar 0s seus pontos de vista como
contribui¢des. Pois ndo seria preciso ‘dar voz’ as criangas se ndo Se
concebesse que elas tenham contribuicdes, opinides, experiéncias, criticas,
ideias, ou seja, que tenham algo a dizer, seja verbalmente ou ndo,
literalmente ou n&o (BUSS-SIMAO, 2014, p. 45, grifos da autora).

Assim, para além dos procedimentos de autorizacdo, € essencial que o/a
pesquisador/a apresente a crianca todas as etapas da pesquisa, respeitando, esclarecendo e
consultando durante todos os procedimentos metodoldgicos, considerando o seu desejo ou
ndo em participar. Com base nisso, apresentaram-se as crian¢as 0s procedimentos e objetivos
da investigacdo, bem como se procurou ter atitudes que as levassem a se familiarizar com a
nossa presenca na instituicdo. Enfatizou-se que, no decorrer da rotina da instituigéo,
estabeleceram-se conversas com as criancas durante brincadeiras, refei¢des, producoes
coletivas e individuais e em outras situac6es, visando identificar a sua compreensao sobre o
conhecimento matematico.

A partir disso, organizou-se a exposicdo desse trabalho em trés capitulos, sendo
que, no primeiro, analisou-se 0 conhecimento matematico como produto das relacGes
humanas, constituindo-se em signos e significados da cultura e, portanto, fundamentais para o
processo de aprendizagem, desenvolvimento e formacdo humana da crianca. Destacaram-se,

ainda, as andlises do levantamento bibliografico, dialogando com as pesquisas identificadas,
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as quais contribuiram para o estudo. No segundo capitulo, refletiu-se acerca da constituicdo
das instituicbes de Educacdo Infantil e do trabalho pedagdgico, considerando o seu papel
privilegiado no processo de formacao das criancas. Buscou-se refletir, também, sobre como o
conhecimento matematico é proposto nos documentos nacionais de orientacdo curricular, bem
como as praticas pedagdgicas com a matematica na Educacéo Infantil.

Ja no terceiro capitulo, apresentaram-se os principios, o funcionamento e a
organizacdo das instituicdes de Educacdo Infantil no municipio de Senador Canedo/GO, bem
como as situacdes em que 0 conhecimento matematico esta presente e as acdes e interacoes
das criancas, professoras e agentes educativas com a matematica. Por fim, reiteraram-se as
consideracdes e reflexdes apds a realizacdo da pesquisa, destacando pontos considerados
importantes sobre o objeto de estudo e dando indicios de novas frentes e possibilidades de

investigacao.



CAPITULO 1

MATEMATICA, EDUCACAO INFANTIL E A CRIANCA

A matematica é uma ciéncia resultante da relagdo do homem com natureza e 0 seu
meio social. Neste sentido, 0 conhecimento matematico se constitui como uma producao
humana, ligada a histdria da evolucdo do homem em sociedade, tornando-se signo cultural e
simbdlico. Compreende-se, portanto, que o conhecimento matematico esta presente na vida da
crianga desde o0 seu nascimento e, assim, é fundamental a aprendizagem deste conhecimento e
dos seus significados, possibilitando uma formacdo humana a crianca e, também, uma atuacao
criativa no seu contexto social.

Objetiva-se, no presente capitulo, entender e analisar o conhecimento matematico
enquanto uma produgdo humana, suas relacbes com o desenvolvimento e formagdo da
crianca, bem como conhecer 0s pressupostos tedricos e as reflexdes dos estudos voltados para

a matematica na primeira etapa da Educacéo Basica.

1.1 MATEMATICA: CONHECIMENTO HUMANO E CULTURAL

A matematica, assim como 0s demais campos do conhecimento, se constituiu
historicamente, perpassando por diferentes civilizacdes até os dias atuais. A atividade do
homem na natureza e entre si ocorre visando solucionar suas necessidades individuais e
sociais, bem como explicar e compreender os fendmenos fisicos e naturais. Miorim (1998)
considera que a observacdo da natureza e as necessidades objetivas do homem que estavam
ligadas as suas préaticas e condi¢Bes de vida contribuiram para o surgimento das primeiras
atividades e dos registros matematicos, iniciados, ainda, no periodo Paleolitico.

A invencdo da agricultura, por volta de 9.000 a.C., segundo Teixeira (2010) e
Garbi (2010), foi um marco na histéria do homem, possibilitando o aumento populacional, a
organizacao social, o planejamento e a divisdo do trabalho. Além disso, 0 homem necessitou
compreender os ciclos da chuva e do tempo, as estagcdes do ano, 0 aumento da produtividade,
0 controle de quantidade, o tamanho das terras para cultivo, dentre outros fatores. Com o
desenvolvimento da agricultura surgiram, também, o comércio, as moedas de troca, o sistema
econdmico, se configurando um contexto importante no processo de estudos e sistematizacao
do conhecimento matematico.

Para Caraca (1998), o homem necessita compreender os fenbmenos e as razoes

pelos quais foram produzidos, percebendo, assim, as relacbes estabelecidas entre um
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fendmeno e outro. Nas palavras do autor, “Ndo basta conhecer os fendmenos; importa
compreender os fendmenos [sic], determinar as razbes da sua producdo, descortinar as
ligacdes de uns com os outros” (CARACA, 1998, p. 62, grifos do autor). Essa busca, segundo
0 autor, resultou no decorrer dos anos de vida conscientes do ser humano, na constituicdo das
ciéncias, que tém como objetivo “[...] a formagdo de um quadro ordenado e explicativo dos
fendmenos naturais, fendmenos do mundo fisico e do mundo humano, individual e social
(CARACA, 1998, p. 107, grifos do autor).

Miorim (1998) e Teixeira (2010) reiteram que, durante a civilizacdo grega, 0s
estudos sobre a matematica apresentaram uma nova perspectiva, diferentemente das
civilizagBes egipcia e mesopotamica, que compreendiam a mateméatica como meio de
solucionar seus problemas praticos. Na civilizacdo grega, o termo matematica teve origem,
significando, segundo Machado (2001), o que se pode aprender (mathema quer dizer
aprendizagem). Os fildsofos gregos passaram a buscar explicagdes sobre sua origem, da
natureza e do universo, encontrando, na matematica, uma fonte rica de conhecimento sobre a
origem e esséncia do universo. O niimero, por exemplo, passou a ser visto ndo apenas “[...]
como um instrumento de contagem e de calculo, mas sob a Otica da representatividade, da
proporcao, das relacdes e correlagdes, propriedade e caracteristicas proprias” (TEIXEIRA,
2010, p. 65).

Nessa perspectiva, a matematica foi concebida para aléem do seu valor prético,
pela sua capacidade de fazer o homem pensar e refletir. Durante a civilizacdo grega,
estudiosos e fildsofos encontraram, na matematica, a possibilidade de reflexdo, razdo e
consciéncia critica em busca da verdade, distanciando das explicacBes misticas e religiosas
existentes (MIORIM, 1998; TEIXEIRA, 2010).

Caraca (1998) entende a mateméatica como uma ciéncia, destacando que a ciéncia
pode ser encarada por dois aspectos: como é apresentada nos livros e curriculos, sem
contradi¢cbes, ou como uma producdo humana, influenciada pelo ambiente social. A
matematica &, muitas vezes, vista em alguns livros e curriculos com uma abordagem
tradicional, uma ciéncia a parte da realidade com conceitos e teorias isolados do mundo
exterior. No entanto, Caraca (1998) ressalta que essa visdo ndo é verdadeira, em vista dos
problemas proprios da matematica, mas enfatiza que seus fundamentos se pautam, como
qualquer outra ciéncia, na vida real e social.

Com base nessas premissas, compreende-se que 0 conhecimento matematico é

fruto das relagbes humanas com a natureza e das proprias relagbes dos homens entre si,
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buscando explicacOes e solugdes para as necessidades sociais existentes (MOURA, 2007a;
CARACA, 1998).

Sobre o conceito de nimero, por exemplo, Miorim (1998) ressalta que:

O conceito de numero surgiu, possivelmente, da necessidade de estimar
guantidades, sejam elas de alimentos, de animais ou de pessoas. O seu
desenvolvimento, no entanto, aconteceu de forma muito lenta, desde a
percepcdo de diferencas e semelhancas entre colecBes de objetos com
caracteristicas diferentes e o0 estabelecimento de correspondéncias
biunivocas entre esses objetos, até a representacao de quantidades, por meio
de colecBes de pedras, de riscos em pedacos de pau ou em 0ssos, ou de
técnicas digitais e corporais (MIORIM, 1998, p. 06).

Teixeira (2010) e Garbi (2010) afirmam que a necessidade de contagem ndo se
restringe apenas a espécie humana, uma vez que os animais, também apresentam nogdes de
contagem, ao distinguirem quantidades maiores das menores, para realizacéo, por exemplo, de
um ataque. No entanto, os animais conseguem fazer essa diferenciagdo “[...] por meio de
impulsos instintivos e ndo por decisbes baseadas em principios ldgicos de contagem”
(TEIXEIRA, 2010, p. 52). Deste modo, Teixeira (2010) ressalta que a diferenca entre o
homem e o0 animal esta na capacidade humana de tomar decisdes conscientes.

Para Marx (2012), a diferenca entre a relacdo do homem e do animal com a
natureza esta: na transformacdo dos meios naturais pelo homem para além das suas
necessidades de sobrevivéncia; na transformacdo do meio e do ser individual para o ser social;
na transformacdo de si proprio, gerando, no homem, necessidades de forma consciente,
passando a classificar, quantificar, elaborar e generalizar suas acGes.

Na perspectiva marxiana, a atividade principal do homem, a fim de atender suas
necessidades, é o trabalho, que lhe possibilita a interacdo com o outro e com a natureza em
um processo de transformacao, constituindo-se e humanizando-se. “Antes de tudo, o trabalho
é um processo entre 0 homem e a Natureza [...]. Ao atuar [...] sobre a Natureza externa a ele e
ao modifica-la, ele modifica, ao mesmo tempo, sua prépria natureza” (MARX, 1988, p. 142).
O trabalho é elemento essencial no processo de humanizacgdo e conscientizacdo do homem,
constituindo pessoas e grupos sociais, bem como resultando em conhecimentos e
instrumentos para melhores condi¢bes de vida (MASCARENHAS, 2002). Nessa 6tica, pelo
trabalho, o ser humano encontra a si mesmo, enquanto ser social, transformando a natureza e
sendo transformado por ela, produzindo conhecimentos, dentre eles, a matematica, que sdo

representacdes da natureza, do homem e da producao da cultura.
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D’Ambrosio (2001) considera o conhecimento como um substrato do
comportamento do homem em seu meio natural e sociocultural, buscando explicacbes que

resultam no que e como fazer, compreendendo isso como o ciclo vital do ser humano.

Em outros termos, o homem executa seu ciclo vital ndo apenas pela
motivacdo animal de sobrevivéncia, mas subordina esse ciclo a
transcendéncia, por meio da consciéncia do fazer/saber, isto €, faz porque
estd sabendo e sabe por estar fazendo. E isso tem seu efeito na realidade,
criando novas interpretacdes e utilizacBes da realidade natural e artificial,
modificando-a pela introducdo de novos artefatos e mentefatos
(D’AMBROSIO, 2001, p. 21, grifos do autor).

O conhecimento gerado na relagdo do homem com o seu meio, segundo
D’Ambrosio (2001), encontra-se permeado por cddigos e simbolos, que socialmente e
intelectualmente se constituem em cultura. Para o autor, “[...] Cultura é o substrato dos
conhecimentos, dos saberes/fazeres e do comportamento resultante, compartilhado por um
grupo, comunidade ou povo. Cultura é o que vai permitir a vida em sociedade”
(D’AMBROSIO, 2001, p. 25, grifos do autor).

A cultura, segundo Soares (2006, p. 57), se constitui como um fendmeno “[...] que
se relaciona com as criagdes materiais, técnicas e simbdlicas do trabalho humano, o qual,
construido e acumulado nas e pelas relagdes ativas dos sujeitos com o mundo s6cio individual
e natural em que se situam.” A cultura é uma construgo social e historica que institui o ser
humano e ao mesmo tempo € instituida por este, caracterizando-se como um processo-produto
em constante “[...] movimento de continuidades e descontinuidades, permanéncias e rupturas
entre os sujeitos [...]” (SOARES, 2006, p. 57).

Pino (2005) enfatiza que a cultura ¢ o conjunto das producGes humanas e
estabelece a existéncia de dois subconjuntos dessas producdes ou objetos, sendo eles a
materialidade e a significacdo. O primeiro se constitui pelos instrumentos construidos pelo
homem mediante a sua agdo sobre a natureza, isto é, “[...] 0 produto é um objeto simbdlico
concretizando-se numa forma material” (PINO, 2005, p. 93, grifos do autor). Ja a

significacéo:

[...] é formado pelas producgdes resultantes da atividade mental do homem
sobre objetos simbdlicos (idéias), com o uso de meios simbolicos (diferentes
tipos de linguagem), cuja exteriorizacdo (comunicagéo aos outros) se faz por
intermédio de formas matérias de expressdo (fala, escrita, formas sonoras,
formas gréficas, formas estéticas etc.) (PINO, 2005, p. 92, grifos do autor).
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Portanto, o conhecimento matematico se constitui como uma das necessidades
conscientes do homem, de forma material e simbdlica, em busca de explicacbes e
possibilidades para elaborar e aprimorar as suas ferramentas e condi¢des de trabalho, na
tentativa de melhorar a qualidade de vida em sociedade. Assim, conforme Moura (2007a, p.
49): “A matematica atende [...] a um objectivo colectivo [sic]. Ela ndo se desenvolve a partir
de uma necessidade individual. A necessidade é do colectivo e o individuo apreende as novas
sinteses geradas na solu¢ao do problema colectivo”.

Na otica de Campos e Nunes (1994), a matematica € uma ciéncia que estuda as
relacdes e as diversas maneiras de pensar. As autoras afirmam que: “Ao longo da historia, a
Matemaética desenvolveu sistemas de representacdo e modelos de anélise que nos permitem
pensar sobre os eventos e fendmenos, fazendo analises que ndo seriam possiveis sem esses
sistemas de representagdo” (CAMPOS e NUNES, 1994, p. 03).

Moura (2007a) salienta que a matematica dispde de uma linguagem propria,
configurando-se numa producdo simbdlica que surge do mundo concreto/real para 0 mundo
abstrato (conceitos/teoria), satisfazendo as necessidades conscientes do homem. Estas estdo
inseridas na producdo do conhecimento, na aprendizagem de técnicas e no desenvolvimento
dos conceitos que proporcionam compreensdo dos fendmenos e comunicacdo entre 0s
individuos em sociedade, de forma a possibilitar a producdo de outros instrumentos e
conceitos (MOURA, 2007a). Portanto:

A matematica, como produto das necessidades humanas, insere-se no
conjunto dos elementos culturais que precisam de ser socializados, de modo
a permitir a integracdo dos sujeitos e a possibilitar-lhes o desenvolvimento
pleno como individuos, que, na posse de instrumentos simbdlicos, estardo
potencializados e capacitados para permitir o desenvolvimento colectivo
(MOURA, 20073, p. 44).

Segundo Miorim (1998) e Teixeira (2010), os marcos historicos, sociais e
econbmicos vividos pelas sociedades influenciaram o desenvolvimento das ciéncias, inclusive
da matemaética. O periodo da Idade Média, por exemplo, é considerado por Miorim (1998, p.
29) como um tempo de estiagem nos estudos voltados a matematica, uma vez que essa ciéncia
era utilizada apenas para agdes especificas e de interesses medievais, portanto: “Néo existia
nenhum interesse pelas aplicagdes praticas ou pelo caracter especulativo das matematicas”.

Todavia, o desenvolvimento histérico, social e econdmico favoreceu o campo das
ciéncias, dando novas condi¢Ges para impulsionar a sua producdo. Teixeira (2010, p. 98)

destaca, assim, que: “A matematica, [...], com o tempo, se caracteriza como area de dominio
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especifico e o seu vasto desenvolvimento apresenta inimeras contribui¢cGes que passam a se
constituir na base desse novo paradigma solidificado pelas ciéncias.” O século XVII, de

acordo com o autor, foi um grande marco na producdo da matematica, pois:

[...] o desenvolvimento da algebra, da geometria analitica e do célculo, até
entdo estudos independentes, causou profundas modificacdes no modelo
matematico e, em consequéncia, contribuiu diretamente para o0
desenvolvimento dessa ciéncia. [...]. Quando uma determinada teoria é
apresentada ou uma nova darea ¢ ‘descoberta’, muitos estudos sao
impulsionados e novas teorias e conhecimentos sdo produzidos (TEIXEIRA,
2010, p. 99).

Silva (2010) e Amorim (2015) também reiteram que o conhecimento matematico
foi e € marcado pelo contexto historico, social e econébmico. A matematica passou por
diversas mudancas e transformacdes, surgindo, intensificando e ampliando o seu corpo
tedrico, passando, assim, a pertencer a todas as culturas e tornando fundamental para o
desenvolvimento do homem em sociedade, que passa a apropriar da producdo simbolica e
cultural do conhecimento matematico. Ao longo do seu desenvolvimento, passou a ser vista
como uma ciéncia fundamental para a formacdo do homem, uma vez que desperta a
capacidade de reflexdo e explicacdo dos fendmenos vividos na natureza e no meio social.
Neste sentido, 0 conhecimento matematico se tornava mais que uma ferramenta necessaria a
muitas profissoes.

O ensino dessa ciéncia perpassou por diversas concep¢des, desde 0s que
defendiam o ensino apenas para as acgbes praticas do meio social, auxiliando o
desenvolvimento do trabalho manual, até para a producdo de teorias matematicas,
fortalecendo o trabalho intelectual do homem (MIORIM, 1998; MACHADO, 2001).

De acordo com Campos e Nunes (1994), o ensino da matematica deve acontecer
para todos, pois 0 seu corpo conceitual pode ser utilizado em diversos contextos, seja nos
fendmenos ligados a propria matematica, a outros campos do conhecimento, a tecnologia ou a
vida cotidiana. Desta maneira, a aprendizagem do conhecimento matematico possibilita ao
individuo a interpretacdo, a andlise, as relacbes, a mensuracdo e a previsdo de diversos
contextos, tornando a matematica um instrumento do pensamento que, ao ser utilizado, da
significado as situagdes.

A aprendizagem matematica, segundo Moura (2007a), requer a criacdo de
motivos e necessidades que levem os individuos a conhecerem conceitos estabelecidos e

consolidados historicamente e, consequentemente, estabelecerem relacGes na formacéo de
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novos conhecimentos. De acordo com Teixeira (2010), a aprendizagem do conhecimento
matematico torna-se fundamental no processo de formacdo individual e coletiva dos

individuos.

Individual no sentido de proporcionar instrumentos, estratégias de
organizacdo e posicionamento ético, critico, reflexivo e autbnomo ante as
inlmeras situacBes presentes na sociedade; no sentido de dar respostas as
inspiracbes e inquietudes, além de proporcionar o desenvolvimento do
potencial criativo inerente ao ser humano. Coletiva no sentido de exercitar o
trabalho em equipe; de desenvolver o senso colaborativo; de oportunizar
uma vida social mais harménica e fraterna; de contribuir para que as pessoas
possam viver em sociedade, levando em consideracdo a diversidade humana
(TEIXEIRA, 2010, p. 46, grifos do autor).

Nesse sentido, o0 ensino e a aprendizagem do conhecimento matematico podem
possibilitar que o individuo forme atitudes criativas ao atuar em sociedade, auxiliando-o a
tomar decisOes, criar alternativas de solugbes e compreender as relacbes do conhecimento
matematico com a cultura, ao aprender seus signos, conexdes e suas relacdes. A
aprendizagem da matematica podera estabelecer a forma com que o individuo ird ler o mundo
por meio dos nameros, graficos, formas e medidas (SKOVSMOSE, 2014).

O acesso a matematica, portanto, deve ocorrer (e ocorre) desde a infancia,
reconhecendo-se que a crianga participa de um universo cultural que usa a matematica. Ao se
apropriar deste conhecimento produzido ao longo da histéria humana e ao conhecer as
funcBes sociais e culturais do seu corpo de conhecimentos, a crianca podera atuar de forma
criativa no seu meio social. Ela identificara padrbes, regularidades, fendbmenos que se
repetem, variagdes, estimativas e espacos, sendo capaz de generalizar, fazer abstracdes e

hipbteses a partir do conhecimento matematico.

1.1.1 A crianga e a matematica

A crianca € um ser social e historico que se insere em um grupo social e cultural e
que, nas interacdes, adquire conhecimento inicial de instrumentos (materiais e simbolicos)
elaborados pelo homem, os quais carregam uma historia cultural e social. Portanto, “[...]
constroi seus comportamentos e seus conteldos e processos psiquicos sob a constante
influéncia dos objetos e situacdes historicas” (BARBOSA, 1997, p. 48). Mello (2007)
ressalta que € através da apropriacdo da producdo humana e cultural (instrumentos, ciéncia,

habitos, valores, linguagens) que nos tornamos humanos. Desta forma, torna-se importante a
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aprendizagem dessa producdo, em que estdo cristalizadas as habilidades, capacidades,
aptiddes e qualidades humanas, para assim utiliza-la de acordo com a funcéo social para a
qual foi criada. Nesta perspectiva, a formacdo da crianga se constitui num processo historico,
social e cultural, em que as relacdes e interacdes sdo fundamentais para a sua aprendizagem,
seu desenvolvimento e sua formagéo humana.

Ressalta-se que a crianga ndo se constitui enquanto um ser passivo, mas como
participante das relacdes e interacGes que sdo estabelecidas em seu contexto social e cultural,
assim, ¢ “[...] capaz de explorar os espagos ¢ 0s objetos que encontra ao seu redor, de
estabelecer relagdes com as pessoas, de elaborar explicagfes sobre os fatos e fendmenos que
vivencia” (MELLO, 2007, p. 90). De acordo com Barbosa (1997):

E, portanto, no bojo das interagbes nas quais se envolve que, desde seu
nascimento, a crianca vai assumindo seu papel ativo frente a realidade
circundante. Nesse processo, ela vai sofrendo a a¢do das circunstancias que a
rodeiam e da historia das relagfes sociais e culturais da qual faz parte. Ao
mesmo tempo, atua sobre o real e, nesse movimento, se autotransforma,
utilizando-se, para tanto, de um mediador cultural essencial: a linguagem.
[...]. Nesse processo interativo, a crianca pode se apropriar de leis gerais e
especificas sobre os fendmenos e fatos, interpretando-os por intermédio de
gestos, imagens, ideias, representagdes e significaces (BARBOSA, 1997, p.
09).

Enquanto participantes do seu meio social, as criangas procuram compreender 0s
instrumentos materiais e simbolicos, criando “[...] esquemas que lhe permitam ler a realidade,
mas, ao reproduzi-la, produz formas inéditas de significar o mundo” (GOULART, 2008, p.
124). Goulart (2008) chama a atencdo para o significado que a crianca atribui ao seu contexto
social, distanciando-se, assim, das concepg¢des romanticas de dependéncia absoluta desta para
com o adulto na compreensdo do mundo, visto que “[...] a crian¢a [...] desenvolve uma
maneira peculiar de compreender o mundo, uma linguagem que €, ao mesmo tempo, similar a
do meio social adulto, mas especial no que concerne [...] as suas formas de expressdo”
(GOULART, 2008, p. 124).

Barbosa (1997) reitera que aprender € um processo de incorporacdo e apropriacao
de préticas, conceitos, valores e habitos produzidos, historicamente, pelo homem. Desta

forma, apropriar implica:

[...] conhecer, analisar, sintetizar, relacionar, comparar e generalizar (via
conceitos gerais), compreender (conjugar o significado a um tema). E
possivel, ao longo do processo de aprendizado, construir novas formas de
pensar e de reagir aos problemas que vao sendo colocados; pode-se optar
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pela construgdo de novos instrumentos, recombinar as linguagens, criar
novos conceitos etc. 1sso, obviamente depende de como a crianga se apodera
dos diferentes signos, simbolos e significados, de como ela os utiliza
enquanto mediadores (BARBOSA, 1997, p. 149).

Com base na teoria sécio-historico-dialética, percebe-se que o processo de
aprendizagem se constitui como necessario para o desenvolvimento e a formagdo humana da
crianca, que ndo acontece de forma individual, mas é mediada pelo sujeito mais experiente e
pelas producdes humanas e culturais do homem. Assim, pauta-se nas concepgdes de Vygotsky
(2016) ao reiterar que o processo de aprendizagem e desenvolvimento se relaciona desde o
nascimento da crianca.

Segundo Vygotsky (2016, p. 115), o desenvolvimento das fungdes
psicointelectuais superiores na infancia esta ligado ao processo de aprendizagem da crianca,
enfatizando-se, ainda, que este é fundamental, “[...] intrinsecamente necessario e universal
para que se desenvolvam na crianga essas caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas
historicamente”. Neste viés, compreende-se a importancia das instituicGes educativas, tendo
em vista que a aprendizagem escolar orienta e estimula 0s processos internos de
desenvolvimento das criangas. De acordo com o autor: “[...] o Unico bom ensino é o que se
adianta ao desenvolvimento” (VYGOTSKY, 2016, p. 114, grifos do autor).

A educacdo e 0 ensino constituem, portanto, praticas sociais essenciais para o
processo de humanizacdo e desenvolvimento da crianca, que nas interacfes e mediacdes de
signos e significados sociais e culturais, possibilitam apropriacdo de funcdes psicoldgicas
especificamente humanas (VYGOTSKY, 2016; BARBOSA, 1997).

A matematica, como as demais areas do conhecimento, é uma producao humana e
cultural e, por isso, faz parte do contexto social e cultural no qual a crianca se insere. Assim
sendo, desde o seu nascimento ela: vivencia e interage cotidianamente com numeros e
quantidades; explora e observa os objetos bidimensionais e tridimensionais, relacionando
pesos, tamanhos e espessuras; realiza experiéncias espaciais (dentro/fora; em cima/embaixo;
frente/atras), dentre outras coisas. Nesta Otica, a crianga necessita se apropriar do
conhecimento matematico elaborado e produzido pelo homem, desenvolvendo suas fungdes,
habilidades e capacidades humanas, bem como 0 seu pensamento matematico.

Moura (2007a) ressalta que os usos sociais e culturais da matematica se tornam
necessarios para que as criangas atuem de maneira criativa em seu universo cultural, tendo em
vista que aprender a matemaética lhes dard condicGes de se relacionar com o mundo de

conceitos e significados.
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O contato cotidiano com a matemaética torna-se importante para o processo de
aprendizagem do conhecimento matematico nas instituicGes educativas (CARVALHO, 2010;
CRUZ, 2013; COMERLATO, 2013; AMORIM, 2015; FEITOSA, 2015; CAMARGO, 2014,
EUZEBIO, 2015; CAVALCANTE, 2015). Goulart (2008, p. 121) compreende o encontro da
crianga com o conhecimento como “[...] uma fonte de compreensdo da vida humana, de
compreensdo do mundo em que vivemos.” Ao se apropriar do conhecimento matematico, a
crianca passa a “[...] conhecer o mundo de significados da sociedade letrada e codificada”
(KAFER, 2012, p. 186).

Nesse prisma, Goulart (2008) sublinha a importancia do papel dos adultos que
“[...] acompanham, fomentam, potencializam o que as criangas observam do mundo e
enfrentam, junto com elas, as contradi¢des que aparecem no percurso” (GOULART, 2008, p.
121). Assim, a acdo educativa, mediada, intencional e participativa transforma os sujeitos
envolvidos e o ambiente de aprendizagens, possibilitando a constru¢do de “[...] sentidos,
referéncias e significados [...]” (GOULART, 2008, p. 129).

Silva (2010) pondera que o conhecimento matematico é ensinado a crianca pelos
sujeitos mais experientes de maneira informal, antes mesmo de se inserir numa instituicdo
educativa. De acordo com Vygotsky (2016) e Barbosa (1997), as criancas, por fazerem parte
de um contexto social e cultural, aprendem conhecimentos considerados cotidianos, 0s quais
podem ser desenvolvidos nas relagdes e situacOes de aprendizagens informais, e que poderdo
chegar a um grau de abstracdo. Barbosa (1997, p. 80) afirma que estes conhecimentos podem
ser considerados espontaneos, como generalizagdo das coisas, “[...] isto €, representaces
genéricas que vao do concreto ao abstrato”. Todavia, ao se inserirem nos ambientes
educativos, como a creche, a pré-escola e a escola, as criancas podem, nas interacdes e
mediaces, transformar e tomar consciéncia do conhecimento, estabelecendo novas relagées e
formando, em algumas situages, os conceitos cientificos.

De acordo com Senna (2010), o contexto social e cultural & fundamental para a
aprendizagem e o desenvolvimento da crianca, pois é nesse meio que ela vivencia suas
primeiras experiéncias culturais, em especial, com a area da matematica e o sistema de
numeracdo, adquirindo, assim, conhecimento informal dessa ciéncia.

Moura (2007a) afirma que o motivo de ensinar as criangas é coloca-las em
sintonia com a producdo material e simbdlica do homem em sociedade. Neste sentido,
enfatiza a importancia do processo de ensino, considerando que a crianga necessita ser “[...]
submetida a situacdes de andlise e sintese para construir significados generalizantes que Ihe

possibilitem o0 acesso a novos conhecimentos” (MOURA, 2007a, p. 62). Senna (2010) diz que
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a formacao do conceito numérico “[...] exige total abstragdo, pela crianga, da quantidade dos
objetos, ou seja, ¢ uma ideia formada acerca de determinada quantidade [...]” (p. 100).

Para Amorim (2015), o conhecimento matematico necessita ser ensinado as
criancas com o propdsito de promover o0 acesso a producdo humana e cultural do homem, nédo
se limitando somente a acOes praticas e utilitdrias da matemética, mas promovendo sua
aprendizagem, seu desenvolvimento e a formagéo das fun¢des humanas.

Nessa perspectiva, as instituicbes de Educacdo Infantil se configuram como um
I6cus privilegiado ao favorecer, a crianga, 0 acesso a diversas producfes humanas, criando
situacOes de aprendizagem de diferentes conhecimentos, afetos, valores, linguagens, atitudes e
habilidades, visando a sua formagdo integral.

1.2 MATEMATICA E EDUCACAO INFANTIL: ANALISES DE TESES E
DISSERTACOES (2005-2015)

A fim de compreender como 0s estudos e pesquisas sobre o conhecimento
matematico na Educacdo Infantil vém se constituindo, realizou-se um levantamento
bibliografico de dissertacbes e teses, no periodo de 2005 a 2015, buscando identificar
fundamentos tedricos e metodoldgicos que norteiam tais estudos.

Nessa perspectiva, iniciou-se uma busca minuciosa e atenta nos bancos de dados
da Capes, BDTD e do Banco do Nepiec. Para o refinamento da selecdo das producdes, fez-se,
primeiramente, a leitura dos titulos, identificando aqueles que apresentavam o0s termos
Educacdo Infantil, infancia, creche e pré-escola, chegando ao total de 37 (trinta e sete)
producdes, das quais 34 (trinta e quatro) tiveram seus resumos analisados.

Dentre as 34 (trinta e quatro) producGes académicas do levantamento, 32 (trinta e
duas) sdo dissertacGes de mestrado e duas séo teses de doutorado, o que possibilitou perceber
a forte incidéncia das pesquisas sobre a matematica na Educacdo Infantil em cursos de
mestrado. Dentre as 32 (trinta e duas) dissertacdes de mestrado, sete foram de programas de
pos-graduacéo profissionalizantes®®, de instituicdes situadas nas regides Sudeste e Sul do pais.

As produgdes académicas vinculam-se a diferentes programas de pesquisa, sendo

eles: Educacdo (22); Educacdo Matematica (1); Avaliacdo (1); Ensino de Matematica (2);

13 Programa de Pds-Graduagdo da Fundagédo Cesgranrio/Rio de Janeiro/RJ (1); Programa de Pés-Graduagdo em
Ensino de Ciéncias Exatas — Centro Universitario Univates/Lajeado/RS (2); Programa de P6s-Graduacdo em
Ensino de Matematica — Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo/Sdo Paulo/SP (2); Programa de Pos-
Graduagdo em Ensino de Ciéncia e Tecnologia — Universidade Tecnoldgica Federal do Parana/Ponta Grossa/PR
(1); Programa de Po6s-Graduagdo Profissional em Educacdo — Universidade Federal de Sao Carlos/Sao Carlos/SP

().
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Ensino de Ciéncias e Exatas (2); Educacdo Matematica e Tecnologia (1); Ensino de Ciéncia e
Tecnologia (1); Ensino de Ciéncia e Matematica (1); e Educacdo para a Ciéncia e 0 Ensino de
Matematica (3). Nota-se que as maiores incidéncias de estudos aconteceram no campo da
Educacao.

Com base no recorte temporal da pesquisa, notou-se que os maiores quantitativos
de trabalhos defendidos, nesse periodo, foram nos anos de 2007, 2010, 2013 e 2015,

conforme quadro a seguir:

Quadro 01: Quantidade de dissertacdes e teses por ano/2005-2015

Ano Tipos de trabalhos Total de
Dissertacoes Teses dissertagoes e teses

2005 - - -
2006 1 - 1
2007 5 - 5
2008 1 - 1
2009 2 - 2
2010 6 1 7
2011 1 - 1
2012 1 - 1
2013 7 - 7
2014 3 - 3
2015 5 1 6
Total 32 2 34

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da anélise do levantamento bibliogréfico (2015/2016) — Arquivo Nepiec/FE/UFG.

Ao observar o Quadro 1, constata-se, ainda, que até o ano de 2008 foram
defendidas sete producdes e, apds 0 ano de 2009, em que as DCNEI foram reelaboradas e
revisadas, tivemos um total de 27 (vinte e sete) trabalhos defendidos. E importante valorizar o
aumento do numero de pesquisas, apds 2009, porque isso pode contribuir para a
implementacdo das DCNEI. Pode-se afirmar, ainda, que o crescimento nas investigagoes
sobre a matematica na Educacgéo Infantil pode estar relacionado ao movimento de interesse e
preocupacdo, que vem se constituindo sobre o curriculo e as praticas pedagogicas da primeira
etapa da Educacdo Basica em diferentes areas.

Os resumos indicam que as pesquisas estdo embasadas por diferentes abordagens
tedricas, tais como: teoria historico-cultural'®; construtivismo; teoria bioecoldgica de

Bronfenbrenner; teoria antropoldgica da didatica; teoria das representacdes sociais;

14 Devido as diferentes denominagdes utilizadas no pais para se referir a teoria vygotskyana, respeitar-se-a a
nomenclatura utilizada por cada autor. Porém, como ja pontuado anteriormente, a nossa opgéo € a terminologia
socio-histérico-dialética, conforme Barbosa (1991; 1997).
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etnomatematica; modelagem matematica; pds-estruturalismo; atividade orientadora de ensino
(AOE), bem como fundamentos tedricos pautados nos saberes docentes.

As 34 (trinta e quatro) pesquisas abordam a matematica e a Educacdo Infantil a
partir de diferentes dimensbes, tais como: pratica pedagogica (6); concepcdes de
professores/as (7); politicas publicas e curriculo (4); formacdo continuada de professores/as
(4); matematica e outras &reas do conhecimento (2); aprendizagem matematica e formacéo de
conceitos (5); matematica como forma de inclusdo (1); avaliacdo da aprendizagem
matematica (1); representacdo das criancas (2) e brincadeiras e aprendizagem matematica (2).
Nota-se que o conhecimento matemético na Educagdo Infantil vem sendo abordado na
academia de forma mais significativa, mediante estudos envolvendo a pratica pedagdgica, o
curriculo, a formacdo de professores e suas concepcbes, bem como a aprendizagem e
formacdo de conceitos. Isso evidencia a preocupacao das pesquisas em refletir como essa
ciéncia vem sendo abordada pelos/as professores/as em seu trabalho pedagogico.

Com a leitura e andlise dos resumos, foi possivel perceber que as producdes
abordam, predominantemente, a faixa etaria de 4 (quatro) a 6 (seis) anos de idade, 0 que leva
a identificar que o maior numero de pesquisas sobre a tematica se encontra na pré-escola.
Vale destacar, também, que duas pesquisas abordam simultaneamente a Educacgdo Infantil e

0s primeiros anos do Ensino Fundamental.

Quadro 02: Faixa etaria da Educacdo Infantil abordada nas producdes do levantamento

Faixa etaria Quantidade de trabalhos
0 a6 anos 5
2 a5 anos 1
2 a6 anos 1
3 ab5anos 1
3 a6 anos 2
4 a 6 anos 22
Educacéo Infantil e Ensino 5
Fundamental
TOTAL 34

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da andlise dos resumos das produgdes académicas (2015/2016)
Arquivo Nepiec/FE/UFG.

Dentre as 34 (trinta e quatro) producgdes selecionadas, 14 (quatorze) producdes
foram para a anélise conceitual do texto na integra. O critério de selecdo foi a faixa etéria
abordada nas pesquisas, levando-se em conta aquelas que abrangeram toda a faixa da

Educacao Infantil (0 até 6 anos de idade) e, também, aquelas que trataram simultaneamente de
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alguma das idades de creche e pré-escola. Visando ampliar a quantidade de producdes
selecionadas, incluiram-se, ainda, os estudos que, mesmo abordando somente uma das faixas
etarias (creche ou pré-escola), tinham a teoria vygostskyana como referencial tedrico. Essas
pesquisas estdo centralizadas nas regides Sudeste e Sul, tendo apenas uma pesquisa no

Centro-Oeste e duas no Nordeste.

Quadro 03: Producdes selecionadas no levantamento bibliografico para anélise

N° Titulo Autor/a Tipo Instituicao Ano
Educacdo Matemaética na Educacéo Ricardo Progrfam_a de Pos-Gra_duagao
. - Guedes de . N Profissional em Ensino de
1 infantil: um levantamento de S Dissertacédo o . T 2007
roD0Stas Siqueira Matematica — Pontifica Universidade
prop Catolica de S&o Paulo
A literatura infantil e a matematica: | Regiane Progrgm_a de Pos-Gra_duagao
. « Profissional em Ensino de
2 | umestudo com alunos de 5e 6 anos | Perea Dissertacdo " . 2010
de idade da educag&o infantil Carvalho . Mgtematlca,—_ Pontlflgla
Universidade Catolica de Séo Paulo
A matematica em diferentes tempos e . Programa de Pés-Graduagéo em
. o Clarice « R .
3 espacos da educacéo infantil: Brutes Dissertacio Educacédo — Universidade Regional 2010
aprendizagem de conceitos ¢ do Noroeste do Estado do Rio
. Stadtlober
matematicos Grande do Sul
Anadlise de propostas curriculares para | Mércia Programa de P6s-Graduagdo em
4 a Educacéo Infantil: um estudo Aparecida Dissertacio Ensino de Ciéncias e Matematica — 2010
reflexivo sobre o significado da Bento dos ¢ Universidade Cruzeiro do Sul
educacdo matematica na infancia Santos
Formagcdo de conceitos matematicos Ilsfgftl)ina Programa de P6s-Graduacgao em
5 | naEducacdo Infantil na perspectiva Dissertacdo | Educacdo — Pontifica Universidade 2010
. Goncalves -~ I
historico-cultural ; Catdlica de Goiés
da Silva
Maria
Um estudo dos conceitos numéricos | Teresa Programa de P6s-Graduacgao em
6 iniciais em criangas inseridas no Telles Tese Educacdo — Universidade Federal do | 2010
ambiente escolar da Educagdo Infantil | Ribeiro Rio Grande do Sul
Senna
Classifica¢do na Educacéo Infantil: o . Prongal ma de Po/s_—Gradua(;ao em
~ : . Edneri . « Educacdo Matemética e Tecnoldgica
7 que propdem os livros e como é . Dissertacdo . . 2013
Pereira Cruz — Universidade Federal de
abordada por professores P
ernambuco
Sl_tga(;oes matematicas: estrategias . Programa de P6s-Graduagdo em
utilizadas pelas criangas ao brincar | Lisiane . < x Lo
8 . Dissertacdo | Educacdo — Universidade Federal do | 2013
com numeros em uma escola de Comerlato .
~ . Rio Grande do Sul
Educacdo Infantil
Préticas de professoras da Educacdo | Giancarla Programa de Pés-Graduagdo em
9 | Infantil no desenvolvimento curricular | Giovanelli Dissertacdo Educacédo — Universidade Séo 2014
em matematica de Camargo Francisco
Saberes docentes: vozes de Maria José Programa de Pés-Graduagao em
10 professores da infancia sobre a da Silva Dissertacdo | Educagdo — Universidade Federal de | 2014
educacdo matematica para criangas | Rocha Séo Carlos
Crianga, infancia e conhecimento Juliana da Programa de P6s-Graduagdo em
11| matematico: um estudo a partir da Silva Dissertacdo | Educagdo — Universidade Federal de | 2015
teoria historico-cultural Euzebio Santa Catarina
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N° Titulo Autor/a Tipo Instituicao Ano

Educagdo matematica com arte na EQA:srelz?nar Programa de Pés-Graduacéo em
12| infancia: uma utopia transdisciplinar Melo y Dissertacdo | Educagdo — Universidade Federal do | 2015

possivel X Rio Grande do Norte
Feitosa
— < =

Matgg:]a}['[rli(k:)e:]?%Esdélaca}gtai(\)/ilggggtlI. Gisele Programa de P6s-Graduagdo em

13 ; ¢ . Mendes Dissertacdo | Educagdo — Universidade Federal de | 2015
Orientadora de Ensino para a . x
. . Amorim Sdo Paulo
(re)organizacdo da préatica docente
ProblematizagGes a partir de situacdes
emergentes do cotidiano: Naila , x
~ s Programa de P6s-Graduagéo
compreensdes e possibilidades Fernanda . « o N
14 e . Dissertacdo Profissional em Educacéo — 2015
envolvendo préticas de contagem, de | Matielo N N
. « . Universidade Federal de Séo Carlos
medida e de percepcéo espacial em | Cavalcante
turmas de criangas de 4 anos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da andlise das produgdes académicas (2015/2016) — Arquivo Nepiec/FE/UFG.

A leitura das 14 (quatorze) producBes selecionadas possibilitou o agrupamento

das pesquisas em trés tematicas principais, sendo elas: pratica pedagogica com a matematica;

aprendizagem matemaética e politicas publicas de orientagdo curricular. Destaca-se, assim, que

cinco produgdes abarcaram um estudo no ambito da pratica pedagdgica com o conhecimento
matematico, sendo elas: Carvalho (2010), Cruz (2013), Rocha (2014), Feitosa (2015) e

Amorim (2015). Contudo, essas pesquisas trazem suas analises mediante trés aspectos

diferentes: livros didaticos, saberes docentes, formacdo continuada e a matematica e outras

areas do conhecimento. Outros cinco trabalhos abordam a aprendizagem matematica mediante

dois aspectos: a formacdo de conceitos e a brincadeira, sendo as pesquisas de Senna (2010),
Stadtlober (2010), Silva (2010), Comerlato (2013) e Cavalcante (2015). Por fim, quatro
producdes foram pautadas nas politicas publicas de orientacdo curricular: Siqueira (2007),
Santos (2010), Camargo (2014) e Euzébio (2015).

Quadro 04: Producdes académicas organizadas por tematicas

Pratica pedagogica com a matematica Aprendizagem matematica Politicas
Livros Saberes | Formacdo O EDEEE Formacéao . . pupllcas fj €
didaticos | docentes | continuada ie de conceitos SMMELETR | O EE:0
conhecimento curricular
Cruz Rocha Amorim | Carvalho (2010) Comerlato Siqueira
(2013) | (2014) | (2015) Senna (2010) |~ n013) (2007)
: : . Feitosa (2015) | watlober | Cavalcante | g, 500 (2010
Producoes (2010) (2015)
¢ i i ) i Silva (2010) i Camargo
(2014)
i i i i i i Euzébio
(2015)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise das produc@es académicas (2015/2016) — Arquivo Nepiec/FE/UFG.
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E importante ressaltar que as 14 (quatorze) pesquisas analisadas consideram a
crianga como um sujeito de direitos, constituido nas relacBes sociais e histdricas,
compreendendo, ainda, que a instituicdo de Educacgdo Infantil € um lugar importante para o
processo de interacdo e apropriacdo dos conhecimentos historicos, sociais e culturais
elaborados pelo homem.

Dentre os estudos no ambito da prética pedagdgica com o conhecimento
matematico, Cruz (2013) investigou a pratica pedagdgica e as atividades sobre classificacéo
que eram propostas em livros didaticos de matematica para a Educacdo Infantil. A autora
salienta que o conhecimento matematico, ao ser inserido desde a Educacdo Infantil,
possibilita, a crianca, a vivéncia de diferentes situacbes de aprendizagem, garantindo a
promocdo do seu desenvolvimento e pensamento matematico, permitindo-lhe descobertas,
relacBes, raciocinio logico, situando-se e localizando-se espacialmente. Para justificar a
importancia de abordar a matematica na primeira etapa da Educacdo Bésica, a autora pauta-se
no construtivismo e na teoria histérico-cultural e defende que as situacfes pedagdgicas sobre
classificagdo sdo importantes enquanto operacdo logica, tendo “[...] grande relevancia no
desenvolvimento e refinamento das estruturas do pensamento” (CRUZ, 2013, p. 17).

Para a autora, classificar ndo se restringe apenas a acdo de separar ou agrupar
objetos por semelhancas ou diferengas, caracterizando-se como “[...] um processo mental de
relevancia a ser considerada para a organizacdo e a estabilidade da cogni¢éo [...]” (CRUZ,
2013, p. 43). Assim, a classificacdo enquanto uma operacdo mental/légica torna-se
fundamental para a formacéo de conceitos matematicos (CRUZ, 2013).

O livro didatico, segundo Cruz (2013), é caracterizado como um recurso que
auxilia no processo de ensino e formacdo das criancas. Afirma, ainda, que esse recurso vem
sendo aprovado em muitas redes municipais de ensino, com a justificativa de que os
professores ndo apresentam experiéncias e disposicdo para elaboracdo de situagdes
pedagdgicas que sejam adequadas a Educacgdo Infantil. No entanto, a autora problematiza a
presenca do livro didatico, uma vez que ndo garante a formagéo continuada do professor, mas
apenas define contetidos e metodologias a serem desempenhadas, ou seja, treina o professor
para a utilizacdo do material. Todavia, ressalta ndo ser favoravel ou contréria ao livro didatico
na Educacéo Infantil, mas diz ser necessario analisar como este recurso interfere nas praticas
pedagdgicas da Educacdo Infantil, tendo em vista a falta de avaliacdo sobre a sua presenca
nessa etapa da educacdo e a possivel utilizacdo pelos professores para selecdo de tarefas e
realizacdo de planejamento.
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Nesse estudo, a autora identificou que os livros didaticos eram um recurso
bastante utilizado pelas professoras que participaram da pesquisa na busca e elaboragdo de
atividades pedagogicas sobre classificacdo. No entanto, os livros ndo apresentavam
orientacdes claras e consistentes sobre o trabalho pedagogico a ser realizado com essa acao
l6gica na Educagéo Infantil, bem como n&o dispunham de variadas possibilidades de aborda-
la, tornando as tarefas restritas. Nos livros, foram identificados cinco tipos de exercicios que
inserem a classificacdo, predominando aqueles que se referiam a partir de uma propriedade
comum. Para a autora, esse tipo de exercicio foi, também, o mais recorrente durante as
observacdes realizadas em sala de aula. As professoras apresentaram durante a pratica
pedag6gica uma grande preocupagdo em tornar o conhecimento acessivel e significativo a
crianca. Todavia, ndo favoreceram as criangas questionamentos e novas possibilidades de
resolucdo, limitando-se a respostas que atendessem aos critérios definidos previamente por
elas. Cruz (2013) afirma que a maneira como os livros didaticos expdem os exercicios sobre
classificacdo pode restringir as operacGes mentais/l6gicas das criangas durante a resolucdo de
uma determinada situacdo-problema.

Nesse sentido, a autora destacou, entdo, a necessidade de propor variados tipos de
exercicios, buscando o desenvolvimento de operacdes Idgicas sobre classificagdo pela crianga
e a indispensabilidade de formacdo continuada aos professores para atuarem com o
conhecimento matematico. Logo, podem “[..] planejar atividades que atendam as
necessidades de aprendizagem das criangas numa perspectiva ampla” (CRUZ, 2013, p. 156).

Ao abordar o conhecimento matematico nas praticas pedagdgicas, no contexto da
formagé&o continuada, Rocha (2014) realizou a sua pesquisa visando identificar os saberes das
professoras de Educacdo Infantil sobre a vivéncia das criangas com 0 conhecimento
matematico. A autora considera que os saberes docentes sdo constituidos a partir da
experiéncia pessoal, da préatica e da formacao profissional dos professores. Assim, agruparam-
se, com base na perspectiva tedrica de Tardif, os conhecimentos das professoras sobre a
matematica em cinco categorias de analise: pessoais, anteriores a formacdo, durante a
formacédo de documentos oficiais e livros didaticos e da experiéncia profissional.

A aprendizagem matematica, de acordo com a autora, deveria acontecer de forma
significativa por meio de situagOes-problemas, contextualizando e reconhecendo o0s
conhecimentos prévios das criancas como um ponto de partida, lhes possibilitando “[...]
ampliacdo de repertorio de estratégias no que se refere a resolucdo de operagdes, notacdo
numerica, formas de representacdo e comunicacdo etc., e mostrando-se como uma

necessidade que justifique a busca de novas informagodes” (ROCHA, 2014, p. 70).
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Durante a pesquisa, Rocha (2014), ao analisar as narrativas das professoras sobre
a vivéncia das criangas com a matemadtica, identificou a preocupacao delas com o “como” e
“o que” a crianga iria vivenciar, entendendo, ainda, que a brincadeira e a ludicidade se
tornavam um recurso de familiarizagdo com o conhecimento matematico. A autora constatou,
ainda, que as professoras, em seu discurso, quase ndo apresentaram saberes ligados a sua
experiéncia profissional de forma clara, mas, ao aparecerem, se sobressairam aos saberes
ligados a formacéo profissional e aqueles que estavam sendo discutidos no curso de formacéo
continuada.

Em relacdo aos saberes ligados a matemética, a autora observou que as
professoras formadas em pedagogia traziam um vocabulario matematico adquirido antes da
sua formacéo profissional, tendo em vista que, durante o referido curso, a carga horaria de
estudos sobre a matematica é reduzida. Desta maneira, concluiu que as narrativas das

professoras:

[...] estdo permeadas de saberes individuais e coletivos que se entrelacam a
todo momento; dentre eles, os pessoais, aqueles provenientes da formacéo
escolar, anterior ao da formagdo profissional para o magistério, bem como
aqueles provenientes de programas e livros didaticos. Todos esses saberes
integram os saberes da experiéncia (ROCHA, 2014, p. 106).

A formacgdo continuada também foi base da pesquisa realizada por Amorim
(2015), que teve como objetivo contribuir com a pratica pedagogica de professoras de
Educacao Infantil no processo de organizacdo do ensino dos conceitos matematicos. Para isso,
pautou-se no conceito de Atividade Orientadora de Ensino (AOE), entendendo-0 como um
elemento de mudanca do trabalho pedagdgico com a matematica.

Segundo Amorim (2015) € com base no processo historico de constituicdo do
conhecimento matematico, enquanto uma necessidade humana de resolver determinadas
situacdes, que é proposta a AOE, buscando organizar o ensino e a aprendizagem dessa
ciéncia. Desta forma, a AOE, fundamentada pela teoria histdrico-cultural, proporciona uma
perspectiva diferente de reorganizacdo do processo de ensino da matematica na Educacao
Infantil. Para tanto, considera que a a¢do pedagogica do professor tenha intencionalidade e
seja organizada para proporcionar as criangas situacdes que desencadeiem aprendizagem dos
conhecimentos produzidos socio, histérico e culturalmente. Assim, de acordo com Amorim
(2015), a AOE coloca em a¢do o professor e a crianga que, ao se envolver no processo de
aprendizagem, podera se apropriar de conhecimentos histéricos e culturais que foram

previamente organizados pelo professor. A autora menciona, ainda, a importancia de
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considerar a ludicidade, a interacdo e o processo de mediacdo do/a professor/a durante a
organizacao do trabalho pedagdgico com a matematica.

Para Amorim (2015, p. 74), o curriculo na Educagdo Infantil deve ser “[...]
compreendido como um quadro de conhecimentos decorrente do recorte cultural que destina a
escola a incumbéncia de transmiti-lo, se revela como meio para o processo de humanizagio”.

Amorim (2015) afirma que as professoras que passaram pelo Curso de Extensao
Universitarial® mudaram a sua forma de organizar o ensino de matematica mediante a
compreensdo do que seria 0 conceito de AOE. Assim, as acles pedagodgicas com a
matematica, que antes se referiam a apresentacdo do conceito para as criancas por meio de
situacOes cotidianas — em que 0 conhecimento matematico se tornava espontaneo e superficial
—, passaram a considerar 0 conceito matematico, 0s recursos metodoldgicos e o processo de
mediacdo do/a professor/a como elementos que levam a crianca a buscar solucdo de
determinado problema, analisando-o, problematizando-o e sintetizando a solu¢do de forma
coletiva. Portanto, a autora defende o conceito de AOE, uma vez que este “[...] mostrou-se
capaz de mobilizar os professores para a modificacdo da pratica docente em um processo de
organizacdo consciente e intencional do processo de ensino da matematica na Educacao
Infantil ressignificado em atividade de ensino” (AMORIM, 2015, p. 175).

Dentre as cinco pesquisas do levantamento bibliografico que apresentam a
temética pratica pedagdgica com o conhecimento matematico, dois trabalhos abordam a
matematica e outras areas do conhecimento, defendendo a pratica pedagogica interdisciplinar,
tornando-a mais significativa e contextualizada as criancgas, sendo as pesquisas de Carvalho
(2010) e Feitosa (2015).

Carvalho (2010), com base na teoria historico-cultural, teve como finalidade
relacionar o ensino de matematica juntamente com a literatura, criando momentos que
proporcionem a crianca familiarizagdo e compreensdo da linguagem matematica. O ensino e a
aprendizagem de conceitos na Educacdo Infantil, de acordo com a autora, devem ser
realizados de forma interdisciplinar, relacionando, assim, duas ou mais areas do conhecimento
para buscar os objetivos propostos no planejamento. Com base nisso, Carvalho (2010)
considera importante a utilizacdo da literatura durante a pratica pedagdgica com o

conhecimento matematico, pois compreende que o trabalho pedagogico interdisciplinar entre

150 curso intitulado “Atividade Orientadora de Ensino: uma proposta de organizacdo do processo de ensino e
aprendizagem da Matematica na Educagdo Infantil” foi ministrado pela pesquisadora com o propdsito de
oferecer uma formacao continuada para as professoras participantes e obter dados para a pesquisa.
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essas duas areas do conhecimento ird motivar e envolver as criangas, lhes possibilitando
aprender matemaética de forma mais significativa e prazerosa.

Segundo Carvalho (2010), as criancas, desde o nascimento, tém contato com
numeros, datas, espacos e formas, cabendo, assim, a instituicdo de Educacéo Infantil, ampliar
e aprofundar os conhecimentos vivenciados fora do ambiente escolar, formando conceitos
cientificos. A autora salienta que o ensino da matematica, desde a Educacdo Infantil, tem

como proposito:

[...] ajudar a crianga a resolver problemas cotidianos e, para tal situagéo,
precisa reunir condigdes para que a crianga tenha: uma meta clara a ser
alcangada; possa usar conhecimentos prévios e ao mesmo tempo adquiridos;
busque véarias formas de solugdes; troque informacdo e confronte ideias
(CARVALHO, 2010, p. 37).

Carvalho (2010) afirma, ainda, que o ensino do conhecimento matematico
considere a forma de pensar e fazer matematicamente, que foi construido culturalmente.
Ressalta, também, que o ambiente de aprendizagem deve ser organizado de maneira rica e
desafiadora, respeitando os movimentos das criancgas, as suas brincadeiras e a ludicidade das

acOes propostas. Neste sentido, os/as professores/as:

[...] necessitam respeitar o0 momento de desenvolvimento no qual a crianca
se encontra percebendo que o raciocinio 16gico e a construgdo de conceitos
matematicos devem focar as atividades praticas envolvendo movimentos,
musicas, desenhos, manipulacdo e jogos. E o0s conceitos devem ser
considerados na medida em que ha manifestacdes, curiosidade e desejo de
conhecimento (CARVALHO, 2010, p. 104).

A autora conclui que as criancas apresentam conhecimentos matematicos
cotidianos e que estes devem ser desenvolvidos a partir da interagdo com o outro e mediante
acOes pedagogicas intencionais e planejadas. Exemplos destas sdo as rodas de leituras,
oportunizando a essas criangas a aprendizagem dos conceitos e de seus usos sociais e
culturais.

Feitosa (2015), por sua vez, buscou analisar a pratica pedagdgica com a
matematica desenvolvida pelas professoras de Educacdo Infantil, associando-a a arte. A
autora fundamenta-se no construtivismo e na teoria historico-cultural, simultaneamente, para
embasar suas analises. Vale destacar que esta pesquisa, assim como 0s estudos de Rocha
(2014) e Amorim (2015), pauta-se no processo de formacgdo continuada de professores. A

pesquisa de Feitosa (2015) se constituiu através de um grupo de estudos, na propria
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instituicdo, em que as professoras buscaram organizar uma rotina que contemplasse a
matematica de maneira sistematica.

De acordo com a autora, o trabalho pedagdgico com o conhecimento matematico
deve ser realizado de forma ludica, uma vez que a matematica trata de “[...] conceitos
abstratos com os quais as criangas precisam estar mentalmente envolvidas para que possam

estabelecer relagdoes mentais” (FEITOSA, 2015, p. 45). O autor ressalta, ainda, que:

Trabalhar com conceitos abstratos com as criangas € pensar em atividades
gue possibilitem que elas vivenciem situagfes que os envolvam em
brincadeiras ou jogos, ou seja, em que elas possam, através da ludicidade,
construir conceitos l6gico-matematicos mediados pela brincadeira, pela arte,
em diversas express@es ludicas, ja que nessa fase dos anos iniciais o brincar
se constitui atividade essencial para elas (FEITOSA, 2015, p. 45).

Nessa Gtica, Feitosa (2015) compreende que estabelecer uma relagdo ludica com o
conhecimento matematico € possibilitar as criancas uma pratica pedagogica permeada por
brincadeiras e artes, em suas diferentes linguagens, tais como: danca, dramatizacao, musica,
pinturas, jogos, dentre outras. Assim, afirma que a aprendizagem matematica deve ser
embasada pelo tripé “arte/ conhecimento logico-matematico/ ludicidade”, favorecendo a
crianca vivenciar experiéncias significativas para além de ac6es pedagdgicas reprodutivistas e
mecanicas.

A arte, segundo a autora, faz parte da vida humana, podendo ser associada a
diversas areas do conhecimento, dentre elas a matematica, proporcionando experiéncias e
desenvolvimento do pensamento artistico, ampliando a imaginacdo, a sensibilidade, a
percepcao e a reflexdo. A crianca em contato com a arte “[...] aprende a refletir sobre as
formas da natureza e sobre as producdes artisticas individuais e coletivas de distintas culturas
e épocas” (FEITOSA, 2015, p. 70).

Nesse prisma, Feitosa (2015) afirma que a pratica pedagogica com a arte foi
satisfatoria para as professoras participantes da pesquisa, uma vez que lhes possibilitou o
distanciamento de acdes tradicionais e a reorganizacdo do seu trabalho, realizando praticas
pedagdgicas diversificadas e promovendo, assim, o envolvimento e a aprendizagem das
criangas de forma contextualizada e significativa.

A segunda temadtica identificada nas produgdes em analise se refere a
aprendizagem da matematica no ambito da formacdo de conceitos, sendo as pesquisas de
Senna (2010), Stadtlober (2010) e Silva (2010), e mediante as brincadeiras, com os estudos de
Comerlato (2013) e Cavalcante (2015).
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Senna (2010) buscou compreender o processo de desenvolvimento dos conceitos
numericos iniciais em criancas de 2 (dois) a 5 (cinco) anos de idade, em dois ambientes
institucionais diferentes: um no Brasil e outro na Italia. O referencial tedrico da pesquisa
pauta-se na teoria bioecoldgica de Urie Bronfenbrenner, modelo identificado como Processo —
Pessoa — Contexto — Tempo (PPCT), compreendendo a importancia das préaticas sociais,
historicas e culturais no processo de desenvolvimento humano.

O contexto social em que a crianca estd inserida, segundo Senna (2010),
possibilita-lhe a aprendizagem informal do conhecimento matematico. Nesta perspectiva, a
instituicio de Educacdo Infantil e os/as professores/as necessitam enriquecer 0S
conhecimentos informais das criancas, proporcionando um ambiente favoravel para a
formacdo de conceitos, criando, assim, momentos que envolvam situacdes-problemas, a fim
de explorar conceitos matematicos.

A partir da sua analise, a autora identificou que os dois contextos educacionais
proporcionaram momentos de interacdo com 0s conceitos numeéricos, porém, essas interacoes
ndo possibilitaram desenvolvimento conceitual matematico pelas criancas. Nesse viés, Senna
(2010) afirma a fragilidade da formacdo profissional dos professores da Educacdo Infantil
para atuarem com a matematica e reitera, assim como Cruz (2013), a importancia de formacéo
desses profissionais, para que eles conhecam a area da matematica e considerem as diversas
maneiras utilizadas pelas criancas para resolverem problemas.

Stadtlober (2010) visou compreender o processo de significacdo do conhecimento
matematico pela crianca, considerando que a aprendizagem pode ocorrer em diversos espacos
e tempos. E valido destacar que a atuacio pedagogica foi realizada pela propria pesquisadora,
que propds situacdes contextualizadas, a fim de tornar os conceitos matematicos significativos
as criancas.

A instituicdo de Educagdo Infantil, segundo a autora, € responsavel pela
sistematizacdo do conhecimento, em especifico da matematica, visto que as primeiras
aprendizagens matematicas sdo adquiridas de maneira espontdnea no ambiente em que a
crianga vive, pois ela tem contato com diversos signos e simbolos, como nimero, quantidade,
formas. Desta maneira, a realizagdo de um trabalho pedagdgico intencional e mediado pelo/a
professor/a com a matematica dara “[...] continuidade a essas experiéncias l0gico-matematicas
iniciais, propondo situacdes de aprendizagem adequadas para enfrentar novos desafios”
(STADTLOBER, 2010, p. 33). A autora afirma que: “O trabalho com nog¢des matematicas
atende as necessidades das criangcas e a necessidade social de instrumentaliza-las para um
mundo que exige diferentes conhecimentos e habilidades” (STADTLOBER, 2010, p. 33).
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Com base na teoria histdrico-cultural, Stadtlober (2010) compreende que a
formagéo de conceitos necessita partir de situacGes intencionais de aprendizagem, visto que
“[...] a formagdo de conceitos ¢ o resultado de uma atividade complexa, envolvendo todas as
fungdes intelectuais” (STADTLOBER, 2010, p. 34).

Nessa perspectiva, Stadtlober (2010) sublinha, ainda, que os diferentes espacos
podem se constituir como um elemento curricular, um local de aprendizagem, todavia, isso
depende de sua organizagdo e da maneira com que os profissionais intervém e exploram os
ambientes, 0s objetos e materiais que utilizardo com as criangas, bem como o0s
questionamentos e as interacBes das criancas. A autora considera, também, o tempo como um
elemento importante no processo de aprendizagem, devendo ser organizado de modo a
auxiliar a pratica pedagogica (STADTLOBER, 2010).

Silva (2010), assim como Senna (2010) e Stadtlober (2010), também buscou
identificar como o processo de formacdo de conceitos matematicos ocorre na Educacdo
Infantil. Para isso, a autora prop6s a realizacdo de um experimento didatico-formativo em
uma turma de pré-escola, realizado conjuntamente entre a professora da turma e ela,
pesquisadora.

De acordo com Silva (2010), a matemética teve sua origem, provavelmente, na
necessidade do homem de solucionar problemas que se vinculavam a sua sobrevivéncia, tendo
a agricultura e a pecuaria como marcos importantes na historia dessa ciéncia. O conhecimento
matematico, desde o seu surgimento até os dias atuais, passou por constantes mudancas,
ampliando-se, intensificando-se e passando a fazer parte de todas as culturas. Deste modo, a
matematica faz parte da vida cotidiana das criangas, cabendo a instituicdo de Educacédo
Infantil proporcionar a sistematizacdo desse conhecimento através de uma pratica pedagdgica
significativa, considerando-se os conceitos cotidianos e formando os conceitos cientificos.

Pautada na teoria historico-cultural, Silva (2010) defende que a crianca da pré-
escola é capaz de formar conceitos matematicos. Para a autora, as criangas que participaram
do experimento didatico-formativo conseguiram se apropriar do conceito de nimero, variando
0s niveis e as formas para cada crianga da turma. Para isso fez-se fundamental, durante todo o
processo, criar motivos para que as criangas tivessem interesse pelo conhecimento, pois assim
as acOes e 0s processos de interacOes possibilitariam a apropriacdo do conceito pela crianca.
No entanto, a autora alerta que:

[...] a apropriacdo de conceitos ndo se da forma automatica, com o simples
fazer, mas por meio de um fazer que gradativamente atinge o nivel de
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consciéncia. Neste processo, a acdo da professora, além de provocar o
raciocinio e a consciéncia acerca dos raciocinios desenvolvidos, por vezes,
‘emprestou’ seus raciocinios as criangas, explicando-0s para que as criangas
compreendessem a logica que havia percorrido (SILVA, 2010, p. 151, grifos
da autora).

Nesse prisma, Silva (2010) salienta que a préatica pedagdgica na Educacéao Infantil
deve criar necessidades e dar condigdes necessarias a aprendizagem da crianga. Assim como
Stadtlober (2010), a autora defende que o ambiente organizado possibilita que a crianca faga
acoes, sinteses e generaliza¢Ges do conhecimento.

Comerlato (2013) analisou como as criangas aprendem matematica mediante as
suas brincadeiras. Vale destacar que a autora atuou simultaneamente como pesquisadora e
professora durante sua pesquisa. Segundo Comerlato (2013), a crianga, ao brincar e vivenciar
situacbes matematicas, expde sua forma de pensar, aprender e construir no¢cdes numéricas.
Assim, a autora, com base no poés-estruturalismo, considera a crianca como agente do seu
saber e identifica que as brincadeiras possibilitam oportunidades significativas de
aprendizagem.

Comerlato (2013) considera a existéncia de dois tipos de conhecimento
matematico, o informal e o formal. O conhecimento informal esta vinculado as experiéncias
cotidianas da criangca com a matematica, e o formal seria o ensinado nas instituicGes
educativas, de maneira sistematizada. A autora considera que o trabalho pedagdgico com a
matematica na Educacdo Infantil necessita considerar esses dois tipos de conhecimento
matematico, permitindo que as criangas os utilizem “[...] em suas vivéncias, de acordo com
suas necessidades” (COMERLATO, 2013, p. 29).

As brincadeiras, segundo Comerlato (2013), sdéo momentos importantes para que
as criancas se familiarizem com os numeros e seu uso social. A autora reitera, ainda, que a
contagem de objetos, brinquedos, dentre outros, € uma agdo importante para a crianga
compreender o sistema numérico, pois “[...] ajuda a explorar as relagdes entre os numeros.
Mais do que um simples exercicio, as criangas precisam entender para que serve a contagem e
precisam aprender como determinar nimeros contando, bem como entender os usos dos
numeros” (COMERLATO, 2013, p. 36).

Nessa perspectiva, as brincadeiras se tornam fundamentais para desenvolver um
trabalho pedagdgico significativo com as experiéncias da crianga, aproximando
conhecimentos cotidianos dos conhecimentos cientificos, promovendo, assim, a formacéo de

conceitos matematicos. Para isso, Comerlato (2013) ressalta a importancia do/a professor/a
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estar atento/a aos questionamentos das criangas em relacdo aos nimeros e observar situaces
em que estes estdo presentes.

Cavalcante (2015), assim como fez Comerlato (2013), sublinha que as falas e
acOes das criancas em situacdes de brincadeiras poderdo revelar a presenca de nocoes
matematicas, e isso deve ser levado em consideracdo pelo/a professor/a durante a sua prética
pedago6gica com o conhecimento matematico, problematizando as agdes e falas das criancas e
levando-as a construcao de conhecimento.

Com base na teoria histérico-cultural, Cavalcante (2015) compreende que
matematica se constituiu e se constitui a todo momento dentro da cultura humana. Assim, a
crianga vivencia diferentes no¢bes matematicas no seu dia a dia. A autora destaca, portanto,
que o trabalho pedagodgico necessita perceber como a crianga interpreta suas experiéncias com
determinados conhecimentos, através das brincadeiras.

Cavalcante (2015) considera que o conhecimento matematico trazido pelas
criangas em situacGes emergentes necessita se tornar o ponto de partida para problematizar as
situagdes cotidianas das criancas. Para isso, o/a professor/a “[...] pode propor desafios frente
as indagacdes e situacOes apresentadas pelas criancas no dia a dia nos mais diferentes espacos
da educacéo infantil” (CAVALCANTE, 2015, p. 44). Desta forma, a instituicdo de Educacdo
Infantil é:

[...] como um lugar de maltiplas vozes em que o professor precisa dar
ouvidos para guiar a sua pratica, nesse caso, a pratica matematica.
Assumimos 0 espaco da educacdo infantii como um lugar de
problematizacGes, de formulagBes de problemas, de questionamentos e de
investigacbes e ndo de perguntas e respostas prontas e previsiveis
(CAVALCANTE, 2015, p. 47).

A autora pauta-se nas concepcdes da atividade orientadora de ensino para pensar
uma proposta significativa de ensino e aprendizagem do conhecimento matematico.
Compreende, portanto, que a organizagdo de um ambiente problematizador ird considerar as
necessidades, as acOes e 0s motivos das criangas, promovendo a aprendizagem e o
desenvolvimento delas.

A partir de suas analises, Comerlato (2013) e Cavalcante (2015) ressaltam que a
brincadeira é um elemento fundamental para perceber e problematizar as no¢Ges matematicas
no ambiente da Educacdo Infantil. Assim, corroboram que as falas das criancas durante as

brincadeiras e até mesmo algumas brincadeiras foram essenciais para pensar uma pratica
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pedagdgica mais significativa e envolvente para as criangas, lhes possibilitando aprender
matematica brincando.

A terceira tematica identificada nas pesquisas do levantamento bibliografico
aborda a andlise de politicas publicas que se referem e orientam o curriculo da Educacao
Infantil, sendo os estudos de Siqueira (2007), Santos (2010), Camargo (2014) e Euzébio
(2015).

Siqueira (2007) objetivou contribuir com o campo da matematica na Educacédo
Infantil, promovendo reflexdes sobre documentos curriculares que pautam o ensino da
matematica na primeira etapa da Educacdo Bésica. Assim, 0 seu estudo caracteriza-se como
uma pesquisa documental de orientacdes curriculares elaboradas pela Secretéria de Estado de
Educacdo de Sao Paulo e pelo Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil
(RCNEI).

Os documentos curriculares apresentaram diferentes propostas para 0 ensino da
matematica na Educacdo Infantil, desde a preparacdo para o Ensino Fundamental até a
instrumentalizacdo da crianca para enfrentar os problemas futuros. Com base nas analises,
Siqueira (2007) salienta que estas apresentaram diferentes concepcdes tedricas que norteiam
as orientacfes de como abordar o conhecimento matematico na Educacéo Infantil, sendo elas:
construtivismo, teoria montessoriana, concepcBes de Freinet e teoria histérico-cultural.
Segundo o autor, essas concepcdes teoricas trazem perspectivas diferentes na orientacdo
curricular dos documentos e defendem que as propostas curriculares devem explorar as
experiéncias das criancgas, tornando a matematica mais significativa. Neste sentido, Siqueira
(2007) afirma que o conhecimento matematico ndo pode se constituir em processos de
memorizagé&o.

A pesquisa de Santos (2010), assim como a de Siqueira (2007), realizou, também,
a analise de documentos curriculares elaborados pela Secretaria Estadual do Estado de Séo
Paulo e 0 RCNEI. A autora, em sua pesquisa, analisou quais 0s contetdos de matematica
devem ser ensinados na primeira etapa da Educacdo Basica, bem como identificou as
orientacbes sobre a pratica pedagogica dos professores em relagdo ao ensino desses
conteudos, que sdo oferecidas pelos documentos.

Para Santos (2010), a elaboragdo de orientagdes curriculares indica resultados e
producdo de conhecimentos sobre determinados conteddos e experiéncias educacionais,
mantendo a eficiéncia e a qualidade. Porém, afirma que “[...] nem sempre os resultados das
experiéncias educacionais sdo favoraveis, isso requer maior conhecimento sobre propostas

que tratam de contetidos educacionais” (p. 36). A autora ressalta que:
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[...] as propostas curriculares devem ter como guia teorias proprias quanto
aos fins educacionais, criativas e significativas quanto aos meios, o0 que
ensinar como ensinar e como se aprende. Nesse processo o curriculo é o
elemento articulador de integracdo social e conhecimentos basicos em favor
de uma sociedade em transformacéo (SANTQOS, 2010, p. 39).

Santos (2010) afirma que os documentos curriculares apresentaram uma
preocupacdo e um interesse com a aprendizagem matematica, considerando os conceitos e
conteddos que favorecem o exercicio da cidadania. No entanto, pontua ser necessaria uma
reestruturacdo das propostas curriculares pensando o0s interesses e as necessidades das
criangas. No que se refere as orientacdes para a pratica pedagdgica, a autora salienta que nao
ha, nos documentos analisados, sugestdes aos professores sobre as diversas formas de
trabalhar com os conceitos matematicos na Educacéo Infantil.

Camargo (2014), com base na teoria historico-cultural, teve como objetivo
analisar a pratica pedag6gica com a matemética na Educacdo Infantil, considerando um
documento curricular elaborado pelo municipio de Itatiba (Sdo Paulo), onde realizou sua
pesquisa. Vale destacar que a autora buscou analisar a pratica pedagogica das professoras da
rede municipal em um curso de formacéo continuada, a partir das falas, dos relatos e estudos.
Assim, Camargo (2014) buscou perceber como o documento curricular era compreendido
pelas professoras e se elas o utilizavam para planejar e desenvolver o trabalho pedagdgico
com a matematica. Salienta, ainda, que esse documento curricular foi construido de forma
coletiva pelos professores em exercicio do municipio, no ano de 2009 e 2010, considerando

aspectos positivos e negativos desse processo.

Se por um lado, isso soa positivo no sentido de conferir autonomia aos
professores para essa construgdo, por outro, ndo se define na rede uma
postura tedrica e metodoldgica que apresenta uma concepcéo de infancia e
seu ensino. O risco é que cada professor ressignifique o documento
curricular da forma que desejar, segundo suas proprias concepcles e que
haja uma multiplicidade de teorias, metodologias e concepcdes permeando o
processo de desenvolvimento curricular e de préaticas dos professores
(CAMARGO, 2014, p. 52).

O documento curricular elaborado pelos professores no municipio foi organizado
mediante expectativas, orientacOes e sugestdes de a¢Oes pedagogicas. A proposta era deixar
claro aos professores 0s objetivos a serem atingidos, dando-lhes orientacOes e sugestdes de

como fazer. Camargo (2014) destaca que a proposta curricular se diferencia dos demais
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curriculos por ndo trazer contelidos a serem desenvolvidos, sem orientagdo e sugestdes aos
professores.

Durante o curso de formacdo continuada, em que as professoras socializavam a
sua pratica pedagdgica com o conhecimento matematico, Camargo (2014) identificou que elas
nem sempre consideravam o curriculo proposto pelo municipio no planejamento de suas
propostas pedagogicas. A utilizagdo do documento curricular foi identificada de maneira
contraria, ou seja, apos o planejamento e a realizacdo da sua pratica pedagogica, como uma
maneira de justificar e identificar, nas acdes pedagogicas ja realizadas, as expectativas de
aprendizagem da crianga propostas pelo curriculo. Portanto, foi possivel perceber que o
documento curricular, proposto pelo municipio, ndo se constitui como um instrumento de
recurso aos professores durante o planejamento.

Camargo (2014) ressalta, ainda, que as acdes pedagdgicas e 0s conceitos
matematicos desenvolvidos pelas professoras, participantes da formacgdo continuada,
aconteceram de forma superficial e espontanea. Neste sentido, é necessario que o professor de
Educacdo Infantil tenha clareza do conceito matematico a ser proposto, bem como o seu
processo de constituicdo enquanto cultura humana. Entretanto, a autora afirma que as
professoras apresentaram conhecimento didatico-pedagdgico, conduzindo bem e utilizando
materiais adequados durante o desenvolvimento de suas praticas pedagogicas.

O processo de socializacdo de suas praticas e os estudos realizados durante o
curso de formacdo possibilitaram as professoras compreenderem o trabalho a ser
desenvolvido com o conhecimento matematico na Educacdo Infantil, pautando-se na
ludicidade e na resolugéo de problemas, e o conhecimento do documento curricular, passando
a utiliza-lo como um recurso para a realizagdo do seu planejamento e da pratica pedagdgica
(CAMARGO, 2014).

Assim como Senna (2010) e Cruz (2013), Camargo (2014) também defende a
formagéo continuada de professores para o trabalho pedagdgico com a matematica, de modo a
aproxima-lo do conhecimento, a fim de realizar um trabalho pedagogico mais efetivo e
contextualizado.

Euzébio (2015) também analisou as politicas publicas de orientagdo curricular. No
entanto, a autora buscou entender as relagdes estabelecidas entre crianca, infancia e o
conhecimento matematico no RCNEI. Com base na teoria historico-cultural, Euzébio (2015)
defende que a crianga, enquanto um ser social, histérico e cultural, deve ter acesso e se
apropriar dos conhecimentos construidos pelo homem, constituindo, assim, o seu processo de

humanizacdo. Para tanto, a autora reitera que a instituicdo de Educacao Infantil se caracteriza
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como um ambiente propicio para aprendizagem e formacdo desses conceitos, dentre eles
destacam-se 0s conhecimentos referentes & matematica, defendendo que as criangas se

apropriem e conhegcam seus usos e funcdes sociais. Assim, ressalta que:

Para que a crianga aproprie-se da Matematica, dessa maneira, €
indispensavel que se organize o ensino, considerando a crianga como um ser
capaz de aprender e, aprendendo, ela desenvolver-se-a e formar-se-4 como
ser humano. O importante é pensar na crianga como sujeito da aprendizagem
e buscar entender como ela se apropria da Matematica, sem deixar de ser
crianca, com respeito as atividades tipicas em cada idade (EUZEBIO, 2015,
p. 85).

Nessa perspectiva, a autora afirma que a AOE, defendida também por Amorim
(2015) e Carvalho (2015), proporciona a organizacdo de um ensino que leve a crianca a se
apropriar dos conhecimentos sociais e culturais da humanidade, uma vez que a matematica é
um produto da atividade humana.

A matemaética, segundo Euzébio (2015), se configura como um conhecimento
organizado a partir da necessidade do homem, tornando-se um produto das relagdes sociais,
culturais e histdricas. Desta maneira, a autora afirma que o ensino da matemaética seja
organizado da mesma maneira, criando na crianca motivacOes e necessidades para conhecer,

aprender e formar conceitos.

Assim, o papel do professor é reconhecer as formas como a crianca
relaciona-se com o mundo e propor aprendizagens que sejam significativas
para ela em cada periodo de seu desenvolvimento. Nesse processo de
aprender, sdo desenvolvidas as fungdes psicoldgicas superiores: a abstracéo,
a memoéria, o raciocinio légico, o pensamento e a linguagem. E véo
aperfeicoando-se a medida que as criangas passam a dominar determinadas
capacidades e estabelecer novas relagdes com o meio (EUZEBIO, 2015, p.
90).

Com base nessas premissas, a autora analisou os RCNEI para identificar como é
visto 0 conhecimento matematico na Educacdo Infantil neste documento de orientagdo
curricular. Em seu estudo, Euzébio (2015) ressalta que os elementos referentes a matematica
no RCNEI apresentam uma visdo utilitarista e pratica dos conhecimentos, desconsiderando
suas bases historicas, sociais e culturais.

Os RCNEI, segundo a autora, dispdem de bases de politicas neoliberais e tém
como propoésito a formagdo da crianga “cidada”, adaptando-se as demandas da sociedade.

Assim, as acOes didaticas visam ao desenvolvimento de competéncias, privilegiando as
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situagcBes do cotidiano e a resolucdo de problemas préticos. Mediante isso, salienta-se a
necessidade de repensar orientacOes para a Educacdo Infantil que possibilitem a apropriacéo
da cultura, promovendo a aprendizagem, o desenvolvimento e a formacdo humana da crianca.

Com a anélise das producdes, identificou-se que as pesquisas buscaram contribuir
com: a prética pedagdgica realizada com o conhecimento matematico na Educacdo Infantil; o
processo de apropriacdo desse conhecimento pela crianca; a revisdo de politicas publicas de
orientacdo curricular para o ensino da matematica nessa faixa etaria, bem como a formacao
continuada dos professores, para que possam desenvolver um trabalho pedagégico que
possibilitem que as criangas formem conceitos matematicos, promovendo, assim, a sua
aprendizagem e o desenvolvimento de forma plena.

E importante pontuar que Carvalho (2010), Stadtlober (2010), Silva (2010),
Camargo (2014), Amorim (2015), Euzébio (2015) e Cavalcante (2015) pautaram-se na teoria
historico-cultural para realizacdo de seus estudos e andlises. Cruz (2013) e Feitosa (2015)
utilizam, concomitantemente, o construtivismo piagetiano e a teoria histérico-cultural como
referenciais tedricos. Senna (2010) embasa-se na teoria bioecoldgica de Bronfenbrenner para
fundamentar seu estudo. Comerlato (2013) fundamenta-se no poés-estruturalismo. Rocha
(2014) destaca os saberes docentes em suas analises. Siqueira (2007) e Santos (2010) nédo
explicitam o referencial teérico, apresentando um estudo predominantemente descritivo, no

qual ressaltaram apenas os procedimentos metodoldgicos da pesquisa.

Quadro 05: Referencial tedrico das producges analisadas

Referencial tedrico Producdes
Carvalho (2010)
Stadtlober (2010)

Silva (2010)
Teoria historico-cultural Camargo (2014)

Amorim (2015)
Euzébio (2015)

Cavalcante (2015)
.. e Cruz (2013)
Construtivismo e teoria historico-cultural Feitosa (2015)
Teoria bioecoldgica de Bronfenbrenner Senna (2010)
Pos-estruturalismo Comerlato (2013)
Saberes docentes Rocha (2014)
« - . L. Siqueira (2007)
Né&o explicitam o referencial teorico Santos (2010)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise das produgdes académicas (2015/2016) — Arquivo Nepiec/FE/UFG.
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Dentre as 14 (quatorze) pesquisas analisadas, identifica-se a forte presenca da
teoria historico-cultural como referencial tedrico dos estudos, fundamentando as anélises e 0s
resultados dos trabalhos. Ressalta-se que os fundamentos teéricos dessa teoria também
embasam a nossa pesquisa, 0 que em primeiro momento aproxima nossos estudos dos
trabalhos identificados no levantamento.

No que se refere aos caminhos metodoldgicos das produgdes, nota-se que 10 (dez)
trabalhos realizaram pesquisas tedricas e empiricas, seja nas instituicdes de Educacao Infantil
ou em cursos de formacdo continuada de professores. Um dos trabalhos apresenta uma
pesquisa tedrica, documental e empirica, e outras trés producgdes fazem suas pesquisas a partir

da analise teorica e documental.

Quadro 06: Metodologia das producdes analisadas do levantamento bibliogréafico

Autor (a) Procedimentos Sujeitos da pesquisa
Carvalho (2010) Observacdes, diarios de campos e fotografias
das atividades das criangas

34 criangas de 5 e 6 anos

99 criangas de 2 a 5 anos e

Senna (2010) Observacdes e entrevistas 10 professoras
. Observacdes, producéo das criancas, entrevista | 20 criancas de 5anose 1
Silva (2010) z o i
e dialogo com a familia das criangas professora
Stadtlober (2010) Recortes de episod Lc)rsiagr]]rgglsados 8 registros das 12 criangas de 4 e 5 anos
Comerlato (2013) Observacao e registro da fala das criangas 20 criancas de 3 a 6 anos

25 professoras, 2

Registros videograficos e audiograficos das | coordenadoras

formacdes, o diario de campo e entrevista pedagdgicas, 2 diretoras e 1
supervisora de ensino

Camargo (2014)

Gravag0es de audio e video e entrevistas
semiestruturadas
Estudos, dialogos e entrevistas
semiestruturadas

Rocha (2014) 3 professoras

Amorim (2015) 8 professoras

120 criangas de 2 a 6 anos e

Feitosa (2015) Estudos e diélogos 24 professoras

Observacdes, dialogos das criancas e registros
videogréficos

Anédlise de livros didaticos de Matematica da

Cruz (2013) Educacdo Infantil; observagdes e entrevistas

semiestruturadas

Siqueira (2007) Analise de documentos curriculares estaduais e i

Cavalcante (2015) 19 criancas de 4 anos

Criangas de 3e5anos e 2
professoras

nacionais
Analise de documentos curriculares estaduais e
Santos (2010) S -
nacionais
Euzébio (2015) Andlise de documentos curriculares nacionais -

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da analise das producées académicas (2015/2016) — Arquivo Nepiec/FE/UFG.
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A partir do Quadro 6, observa-se, além dos procedimentos utilizados nos
trabalhos, também os sujeitos envolvidos nas 11 (onze) pesquisas que apresentam uma etapa
empirica, sendo que, dentre estas: quatro sdo com as criancas, quatro com criangas e
professores, duas apenas com professores e uma foi realizada com professores,
coordenadores, diretores e supervisores de ensino. Com base nisso, percebe-se que a maioria
das producbes se preocupa com 0s sujeitos envolvidos no ambiente da Educacdo Infantil,
buscando contribuir para o trabalho pedagdégico com o conhecimento matematico.

O levantamento bibliografico possibilitou mapear os estudos acerca do
conhecimento matematico na Educacdo Infantil, identificando as teorias e 0s procedimentos
metodoldgicos das pesquisas, bem como os resultados e a analise das producgdes académicas.
Mediante as andlises dos trabalhos, salienta-se que as pesquisas apresentam lacunas, como,
por exemplo, a discussdao sobre os estudos no campo da matematica, sobre sua origem, seus
conceitos e fundamentos. Todavia, as pesquisas apresentam possibilidades para o campo e
traz, também, elementos importantes que contribuem com a nossa pesquisa, tais como: a
importancia do processo de interacdo e mediacdo na formacdo de conceitos matematicos; a
formacdo de professores; a compreensdo do conhecimento matematico como uma producgédo
historica e cultural, e as instituicbes de Educacdo Infantil como um ambiente privilegiado para

a formacdo humana das criangas.



CAPITULO 2
EDUCACAO INFANTIL, TRABALHO PEDAGOGICO E CONHECIMENTO
MATEMATICO

A histéria das instituicbes de Educacdo Infantil no Brasil foi marcada por
diferentes concepg¢des que nortearam e norteiam, até os dias atuais, o atendimento de criangas
de O (zero) a 6 (seis) anos de idade, as quais séo vinculadas aos interesses politicos, sociais e
econémicos de cada época (BARBOSA, 1997; ALVES, 2007). Sabe-se que a educacgéo € o
cuidado destas criangas nas instituices brasileiras pautaram-se em concepcOes de guarda,
protecdo, higiene e assistencialismo. Apo6s a década de 1970, movimentos e lutas sociais
buscaram o reconhecimento das crian¢as como sujeitos sociais de direitos e como cidadaos,
devendo ser lhes assegurado o direito a educacdo desde o nascimento, garantindo a
aprendizagem e o desenvolvimento. Com isso, é importante que as instituicdes de Educacao
Infantil proporcionem ambientes e um trabalho pedagogico que visem a formacdo integral da
crianca.

Baseado nessa premissa, objetivou-se, no presente capitulo, contextualizar a
constituicdo das instituicdes de Educacdo Infantil no Brasil, buscando analisar o papel deste
ambiente educacional enquanto um importante l6cus de formacdo humana. Analisar-se-a,
ainda, como o conhecimento matematico € tratado por dois documentos (RCNEI e DCNEI)
que orientam o curriculo e a pratica pedagdgica na Educacdo Infantil, bem como as acbes

pedagdgicas com o conhecimento matematico nessa etapa da Educacdo Basica.

2.1 EDUCACAO INFANTIL E O TRABALHO PEDAGOGICO: REFLEXOES NA
PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICO-DIALETICA

A Educacéo Infantil, hoje, no Brasil, integra a Educacédo Basica e, segundo a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) — Lei n° 9.394/96 —, se configura como a
primeira etapa, sendo ofertada em creches e pré-escolas. Tal etapa tem como finalidade
promover o “[...] desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos

fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a a¢cdo da familia e da comunidade”
(BRASIL, 1996).

16 Redagdo dada pela Lei n° 12.796, de 04 de abril de 2013, incorporando a modificagdo constitucional
introduzida pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006.
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O reconhecimento da Educagdo Infantil como primeira etapa da Educagdo Basica
responsabiliza diferentes instancias do poder publico (municipios, estados e a Unido) a
assegurarem o0 atendimento das criancas em instituices educativas, bem como a
regularizacdo, 0 acompanhamento e a fiscalizacao daquelas instituicdes (ALVES, 2007).

Essa concepgéo de educacdo para as criangas menores de 7 (sete) anos de idade
vem se consolidando a partir da década de 1970, resultante de lutas e movimentos sociais em
busca dos direitos das criancas a uma educacdo voltada para sua formacdo integral,
distanciando-se das concepcOes compensatdrias e assistencialistas que norteavam o
atendimento nas décadas anteriores.

O contexto da Educacdo Infantil no pais foi marcado pela existéncia de diferentes
concepcdes de atendimento das criancas de O (zero) a 6 (seis) anos de idade (higiene, cuidado,
assisténcia, protecao e escolarizacdo), as quais se vinculavam, historicamente, as necessidades
e aos interesses sociais, politicos e econémicos de cada época (CRAIDY, 2002;
ROSEMBERG, 2002; SILVA, 2008; KUHLMANN JR., 2015, OLIVEIRA, 2011).

Segundo Alves (2007), as instituicdes de Educacdo Infantil se constituiram de
forma fragmentada, entre iniciativas sociais e/ou filantrépicas e 6rgaos publicos, atendendo a

classe popular e oferecendo:

[...] uma educacdo precaria, em locais improvisados, com educadoras
voluntarias e sem formacdo especifica, sem recursos materiais e
pedagogicos, priorizando a domesticacdo do corpo e das mentes, sob
propostas compensatorias e custodiais; enfim uma educagdo pobre para
pobres (ALVES, 2007, p. 43, grifos da autora).

O atendimento das criancas em instituicGes educativas perpassa, de acordo com
Kuhlmann Jr. (2015), por uma concepcao preconceituosa em relacdo a pobreza, tornando o
atendimento uma prestacdo de favor/caridade as classes trabalhadoras e pobres, prevalecendo
0 assistencialismo, sem garantia de qualidade no atendimento. Nesse viés, 0 que determinou o
tipo de atendimento recebido nas instituicdes de Educacédo Infantil eram as condigdes sociais,
econdmicas e culturais, propondo um atendimento de maior qualidade para as crian¢as mais
favorecidas economicamente e um atendimento desigual, preconceituoso e assistencial as
criangas pobres.

Segundo Barbosa (1997), a reorganizagdo da sociedade brasileira aumentou a
necessidade de insercdo das mulheres no mercado de trabalho e, consequentemente, a busca
por vagas em instituicdes de Educacdo Infantil. A autora ressalta que essas mudangas estao

ligadas:
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[...] as transformagOes histdricas brasileiras e internacionais, vividas e
expressas nas diferentes esferas do social — quais sejam, as esferas
econbmica, politica e cultural, esta Gltima abrangendo a ideologia — parece
ter contribuido na institucionalizacdo da educacdo infantil (BARBOSA,
1997, p. 1).

Dentre 0s movimentos sociais que marcaram a década de 1970, no Brasil, havia
aqueles que reivindicavam, segundo Rosemberg (1984), a creche puablica como um direito das
mulheres trabalhadoras, e ndo um favor do Estado. A autora ressalta que o inicio da década de
1970 corresponde “[...] a um novo ciclo de expansao das creches, inclusive com revisao de
seu significado. Este novo ciclo tem sua origem em reivindicagdes e propostas de movimentos
sociais urbanos, entre eles o movimento feminista” (ROSEMBERG, 1984, p. 74).

As reivindicacOes se intensificaram no final da década de 1970. Kuhlmann Jr.
(2015) e Haddad (2016) ponderam que 0os movimentos sociais dos operarios, dos profissionais
ligados a educacéo, das mulheres e das organizacdes populares de bairros, passaram a almejar
a implementagdo de creches e pré-escolas como um direito da crianga e das familias de todas

as classes sociais. Neste sentido, no final da década de 1970:

[...] a questdo da creche teve um avanco consideravel no Pais. A
reivindicacdo por creches e pré-escolas como um direito a educacdo da
crianca de todas as camadas sociais passou a ser defendida por vérios setores
da sociedade tais como: grupos ligados aos movimentos populares,
representantes de conselhos da condicéo feminina, a comunidade académica,
bem como profissionais que atuam nas instituicdes de educacgdo infantil
(HADDAD, 2016, p. 34).

De acordo com Barbosa (2008), os movimentos sociais foram de grande
importancia, pois exigiram, por parte dos governos (federal, estadual e municipal), a
resolucdo de conflitos existentes, como, por exemplo, a visdo assistencialista das creches e a
expansdo de instituicbes de Educacao Infantil para atender um maior nimero de criangas.

Silva (2008) reitera que a década de 1970, além de ser marcada por um periodo de
mudanca na concepcdo da crianca e de sua educacdo, se caracterizou, também, pela
propagacdo de teorias da privacdo cultural, “[...] que prescrevia a estruturagdo de programas
compensatorios capazes de oferecer a crianga considerada culturalmente desfavorecida
melhores condi¢des de desempenho na escola de Ensino Fundamental” (SILVA, 2008, p. 69,

grifos da autora).
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Esse periodo proporcionou, segundo Silveira (2015), a expansdo da educacéao pré-
escolar, influenciada por politicas e praticas advindas de orientagbes propostas por
organismos internacionais, apresentando a necessidade de maiores investimentos no
atendimento das criangas “menos favorecidas” da sociedade, o que reforcava a concepgao
assistencialista na Educacéo Infantil.

Dessa forma, Alves (2007) ressalta que as politicas publicas para a Educagdo

Infantil no Brasil incorporam a teoria da privacdo cultural, delimitando:

[...] carater compensatério nas propostas didatico-pedagdgicas de creches e
pré-escolas, atribuindo a estas ultimas a funcdo de estimulagdo cognitiva e
de preparacdo para a alfabetizagdo, enquanto prevencdo dos problemas de
rendimento escolar na escolarizacdo posterior. Foi assumida a defesa da
compensagdo de caréncias afetivas e do déficit cultural por meio da
educacéo escolar (ALVES, 2007, p. 45).

Abramovay e Kramer (1991) afirmam que a pré-escola, caracterizada como
preparatoria e que busca suprir as necessidades culturais das criancas de classes populares,
ndo prestava um servigo educacional, mas discriminavam e marginalizavam essas criangas, de
forma mais precoce. Neste cenario, a Educacdo Infantil passou a ser considerada como uma
etapa preparatoria, suprindo a deficiéncia cultural das criangas e, assim, reduzindo o numero
de repeténcias no Ensino Fundamental (SILVA, 2008).

Barbosa (1997) sublinha que, no final da década de 1970 e inicio da década de
1980, periodo marcado por mudancas politicas, econémicas e socioculturais no pais, se
intensificaram as pesquisas e os estudos dos educadores brasileiros acerca da funcéo social
das instituicdes educativas e da educacao de maneira geral, resultando em producges teoricas
que contribuiram para questionar a sua visao produtivista. Neste contexto, a autora afirma
que a Educacdo Infantil se tornou campo de pesquisa, em defesa da formacdo humana nas
instituicOes de atendimento as criangas.

Com as reivindica¢fes populares e as discussfes tedricas acerca dos programas
compensatérios e também em relacdo a abordagem de privacdo cultural, o discurso oficial
passou a ter uma nova concepcdo de educacdo pré-escolar, assumindo-a ndo mais como
preparatoria para o ensino posterior, mas considerando-a importante em e por si mesma.
(ALVES, 2002). Porém, Alves (2002) salienta que a educacgdo pré-escolar assumia uma viséo
recreativa, almejando o desenvolvimento da crianga simplesmente mediante a sua
convivéncia, de maneira espontanea. Tal concep¢do compreendia a aprendizagem e a

socializagdo como processos naturais, ndo necessitando de acdes pedagogicas intencionais e
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planejadas pelos profissionais. Desta maneira, provocava, assim, o esvaziamento da fungéo
pedagogica da pré-escola, tornando-a informal e assisteméatica (ABRAMOVAY, KRAMER,
1991; ALVES, 2002).

Alves (2002) ressalta, ainda, que essa proposta buscava combater a visdo da preé-
escola preparatoria. No entanto, compreendia 0 ambiente educacional e a crianca como
universais, ideais e abstratos, naturalizando o processo de aprendizagem e desenvolvimento
da crianca. Nesse prisma, “[...] a funcdo da instituicdo fica indefinida, sem uma orientagdo
precisa e sem uma devida articulacdo entre os objetivos declarados e a proposta pedagdgico-
curricular a ser implementada” (ALVES, 2002, p. 34-35).

Para Barbosa (1997), essas propostas de atendimento a Educagdo Infantil, na
década de 1980, eram extremamente conservadoras, apresentando uma aparéncia de
renovacdo, mas estavam ligadas ao processo de dominacdo e exploracdo de classes,
assumindo e construindo “[...] metodologias pedagogicas voltadas para ‘acelerar o potencial
de aprendizagem de criancas normais e superdotadas’ ou em forma de programas
compensatdrios para ‘caréncias cumulativas’ ou ‘pobreza cultural’ [...]” (BARBOSA, 1997, p.
03-04).

As constantes reivindicacOes, lutas sociais e a intensidade de estudos sobre a
infancia, durante toda a década de 1980, provocaram mudancas na concepgdo da crianca e da
sua educagdo. Alves (2007) pondera que as pesquisas sobre o reconhecimento social da
infancia e a defesa pelo seu direito em ter uma educagdo de qualidade foram “[...] fatores
determinantes nesse processo de repensar as fungdes sociais das instituicdes que
tradicionalmente atendem a criangas na faixa etaria de zero a seis anos” (ALVES, 2007, p. 46-
47).

Segundo Barbosa (1997), Alves (2007), Almeida (2010) e Silveira (2015), a
década de 1980 foi um momento importante para a Educagdo Infantil, ganhando espaco nas
politicas publicas mediante as lutas e 0s movimentos sociais, bem como pelas pesquisas pelo
direito das criancas a um ambiente educativo. Esse periodo foi marcado pelo processo de
redemocratizacdo do pais, em que as reivindicagdes buscavam por melhores condi¢bes de
vida & populacéo brasileira (ROSEMBERG, 2002; 2010; KUHLMANN JR., 2015).

Nesse contexto histdrico e social das pesquisas e lutas em prol da infancia, foi se
constituindo outra visdo de crianca, reconhecendo-a como sujeito de direitos, necessitando de
uma educacdo para além daquela proporcionada pela familia, ou seja, uma educacédo
institucionalizada (ROSEMBERG, 2010).
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A sociedade, a nova familia, a nova mée, a nova mulher, o novo filho, a
nova crianca precisam de uma instituicdo social que, fora do espaco
doméstico, complemente e enriqueca o educar e o cuidar. A educacdo e 0
cuidado dispensados em casa, pela familia, continuam sendo considerados
necessarios, mas nao mais suficientes (ROSEMBERG, 2010, p. 172).

O panorama de lutas sociais e o fortalecimento das pesquisas em busca dos
direitos da crianga e sua educacdo, apontando a necessidade de romper com a Vvisdo e as
praticas assistencialistas e compensatorias de atendimento da Educacdo Infantil, levaram a
incluséo da educacéo das criancas de O (zero) a 6 (seis) anos de idade na Constituicdo Federal
(CF) de 1988, que incorporou reivindicacGes da sociedade, no sentido de efetivar os direitos
da crianca, dentre eles a educagdo em instituicdes publicas.

A CF/1988 determina o dever do Estado em atender a “educacdo infantil, em
creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos de idade” (artigo 208, inciso IV), incluindo,
ainda, o direito dos trabalhadores urbanos e rurais a “assisténcia gratuita aos filhos e
dependentes desde o nascimento até 5 (cinco) anos de idade em creches e pré-escolas” (artigo
7, inciso XXV)Y". A legislagdo assume a concepgdo de crianca cidadd, participante das
relacdes sociais (BRASIL, 1988).

Craidy (2002) e Silva (2008) ressaltam que a CF/1988 estabeleceu a cidadania da
crianga ao torna-la um sujeito de direitos, reconhecendo “[...] a necessidade das familias de
contarem com lugar seguro para a guarda e cuidado das criancas em razéo de sua condicdo de
trabalhadores” (SILVA, 2008, p. 59). Para Haddad (2016), a CF/1988 consagra novos
aspectos e concepcdes a historia da Educacdo Infantil no pais, visto que a inclusdo desta no

sistema de ensino:

[...] abre importantes perspectivas ao avanco de propostas que reconhecam
as necessidades especificas das criancas nos programas destinados a faixa
etaria de 0 a 6 anos. Primeiro, porque representa um grande passo para a
superacdo do carater assistencialista predominante nos programas destinados
a essa faixa etaria. Segundo, porque cria a necessidade de formulacdo de
uma politica nacional, estabelecendo diretrizes basicas para implantacdo e
desenvolvimento de programas de creches e pre-escolas no Brasil. Terceiro,
porque corresponde a um principio que vem sendo defendido por areas
ligadas a0 movimento de mulheres, ou seja: a educacdo através da creche e
pré-escola vinculada aos direitos da crianca e ndo da mée trabalhadora ou da
familia pobre, fator tradicionalmente responsavel por negligenciar as
caracteristicas especificas das criancas nesses programas (HADDAD, 2016,
p. 35).

17 Redacdo dada pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006. Antes dessa emenda o atendimento em creches e
pré-escola contemplava as criangas de 0 a 6 anos de idade.
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Ainda nesse contexto, outras conquistas legais foram redefinindo o espaco social e
educacional das criancas de O (zero) a 6 (seis) anos de idade, dentre elas, inicialmente, a
promulgacéo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) — Lei n°® 8.069 — em 13 de julho
de 1990, “[...] que consagra na letra da lei 0s direitos que tornam a crianca uma cidadd@ com
prerrogativas de ser adequadamente atendida por meio de politicas publicas e ndo mais por
acdes caritativas, meramente emergenciais e paliativas” (ALVES, 2007, p. 55).

A Educacédo Infantil como parte do sistema educacional implicou mudangas na
organizacéo do trabalho pedagdgico, de forma a garantir a aprendizagem e o desenvolvimento
integral das criangas. Neste sentido, a LDB — Lei n® 9.394/96 — estabelece a necessidade de
professores formados, em nivel superior, com habilitacdo especifica para o magistério,
admitindo a formagdo minima em nivel médio na modalidade normal (BRASIL, 1996).

A exigéncia de formacéo profissional, conforme Alves (2007), € uma conquista,
pois, devido a falta de politicas de formacdo de professores para a Educacdo Infantil, o
trabalho pedagdgico com as criangas dessa faixa etéria se caracterizou, ao longo dos anos,
como uma vocagdo, um sacerddcio e dom, elementos ligados a imagem da mulher, que seria a
mais indicada para o cuidado e a educacdo das criancas. Assim, a partir da LDB — Lei n°
9.394/96 —, a formac&o profissional para a Educagdo Infantil se torna fundamental para a
reorganizacao do trabalho pedagdgico.

Alves (2007) afirma que as mudangas propostas a partir da LDB representaram:

[...] um avanco no campo da Educacéo Infantil, cuja constituigdo historica
imbricou e cristalizou concepces e préaticas reducionistas, ora privilegiando
os cuidados fisicos, ora enfatizando a afetividade, ou a socializacdo, ou a
cogni¢do enquanto aquisicdo de habilidades preparatorias de leitura, escrita e
conceitos matematicos basicos (ALVES, 2007, p. 57).

Kuhlmann Jr. (2015) considera importantes as conquistas dadas pelas lutas sociais
e pelos documentos legais, garantindo o direito da crianca e a uma educagéo que tenha como
propdsito a sua aprendizagem e o seu desenvolvimento integral. Contudo, o autor afirma que
a transicdo da Educacdo Infantil para o sistema educacional ndo assegura a superacao total da
concepgdo de educacdo assistencialista, pois ainda h& prioridade, nas instituicdes, em atender
as criancas de classes trabalhadoras, bem como falta de investimentos na Educacédo Infantil,
favorecendo e priorizando outras etapas da Educacgéo Basica.

Alves (2007) indica que a passagem da Educacéo Infantil para o sistema de ensino
provocou 0 surgimento de discussdes que se preocupavam com o0 estabelecimento de

caracteristicas escolares as instituicdes de Educagdo Infantil, tendo em vista que a funcéo
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social e educacional da primeira etapa da Educacao Bésica se diferenciava das demais etapas

educacionais.

Logo apds a aprovacdo da LDB/1996, surgiram debates acerca de certa
negatividade dessa insercdo, entendendo que ocorreria a assimilacdo de
determinadas caracteristicas escolares inadequadas a educacdo da crianca
pequena, uma vez que a regulamentacdo acarreta a necessidade de aplicacdo
de uma série de normatizacdes proprias a escola. As preocupacdes referiam-
se ao risco de a crianca menor de seis anos e, especialmente os bebés, serem
vistos como alunos, no cotidiano das instituicGes organizado em torno de
contelidos e atividades tipicamente escolares, privilegiando o perfil de
professor na atuacdo profissional em escola (ALVES, 2007, p. 64, grifos da
autora).

Nessa direcdo, ainda, faz-se necessario superar, também, essas caracteristicas
escolares no trabalho pedagdgico da Educacdo Infantil, sem desarticular essa etapa da
Educacdo Basica das outras, mas possibilitando um trabalho pedagdgico que garanta as
especificidades da creche e pré-escola (ALVES, 2007).

Reitera-se que todo panorama historico e politico, o qual se intensificou a partir da
década de 1970 com as lutas e os movimentos sociais, foi fundamental para conceber o que
hoje se defende para as instituicdes de Educacao Infantil: possibilitar o desenvolvimento e a
formacdo da crianca em todas as suas dimens@es, proporcionando-lhe ricas e significativas
experiéncias de aprendizagens, garantindo o seu acesso aos conhecimentos historicos,
culturais e socialmente elaborados pelo homem.

Silveira (2015) considera que, com 0s avangos no campo da Educacdo Infantil e a
preocupacdo com a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga, tornou-se necessario
repensar dimensdes, como: a pratica pedagdgica; o curriculo; o planejamento; a avaliacdo; os
recursos materiais e pedagogicos; a infraestrutura; a formacao dos professores, dentre outras
que se tornaram fundamentais para as discussdes e a producdo de documentos que norteassem
o trabalho a ser desenvolvimento na Educacdo Infantil.

No bojo dos debates sobre a identidade e a valorizacdo das especificidades da
Educacao Infantil, pensando a indissociabilidade de cuidar e educar no trabalho pedagdgico, a
formacdo de professores, o planejamento, a crianga, a avaliacdo e o curriculo dessa etapa da
Educagdo Basica foram elaborados documentos orientadores, dentre eles as DCNEI, que
foram instituidas em 1999, atualizadas e revisadas no ano de 2009. Estas Diretrizes se
articulam as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (DCNEB) e

tém como proposito estabelecer “[...] principios, fundamentos e procedimentos [...] para
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orientar as politicas publicas e a elaboracdo, planejamento, execucao e avaliacdo de propostas
pedagdgicas e curriculares de Educacao Infantil” (BRASIL, 2009).
Tais Diretrizes reafirmam a Lei n® 9.394/96 e estabelecem que a Educacéo Infantil

deve ser:

[...] oferecida em creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como
espacos institucionais ndo domésticos que constituem estabelecimentos
educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de criancas de até
cinco anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial,
regulados e supervisionados por 6rgdo competente do sistema de ensino e
submetidos a controle social (BRASIL, 2009).

Com isso, posicionam-se contrarias as iniciativas de creches domiciliares e
programas alternativos que se propdem como atendimento de Educacéo Infantil. As DCNEI
(BRASIL, 2009), ao apresentarem orientaces para a organizacdo das praticas pedagogicas na
Educacao Infantil, reiteram que as instituicbes devem garantir o cumprimento pleno da sua

funcdo sociopolitica e pedagdgica:

[...] oferecendo condigdes e recursos para que as criangas usufruam seus
direitos civis, humanos e sociais; assumindo a responsabilidade de
compartilhar e complementar a educagdo e cuidado das criangas com as
familias; possibilitando tanto a convivéncia entre criangas e entre adultos e
criancas quanto & ampliacdo de saberes e conhecimentos de diferentes
naturezas; promovendo a igualdade de oportunidades educacionais entre as
criancas de diferentes classes sociais no que se refere ao acesso a bens
culturais e as possibilidades de vivéncia da infancia; construindo novas
formas de sociabilidade e de subjetividade comprometidas com a ludicidade,
a democracia, a sustentabilidade do planeta e com o rompimento de relagdes
de dominagdo etaria, socioecondmica, étnico-racial, de género, regional,
linguistica e religiosa (BRASIL, 2009).

Ademais, a proposta pedagogica deve nortear e definir as aces educativas, a fim
de promover o desenvolvimento integral das criangas. Nesta perspectiva, o documento define

que o curriculo é um:

[...] conjunto de préaticas que buscam articular as experiéncias e os saberes
das criangas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade (BRASIL,
2009).

As DCNEI (BRASIL, 2009) definem, também, que as praticas pedagodgicas nas
instituicbes de Educacdo Infantil devem ser norteadas pelas brincadeiras e interagdes,
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garantindo as criancas diferentes experiéncias de aprendizagem. Para tanto, essa proposta
deve possibilitar o trabalho coletivo, assegurar a indissociabilidade do educar e cuidar, a
participacdo da familia, a organizacdo de espagos, recursos e tempos, bem como reconhecer
as especificidades de cada faixa etaria de criancas (BRASIL, 2009).

Diferentemente, Barbosa e Alves (2011) compreendem o curriculo na Educagédo
Infantil para além da relacdo de contedo, atividades e procedimentos a serem desenvolvidos
com as criangas, mas como um conjunto que articula principios, fundamentos, concep¢oes e
praticas socioculturais, no qual se constitui e também é constituidor do trabalho pedagdgico
na Educacdo Infantil. Assim, as autoras consideram limitada a definicdo proposta pelas
DCNEI (BRASIL, 2009) como um conjunto de praticas, pois privilegia “[...] a dimensao
subjetiva da atuacdo de professores e criangas no processo educativo. Com isso se perde a
possibilidade de compreensdo do carater historico do conceito, da forma e dos contetdos
curriculares” (BARBOSA e ALVES, 2011, p. 05-06).

A educacdo, segundo Barbosa (1997), se caracteriza como uma préatica social
fundamental para o processo de formacdo humana da crianca, que ndo se resume as praticas
reprodutivistas. Salienta-se que essa funcdo social da educacdo apresenta diversos contextos
nos quais a crianca estd inserida, dentre eles a instituicdo educativa, a qual tem como
finalidade realizar um trabalho pedagdgico que vise ao seu desenvolvimento e a sua formacéo
humana.

Na perspectiva marxiana, o trabalho é a principal atividade do homem para
interacdo entre si e com a natureza, transformando-a e humanizando-se. Frigotto (2001, p. 73)
afirma que, por meio do trabalho, o0 homem cria e recria sua existéncia e, assim, ressalta o
principio educativo do trabalho, criando e mantendo a “[...] vida humana em suas multiplas e
historicas necessidades [...]”. Com base nessa perspectiva, o autor considera o trabalho como

um dever e um direito de todo ser humano:

Um dever a ser aprendido, socializado desde a infancia. Trata-se de
apreender que o ser humano enguanto ser da natureza necessita elaborar a
natureza, transforma-la, pelo trabalho, em bens (teis para satisfazer as suas
necessidades vitais, biol6gicas, sociais, culturais, etc. Mas € também um
direito, pois € por ele que pode recriar, reproduzir permanentemente sua
existéncia humana. Impedir o direito ao trabalho [...], ¢ uma violéncia contra
a possibilidade de produzir minimamente a vida propria e, quando é o caso,
dos filhos (FRIGOTTO, 2001, p. 74).

Partindo disso, considera-se que o trabalho, enquanto uma agéo consciente e
humanizadora do homem, apresenta fins, meios, apropriacdo, criacdo e reproducdo das
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relagbes materiais e imateriais, relagcdes objetivas e subjetivas do homem na natureza e entre
si (BARBOSA, ALVES e MARTINS, 2011).

Nessa perspectiva, o trabalho pedagdgico se caracteriza como uma “[...] atividade
humana, que se realiza em um contexto determinado — a instituicdo educacional — e envolve
processos de apropriacdo, reproducdo e criacdo” (BARBOSA, ALVES e MARTINS, 2010, p.
01) e, portanto, se constitui e também € constituinte da realidade social e cultural do homem.
Barbosa, Alves e Martins (2011, p. 142) reiteram, ainda, que o trabalho pedagogico “[...] se
articula ao papel da instituicdo de educacdo infantil, a qual tem como funcdo social a
educacdo multifacética das criancas, promovendo a apropriacdo de conhecimentos, 0
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores e das relacdes afetivas.”

Nessa direcdo, compreende-se a importancia de se promover um trabalho
pedagdgico com as producdes humanas, dentre elas, 0 conhecimento matematico, uma vez
que estas sdo potencializadores do desenvolvimento infantil. As a¢des pedagdgicas, portanto,
devem se organizar para ir além “[...] de atividades recreativas, entretenimento, ou
simplesmente fazer tarefas cuja estrutura seja semelhante as tarefas escolares tradicionais,
sem preocupacdo com a inventividade e a formagdo da consciéncia” (BARBOSA, ALVES e
MARTINS, 2011, p. 143).

Entende-se, assim, que o trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil se articula a
funcdo social da educacdo para garantir a formacéo integral da crianca, proporcionando seu
desenvolvimento multifacetado (BARBOSA; ALVES; MARTINS, 2010). Para tanto, o
trabalho pedagdgico, na primeira etapa da Educacdo Béasica, ao tomar como referéncia a

criancga, busca:

[...] desenvolver um olhar sensivel a fim de primar por experiéncias
concretas, expressoes e relacBes multifacetadas, compreendendo como ela
conhece 0 mundo, o afeto, 0 prazer e o desprazer, a fantasia, o brincar e o
movimento, a poesia, as criancas, as artes plasticas e dramaticas, a
linguagem, a musica e a matematica, enfim as mdltiplas linguagens.
(BARBOSA; ALVES; MARTINS, 2011, p. 137).

Desse modo, o trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil ndo é um exercicio
simples e facil. Portanto, é necessario que o/a professor/a considere elementos importantes

durante a préatica pedagogica, sendo eles:

[...] as especificidades das criangas com quem atua e do periodo de infancia
enquanto uma construgdo historico-social; a aprendizagem enquanto um
processo que abrange simultaneamente interacfes entre criangas como
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sujeitos que constitui e se constitui na cultura, sendo agente histérico assim
como o adulto; a possibilidade de construir de modo compartilhado as mais
diversas situacdes de aprendizagem, favorecendo que a crianga se integre
plenamente e ativamente & realidade (BARBOSA; ALVES; MARTINS,
2011, p. 143).

Com base nesses elementos, a acdo pedagogica na Educacdo Infantil se
preocupard com a criatividade, imaginacdo e formacdo de consciéncia na crianca. Nesta
perspectiva, o/a professor/a podera possibilitar as criancas diferentes oportunidades de
aprendizagens significativas, proporcionando “[...] novos niveis de dominio dos processos
fisicos, afetivos e psiquicos pela crianca, preparando-a para assumir uma postura confiante,
autdnoma, ética e critica” (BARBOSA, 2010, p. 01).

A organizacdo do trabalho pedagdgico, segundo Barbosa, Alves e Martins (2010),
caracteriza-se como uma acdo importante, pois fundamenta a construcdo, organizacdo e
avaliacdo das acdes pedagogicas desenvolvidas nas instituicdes de Educacdo Infantil. Assim,
0 planejamento assegura e garante a articulacdo dos elementos que compdem o trabalho
pedagogico nas instituicdes, tais como:

[...] escolha de critérios para formagdo dos agrupamentos de criancas;
definicdo do tempo, dos espacos e ambientes, da rotina das atividades,
elaboracéo e realizacdo de projetos, que podem ser estruturados em forma de
centros de interesse, tematicas, sequéncias didaticas, dentre outros; criagdo
de materiais e equipamentos adequados as necessidades das criangas;
avaliacdo da aprendizagem, do projeto institucional, da atividade pedagdgica
do professor (BARBOSA, ALVES e MARTINS, 2011, p. 144).

Para assegurar a qualidade do trabalho pedagdgico, compreende-se que as
situacOes elaboradas busquem a materializacéo das finalidades estabelecidas no planejamento,
“[...] assumido como uma atitude critica e criativa e envolve todas as acOes e situa¢es do
professor no cotidiano do seu trabalho pedagdgico na instituicdo educativa” (BARBOSA,
ALVES e MARTINS, 2011, p. 144).

O espaco fisico, a organizacéo das criancas, 0s objetos/materiais, as atividades e a
rotina sdo elementos importantes na organizagdo do trabalho pedagdgico. Ao serem
planejados, poderdo dar condi¢des a crianca de participar em um ambiente que possibilita a
experiéncia das dimensdes humanas e culturais, promovendo aprendizagens e dando-lhe
seguranca, independéncia, estabilidade e consisténcia das atividades propostas pela instituicao
(FARIA, 2005; OLIVEIRA et. al., 2011).
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E importante ressaltar que a crianga, durante a pratica pedagogica, deve ser
compreendida como participante do processo educativo. Isso porque ela ndo se caracteriza
apenas como receptora dos conhecimentos produzidos pelo homem ao longo da sua histéria.
Na ética de Barbosa (1997):

[...] a crianca integra-se em uma sociedade humana, na qual as relagdes se
configuram ativas e dindmicas, as quais sO podem surgir e existir
considerando-se a consciéncia individual como lécus da atividade de
conhecimento, de criacdo, de admiracgdo, de valoragdo. A crianga, aqui, ndo é
concebida isoladamente, mas repleta de possibilidades oferecidas por outras
pessoas e pela “sociedade das coisas™ (expressdo emprestada de Gramsci),
da qual precisa ter certo conhecimento (BARBOSA, 1997, p. 148, grifos da
autora).

Nesse sentido, a crianca é capaz de participar e interferir no direcionamento do
trabalho pedagdgico e, mediante os conhecimentos a serem apropriados, podera estabelecer
relacBes e construir novos conhecimentos (BARBOSA, 1997). Barbosa, Alves e Martins
(2009, p. 13) salientam que o/a professor/a necessita compreender as criangas “[...] como
sujeitos que interagem num movimento dialético, constituintes e constituidos na histéria e na
cultura, transformadores da realidade, valorizando o conhecimento enquanto um processo
interligado as relagdes afetivas”. As autoras ressaltam, ainda, ser importante que o trabalho
pedagdgico considere e valorize os conhecimentos prévios da crianca e aquilo que ela ainda
podera conhecer, utilizando-se disso e de diferentes recursos para fortalecer o seu processo de
aprendizagem e desenvolvimento.

O trabalho pedagdgico pode possibilitar a aprendizagem e o desenvolvimento da
crianga, favorecendo-lhe, também, o conhecimento de “[...] signos, significados, conceitos,
além de interferir de modo mais diretivo (cooperando, contrapondo-se, corrigindo etc.),
quando necessario” (BARBOSA, 1997, p. 133).

Mello (2004) salienta que o trabalho pedagdgico realizado nas instituicdes de

Educacéo Infantil tem o papel de

[...] dirigir o trabalho educativo para estagios de desenvolvimento ainda ndo
alcancados pela crianga. Ou seja, o trabalho educativo deve impulsionar
novos conhecimentos e novas conquistas, a partir do nivel real de
desenvolvimento da crianga — de seu desenvolvimento consolidado, daquilo
que a crianca ja sabe. Por isso é que Vygotsky conclui que o bom ensino ndo
é aquele que incide sobre o que a crianca ja sabe ou ja é capaz de fazer, mas
é aquele que faz avancar o que a crianga j& sabe, ou seja, que a desafia para o
que ela ainda ndo sabe ou s6 é capaz de fazer com a ajuda de outros
(MELLO, 2004, p. 144).
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No trabalho pedagodgico, o processo de mediacdo possibilitara que a crianca
avance do nivel de apropriacdes e generalizacbes menos complexas para as mais complexas
(VYGOTSKY, 2009). Leontiev (2004) afirma que o processo de apropriacdo e generalizacao
resulta de uma atividade humana em conhecer os objetos e fendmenos criados mediante o
desenvolvimento do homem. Assim, ao se apropriar de determinado objeto, fendmeno e
conceito, a crianca reproduzira o que neles foram cristalizados, adquirindo novas aptiddes e
desenvolvendo as funcgdes psiquicas superiores. Deste modo, o trabalho pedagdgico deve
apresentar intencionalidade e ser permeado por mediacdes e interagdes com 0 meio e 0s
sujeitos mais experientes, pois a crianga tem acesso aos fendmenos, objetos e conhecimentos
da cultura, através dos outros, “[...] num processo de comunicac¢do com eles. Assim, a crianga
‘aprende’ a atividade adequada. Pela sua funcéo, este processo €, portanto, um processo de
‘educacdo’” (LEONTIEV, 2004, p. 290, grifos do autor).

O/A professor/a se constitui como mediador (a) privilegiado (a) do conhecimento
cientifico, da cultura humana, dos habitos e valores sociais, estimulando, nas criangas, a
construcdo de novos conhecimentos e significacbes (BARBOSA, 1997). No processo
educativo, a mediacdo e a interagdo com o mundo e outros sujeitos tornam-se fundamentais
para 0 conhecimento e apropriacdo dos diversos instrumentos da cultura pela crianga, que traz
para si aquilo que é proprio do contexto social e cultural.

A autora ressalta, ainda, que os atos de apropriacdo e transmissdo sao
multifacetados e simultaneos, transformando os fenbmenos e fatos gerais e especificos sobre o

mundo em conhecimento, o que implica o ato educativo, em que:

[...] a crianca tem a possibilidade, mediada por um adulto ou outra crianca
mais experiente, de ir se apropriando do que ja existe (ou podera existir,
encontrando-se articulados em projetos) a nivel de praticas e teorias sobre o
mundo e a respeito do préprio homem (BARBOSA, 1997, p. 09).

Na perspectiva de Barbosa (1997), o trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil,
visando a aprendizagem e ao desenvolvimento das criangas de forma multifacetada, necessita

torna-las ativas

[...] & vida social, as probleméaticas da ciéncia, da técnica e da arte,
desenvolvendo, simultaneamente, os aspectos fisico, afetivo; intelectual,
estético e técnico. Dessa perspectiva, além de socializar conhecimentos
historicamente produzidos e acumulados ou aperfeigoar habilidades, cabe a
instituicdo educacional ensinar as criangas a compartilharem ativamente (ndo
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sem contradigdes e tensdes) dos diversos valores da existéncia e do mundo,
trocarem conhecimentos, vivenciarem papéis e estabelecerem praticas
criativas e construtivas da sociedade contemporanea, servindo a inauguragdo
de novas formas de mediagdo (BARBOSA, 1997, p. 149).

Nesse sentido, o curriculo e o trabalho pedagdgico na Educacéo Infantil podem
proporcionar a interagcdo das criangas com 0s conhecimentos historicamente produzidos e,
também, ensinar valores e diferentes conhecimentos, possibilitando-lhes que se desenvolvam
ndo apenas cognitivamente, mas afetivamente, socialmente e de maneira integral.

Faz-se necessario, entdo, que as instituicdes de Educacdo Infantil organizem e
elaborem a sua proposta politico-pedagdgica e curricular com fundamentos em principios
normativos e orientadores, considerando, ainda, o contexto social, cultural e historico das
criancas. Barbosa e Alves (2011, p. 06) compreendem o curriculo na Educacéo Infantil como
um conjunto “[...] de fundamentos, de principios, de concepgdes de infancia/crianga, homem,
sociedade, cultura, educagdo, conhecimento, ensino, aprendizagem, desenvolvimento e de
praticas socioculturais especificas”. Assim, o curriculo se constitui e também ¢ constituinte de
fundamentos tedricos e praticos, definindo os objetivos e direcionando o trabalho pedagdgico
nas instituigdes, favorecendo e efetivando as experiéncias de aprendizagens das criancas.

Com base nessas premissas, compreende-se a importancia de se desenvolver um
trabalho pedagodgico na Educacdo Infantil fundamentado em principios politicos, éticos e
estéticos, abrangendo afetos, valores humanos, habilidades e conhecimentos. Dentre estes,
cita-se 0 conhecimento matematico, tendo em vista que a matematica se caracteriza enquanto
uma producdo social e cultural, que estd presente na vida das criangcas. Estas ao se
apropriarem deste conhecimento, podera entender o mundo de significados, inserindo-se,
atuando e compreendendo seu meio social, humanizando-se e construindo conhecimento do

mundo, do seu universo cultural.

2.2 DOCUMENTOS CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCACAO INFANTIL E
O CONHECIMENTO MATEMATICO

O contexto educativo nacional, no final da década de 1990, foi marcado pelas
reformas educacionais. Neste periodo, apos a promulgacdo de documentos importantes, como
a CF/88, LDB — Lei 9.394/1996, bem como a elaboracdo do ECA, instancias como a
Coordenacdo-Geral de Educacdo Infantil (COEDI), o GT-07 da Associacdo Nacional de Pds-

Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (Anped), bem como pesquisadores e estudiosos da area
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vinham discutindo e construindo uma Politica Nacional para a Educacdo Infantil, visando
promover um trabalho de qualidade com as criangas (CERISARA, 2002; PALHARES e
MARTINEZ, 2005).

Nesse contexto politico e de reformas educacionais de carater neoliberal, foram
elaborados, pelo Ministério da Educacdo (MEC), os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN), aos quais se integrou 0 RCNEI, em 1998, construido com o objetivo de apontar metas

para um trabalho de qualidade com as criancas, visando promover o:

[...] desenvolvimento integral de suas identidades, capazes de crescerem
como cidaddos cujos direitos a infancia sdo reconhecidos. Visa, também,
contribuir para que possa realizar, nas instituicGes, o objetivo socializador
dessa etapa educacional, em ambientes que propiciem 0 acesso e a
ampliacdo, pelas criangas, dos conhecimentos da realidade social e cultural
(BRASIL, 1998, p. 07).

A elaboracdo do RCNEI, de acordo com Cerisara (2005), rompeu com as
discussbes e os documentos produzidos pela COEDI e assumiu uma ldgica de consultoria,
tendo em vista que o Referencial foi primeiramente elaborado, para depois ser debatido e
avaliado. Em fevereiro de 1998, o MEC divulgou e encaminhou a versdo preliminar do
documento a 700 (setecentos) profissionais e pesquisadores ligados a Educacdo Infantil, de
diferentes instituicdes, solicitando a elaboracdo de pareceres avaliativos, em um tempo
minimo. Diante do surgimento do Referencial, que desarticulava com o processo de
construcdo de uma Politica Nacional para a Educacgdo Infantil e as possiveis consequéncias a
educacdo das criancas de 0 (zero) até 6 (seis) anos de idade, diversos pesquisadores ligados ao
GT Educacao da crianca de 0 a 6 anos da Anped iniciaram o debate sobre as concepgdes
apresentadas no documento?®,

Segundo Cerisara (2005), os pesquisadores percebiam o documento como algo
que traria consequéncias para as criancas que frequentavam instituicdes de Educacédo Infantil
no pais. Desta forma, a autora salienta que a analise do documento, através dos pareceres,
buscava contribuir para a continuidade de avangos nos estudos sobre a Educagéo Infantil, bem
como a qualidade do trabalho pedagdgico realizado nessa etapa da Educacao Basica.

Cerisara (2005), ao analisar 26 (vinte e seis) pareceres dos 230 (duzentos e trinta)
encaminhados ao MEC, identificou questfes contraditdrias sobre o documento e a realidade

da Educacdo Infantil no pais, as quais foram discutidas, também, por outros pesquisadores da

18 0 RCNEI foi tema de discussdo e debate no GT 06 — Educagéo da crianga de 0 a 6 anos, da XXI Reunido da
Anped (1998).
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area. Segundo a autora, o principal aspecto que preocupava o0s pareceristas era a forma com
que a Educacéo Infantil era vista no documento, sendo tratada como ensino na perspectiva

pedagdgica do Ensino Fundamental:

O aspecto de maior consenso e preocupagdo entre 0s pareceristas com
relacdo ao RCNEI foi o de que a “educacdo infantil” é tratada ho documento
como ensino, trazendo para a area a forma de trabalho do ensino
fundamental, o que representa um retrocesso em relacdo ao avango ja
encaminhado na educacéo infantil de que o trabalho com criancas pequenas
em contextos educativos deve assumir a educacdo e o cuidado enquanto
binébmio indissociavel e ndo o ensino (CERISARA, 2005, p. 28, grifos da
autora).

Para além dessa discussdo, outro fator identificado se refere a concep¢do de
crianca posta no documento, tendo em vista que o RCNEI (BRASIL, 1998) aponta a
importancia de se respeitar a diversidade, porém apresenta a concep¢do de uma crianca

idealizada.

[...] @ medida que a leitura do referencial vai nos remetendo aquela infancia
desejada, rica em estimulos, pertinente quanto a adequagdo do vinculo do
educador com a crianca, e vai nos seduzindo, transportando, remetendo para
crianca idealizada, ele nos afasta da realidade da maioria das creches
brasileiras, desconhecendo ou ocultando parte dos conhecimentos
anteriormente sistematizados e divulgados (PALHARES; MARTINEZ,
2005, p. 10).

De acordo como Cerisara (2005), a concep¢do de crianca predominante no
documento é abstrata e reducionista, tratando-a como aluno e ferindo-lhe a concepcdo de
sujeito de direitos, tendo em vista que, mesmo tendo uma “[...] concepgdo de construgdo
historico-social, 0 documento ndo o toma como principio educativo uma vez que privilegia
mais o ‘sujeito escolar’ do que o ‘sujeito crianga’” (CERISARA, 2005, p. 30, grifos da
autora).

Para Palhares e Martinez (2005), outro fator apresentado e discutido pelos
pareceristas foi a ndo referéncia do documento sobre aspectos importantes para a proposicao
de uma Educacdo Infantil de qualidade, como, por exemplo, as condi¢cbes do ambiente, a
relacdo crianca e adulto, o espago fisico adequado, a formacao docente, dentre outros.

Apesar das analises e criticas dos pareceristas, que apontaram a necessidade de
um tempo maior para as discussdes acerca do documento, foi publicada em outubro de 1998 a

versdo final do RCNEI, a qual se organizou em trés volumes, sendo eles: Introducéo;
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Formacgédo Pessoal e Social; Conhecimento de Mundo. A introdugdo tem como objetivo
refletir sobre as instituicbes de Educacdo Infantil (creches e pré-escolas) no Brasil, “...]
situando e fundamentando concepcdes de crianca, educacao, de instituicdo e do profissional,
que foram utilizadas para definir os objetivos gerais da educacdo infantil, e orientam a
organiza¢do dos documentos de eixos de trabalho” (BRASIL, 1998, p. 9), que sdo
estruturados nos dois outros volumes. O volume dois apresenta eixos de trabalhos voltados
para a construcdo de identidade e autonomia das criancas, e 0 volume trés, por sua vez,
apresenta “[...] eixos de trabalho orientados para a construgdo das diferentes linguagens pelas
criancas e para as relacfes que estabelecem com os objetos de conhecimento: Movimento,
Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza ¢ Sociedade ¢ Matematica”
(BRASIL, 1998, p. 9).

A versdo final do RCNEI (BRASIL, 1998), de acordo com Cerisara (2005),
trouxe algumas modificacOes a partir do que foi posto pela comissdo de pareceristas, dentre as
quais se destacavam: uma discussao maior sobre a crianga, 0 cuidar, o brincar e o aprender;
redefinicdo nos campos de experiéncia, dentre outros aspectos.

Ao ser finalizado, foi encaminhado diretamente aos profissionais da Educacéo
Infantil como um documento fundamental para nortear a pratica docente. Este é um fator
importante a ser debatido, pois, mesmo sendo criado como um documento de carater ndo
obrigatério, o RCNEI (BRASIL, 1998) foi amplamente distribuido e posto como
fundamental, sendo aceito e utilizado por grande parte das institui¢cbes. Corréa (2011) aponta
gue o governo, além de divulgar o documento para todo o pais, procurou formas de forcar a
adocdo, estabelecendo a implementacdo do Referencial como uma premissa para a liberacao
de recursos financeiros para a formacéo de professores desta etapa da Educacdo Bésica. Neste
contexto, Kuhlmann Jr. (2005) afirma que a distribuicdo do RCNEI para os profissionais da
Educacdo Infantil se referia a preocupac@es voltadas para o campo da politica, e ndo para a
realidade das criangas.

O RCNEI (BRASIL, 1998), segundo Alves (2007), apresenta orientagcdes para
preparar a crianga para futuramente exercer a cidadania, ligando-se a ideia de vir-a-ser um
cidaddo. Deste modo, o documento dispde de “[...] uma visdo restrita que se distancia das
proposi¢cOes tanto da CF/88, quanto do ECA/1990, os quais garantem, no plano legal, a
condicéo de direito e cidadania as criangas e adolescentes, abrangendo amplamente os direitos
infantis, nos seus distintos aspectos” (ALVES, 2007, p. 63). Considera-Se que essa concepgao
de cidadania, apresentada no RCNEI, necessita ser superada, a fim de garantir os direitos e a

cidadania da crianga, e ndo a preparar para o exercicio futuro de a¢Ges cidadas.
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Mesmo com as criticas, discussdes e questionamentos, 0 RCNEI (BRASIL, 1998)
foi um documento importante para o campo da Educacéo Infantil, tendo uma grande aceitagéo
pelos profissionais da area e sendo utilizado até os dias atuais em diferentes instituicdes e
municipios, como, por exemplo, no municipio em que se realizou essa pesquisa.

No mesmo periodo, outros documentos nacionais foram elaborados, visando
nortear o trabalho na Educacdo Infantil do pais, como, por exemplo, as DCNEI, elaboradas
pelo Conselho Nacional de Educacéo e aprovadas pelo MEC através da Resolucdo CNE/CEB
n° 01/99 em 1999. De acordo com Alves (2002), este documento adquire um destaque
importante para a Educacdo Infantil por apresentar fundamentos e principios norteadores que
sdo especificos dessa etapa educacional. Estes favorecem a constituicdo da identidade das
instituicbes de atendimento a crianca de O (zero) a 6 (seis) anos de idade e de seus
profissionais, no ambito publico e privado, e também, facilitam “[...] preencher parte da
lacuna deixada pela generalidade da regulamentacdo estabelecida tanto pela Constituigéo
Federal de 1988 quanto pela LDB (Lei 9.394/96)” (ALVES, 2002, p. 45).

Aquino e Vasconcellos (2005) realcam que as DCNEI, de 1999, apresentam
avangos importantes para a concepg¢do de crianca e das praticas pedagdgicas nas instituicdes
de Educacdo Infantil. Todavia, as autoras reiteram que, mesmo tendo um carater de lei e
sendo criadas mais democraticamente, as Diretrizes foram, de certa forma, silenciadas pelo
governo federal e ndo tiveram a mesma repercussdo e divulgagdo que o Referencial curricular.

Em 2008, propuseram-se estudos e debates sobre o curriculo na Educacédo Infantil,
formulando um documento que daria base para a elaboragcdo do documento “Subsidios para
Diretrizes Curriculares Nacionais Especificas da Educag¢do Basica”. Tal documento foi
encaminhado ao MEC e, em julho de 2009, foi nomeada uma comissdo que se
responsabilizaria pela criagdo de novas DCNEI (BRASIL, 2009).

Ao contrario do processo de elaboragdo do RCNEI, as DCNEI, desde a primeira
resolucdo em 1999, foram elaboradas coletivamente, e ndo de forma isolada, sendo debatidas
antes e contendo a participacdo de: especialistas; pesquisadores; conselheiros tutelares;
ministério puablico; sindicatos; foruns estaduais de Educacdo Infantil; secretarios e
conselheiros municipais de Educacdo; movimentos sociais, como, por exemplo, o0 Movimento
Interforuns de Educacdo Infantil do Brasil (MIEIB); universidades; grupos de pesquisas,
dentre outros (BRASIL, 2009).

Conforme Barbosa e Alves (2016), as Diretrizes, em 1999, e a sua reelaboracéo,

em 2009, se constituem em movimentos importantes que visam a continua construgdo de
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identidade e qualidade no atendimento das instituicbes de Educagdo Infantil. Assim,
consideram-se as DCNEI fundamentais para essa etapa da educacéo,

[...] na medida em que definem os principios, fundamentos e procedimentos
para a formulacédo de politicas publicas, incluindo a formacéao de professores,
e orienta os processos de elaboracdo, planejamento, execucgéo e avaliagéo de
propostas pedagogicas e curriculares para creches e pré-escolar pablicas e
privadas (BARBOSA e ALVES, 2016, p. 204).

As DCNEI (BRASIL, 2009) se caracterizam como documento obrigatorio para o
processo de construcdo da identidade da Educacdo Infantil, tracando elementos orientadores
para constituir o curriculo e as préaticas pedagdgicas que valorizem as suas especificidades e
favorecam a formagdo e o desenvolvimento integral das criangas de 0 a 5 anos de idade. O
carater obrigatorio das DCNEI (BRASIL, 2009) € um fator relevante a ser considerado, tendo
em vista que se diferenciavam do que foi posto sobre 0 RCNEI (1998).

Considerando-se a presenga desses documentos nas instituicdes de Educacéo
Infantil, buscou-se identificar como o conhecimento matemético é proposto e apresentado
neles. A matematica, conforme o Referencial, faz parte da vida das criancas desde o
nascimento, uma vez que estas se inserem em um ambiente que tem o conhecimento

matematico como integrante (BRASIL, 1998). Segundo o documento:

As criancas participam de uma série de situacGes envolvendo nimeros,
relacbes entre quantidades, nogbes sobre espaco. Utilizando recursos
préprios e pouco convencionais, elas recorrem a contagem e operagoes para
resolver problemas cotidianos, como conferir figurinhas, marcar e controlar
0s pontos de um jogo, repartir as balas entre os amigos, mostrar com 0s
dedos a idade, manipular o dinheiro e operar com ele etc. Também observam
e atuam no espago ao seu redor e, aos poucos, vdo organizando seus
deslocamentos, descobrindo caminhos, estabelecendo sistemas de referéncia,
identificando posicdes e comparando distancias. Essa vivéncia inicial
favorece a elaboracdo de conhecimentos matematicos. Fazer matemaética é
expor idéias proprias, escutar as dos outros, formular e comunicar
procedimentos de resolucdo de problemas, confrontar, argumentar e procurar
validar seu ponto de vista, antecipar resultados de experiéncias néo
realizadas, aceitar erros, buscar dados que faltam para resolver problemas,
entre outras coisas. Dessa forma as criangas poderdo tomar decisdes, agindo
como produtoras de conhecimento e ndo apenas executoras de instrucoes.
Portanto, o trabalho com a Matematica pode contribuir para a formagdo de
cidaddos autbnomos, capazes de pensar por conta prépria, sabendo resolver
problemas (BRASIL, 1998, p. 207).

O RCNEI (BRASIL, 1998) compreende a instituicdo de Educacdo Infantil como

um local que “[...] pode ajudar as criancas a organizarem melhor as suas informacdes e
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estratégias, bem como proporcionar condi¢des para a aquisicdo de novos conhecimentos
matematicos” (BRASIL, 1998, p. 207). O Referencial salienta, ainda, que o trabalho
pedagdgico com as nocBes matematicas atende as necessidades das criancas de se
apropriarem de conhecimentos ¢ a “[...] uma necessidade social de instrumentaliza-las melhor
para viver, participar e compreender um mundo que exige diferentes conhecimentos e
habilidades” (BRASIL, 1998, p. 207).

Pautada na teoria socio-historico-dialética, Aradjo (2010, p.149) afirma que a
instituicdo educativa tem como papel a formacdo humana, mediada pelo conhecimento,
criando condi¢des para “[...] formag¢do de fungdes psiquicas e formas de comportamentos
essencialmente culturais, que tem inicio desde a infancia”. Nesta perspectiva, para a autora, a
instituicdo ndo pode se limitar a instrumentalizacdo das criancas para melhores condi¢cfes de
vida, como posto pelo RCNEI (1998), sem transformacao do que ja € colocado.

Euzébio (2015) diz que a concepcao de matematica ressaltada pelo RCNEI (1998)
ndo a considera como uma produ¢do humana, cultural e historica, nem mesmo faz relagdes da
matematica com a formacdo da crianca. Para o documento, a matematica €, historicamente,
um conhecimento cuja funcdo se estabelece na resolucdo de diferentes problemas. E, nessa
Otica, a instituicdo se configura apenas como um ambiente “[...] favoravel para propiciar a
exploracdo de situagdes-problema” (BRASIL, 1998, p. 211).

Conforme o0 RCNEI (BRASIL, 1998), as situa¢cdes-problemas tém como propdsito
0 desenvolvimento do raciocinio logico da crianga. Assim, a aprendizagem matematica
favorecera a crianca competéncias e habilidades para resolver problemas, inicialmente do seu
cotidiano e, posteriormente, da sua vida profissional. O documento destaca que tais situagoes

necessitam:

[...] ser criteriosamente planejadas, a fim de que estejam contextualizadas,
remetendo a conhecimentos prévios das criancas, possibilitando a ampliacéo
de repertérios de estratégias no que se refere a resolucdo de operagdes,
notacdo numérica, formas de representacdo e comunicacdo etc., e
mostrando-se como uma necessidade que justifigue a busca de novas
informagdes (BRASIL, 1998, p. 211-212).

Para Araujo (2010), o ensino da matematica nessa etapa da educacdo nao se
resume apenas a resolucdo de situacdes-problemas, ressaltando a necessidade de se romper
com a concepgao de ensino que separe 0 processo cognitivo e cultural da crianga. Segundo a

autora, a matematica deve ser compreendida a partir da sua construcdo e seu significado
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social, favorecendo as criancas a apropriacdo de conhecimento e o estabelecimento de
relagbes com os outros e com o mundo.

O Referencial estabelece objetivos e contetdos para serem desenvolvidos com as
criancas de O (zero) a 6 (seis) anos de idade nas instituicdes de Educacdo Infantil. Vale
ressaltar que expBe esses objetivos e conteldos de forma diferenciada para as criancas de 0
(zero) a 3 (trés) anos e de 4 (quatro) a 6 (seis) anos de idade.

De acordo com o RCNEI (BRASIL, 1998), o conhecimento matematico para as
criancas de O (zero) a 3 (trés) anos de idade nas instituigdes de Educacdo Infantil “[...] tem
como finalidade proporcionar oportunidades para que as criangas desenvolvam a capacidade
de: estabelecer aproximacgoes a algumas no¢Ges matematicas presentes no seu cotidiano, como
contagem, relacdes espaciais etc.” (BRASIL, 1998, p. 215).

Os conteudos para as criancas de 0 (zero) a 3 (trés) anos de idade sdo definidos
pelo RCNEI (BRASIL, 1998) da seguinte forma:

» Utilizacdo da contagem oral, de nogdes de quantidade, de tempo e de
espaco em jogos, brincadeiras e musicas junto com o professor e nos
diversos contextos nos quais as criangas reconhecam essa utilizagdo como
necessaria.

* Manipulagdo e exploragdo de objetos e brinquedos, em situagdes
organizadas de forma a existirem quantidades individuais suficientes para
que cada crianga possa descobrir as caracteristicas e propriedades principais
e suas possibilidades associativas: empilhar, rolar, transvasar, encaixar etc.
(BRASIL, 1998, p. 217-218).

A partir dos objetivos e conteldos, o documento apresenta as orientacdes
didaticas para essa faixa etaria, destacando que:

Os bebés e as criangas pequenas estdo comecando a conhecer 0 mundo e a
estabelecer as primeiras aproximacdes com ele. As situacfes cotidianas
oferecem oportunidades privilegiadas para o trabalho com a especificidade
das idéias matematicas. As festas, as historias e, principalmente, os jogos e
as brincadeiras permitem a familiarizacdo com elementos espaciais e
numéricos, sem imposi¢do. Assim, 0s conceitos matematicos ndo sdo o
pretexto nem a finalidade principal a ser perseguida. As situacGes deverdo
ter um cardter multiplo para que as criangas possam interessar-se, fazer
relagdes sobre varias areas e comunica-las (BRASIL, 1998, p. 218).

De acordo com o RCNEI (BRASIL, 1998), a apropriacdo do conhecimento
matematico nessa faixa etaria deve ser gradativa e cotidiana, buscando ampliar as

experiéncias das criancas por meio de brincadeiras. S&o exemplos destas o faz-de-conta, a
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utilizacdo de calendarios, as festas de aniversarios, a construcao de torres, os brinquedos com
nameros, as cantigas que envolvam contagem, dentre outros.

O documento, ao apresentar as orientacdes didaticas para as criancas de 0 (zero) a
3 (trés) anos, entende que “[...] as situagdes deverdo ter um carater multiplo para que as
criangas possam interessar-se, fazer relagdes sobre as vérias areas e comunica-las” (BRASIL,
1998, p. 218). A “construcdo” de conceitos deve ser gradativa, em um contexto qualitativo
que amplie as experiéncias das criangas, como, por exemplo, “[...] modificagdes no espago,
construcdo de diferentes circuitos de obstaculos com cadeiras, mesas, pneus e panos, por onde
as criangas possam engatinhar ou andar — subindo, descendo, passando por dentro, por cima,
por baixo” (BRASIL, 1998, p. 218). O documento apresenta, COMo sugestdes, as brincadeiras
de construcdo de torres, pistas de carrinhos, faz-de-conta com a organizacdo de espacos,
objetos e brinquedos que contenham nuameros, situacdes de festas de aniversarios, calendario,
cantigas e rimas que envolvam a contagem dos nimeros. Essas muitas formas de trabalho
com a Matematica para as criancas de 0 (zero) a 3 (trés) anos devem ser inseridas no cotidiano
da instituicdo de Educacao Infantil. No entanto, conforme Euzébio (2015), a razdo pela qual
se deve orientar o trabalho docente e suas relacbes com as caracteristicas proprias desse
periodo de existéncia da crianca ndo é abordada no documento.

O conhecimento matematico, no RCNEI (BRASIL, 1998), para as criangas de 4
(quatro) a 6 (seis) anos de idade, é visto como aprofundamento e ampliacdo do que foi
trabalhado anteriormente com as criangas de 0 (zero) a 3 (trés) anos de idade, “[...] dando-se
crescente atencdo a construcdo de conceitos e procedimentos especificamente matematicos”

(BRASIL, 1998, p. 219). Os objetivos propostos s&o:

* reconhecer e valorizar os numeros, as operagdes numéricas, as contagens
orais e as nogdes espaciais como ferramentas necessarias no seu cotidiano;

» comunicar idéias matematicas, hipoteses, processos utilizados e resultados
encontrados em situagdes-problema relativas a quantidades, espaco fisico e
medida, utilizando a linguagem oral e a linguagem matematica;

* ter confianga em suas proprias estratégias € na sua capacidade para lidar
com situagBes matematicas novas, utilizando seus conhecimentos prévios
(BRASIL, 1998, p. 215).

Nessa 6tica, os conteldos estdo organizados em trés blocos, sendo: Numeros e
sistema de numeragdo; Grandezas e medidas e Espaco e forma. O primeiro bloco de

conteudos “[...] envolve contagem, notacao e escrita numéricas e as operagdes matematicas”

(BRASIL, 1998, p. 219).
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» Utilizacdo da contagem oral nas brincadeiras e em situagdes nas quais as
criangas reconhecam sua necessidade.

» Utilizacdo de nogdes simples de calculo mental como ferramenta para
resolver problemas.

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

« Identificacdo da posi¢do de um objeto ou nimero numa série, explicitando
a nog&o de sucessor e antecessor.

* Identifica¢do de ntimeros nos diferentes contextos em que se encontram.

* Comparagdo de escritas numéricas, identificando algumas regularidades
(BRASIL, 1998, p. 219-220).

As orientacOes didaticas para esse bloco de contetdos afirmam que os ndmeros
estdo vinculados as acdes cotidianas das criancas, como, por exemplo, as brincadeiras e
informacdes veiculadas pelos meios de comunicacdo, e € mediante esse contexto que elas tém
0 contato e passam a utiliza-los. Segundo o Referencial, os nimeros “[...] servem para
memorizar quantidades, para identificar algo, antecipar resultados, contar, numerar, medir e
operar” (BRASIL, 1998, p. 220).

A contagem, segundo o RCNEI (BRASIL, 1998), é uma a¢do que estabelece o

valor cardinal de um conjunto de objetos, conforme o documento:

Isso fica evidenciado quando se busca a propriedade numérica dos conjuntos
ou colegBes em resposta & pergunta ‘quantos?’ (cinco, seis, dez etc.). E
aplicada também quando se busca a propriedade numérica dos objetos,
respondendo a pergunta ‘qual?’. Nesse caso esta também em questdo o valor
ordinal de um ndmero (quinto, sexto, décimo etc.). [...]. Na contagem
propriamente dita, ou seja, ao contar objetos as criancas aprendem a
distinguir o que j& contaram do que ainda ndo contaram e a ndo contar duas
(ou mais) vezes 0 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 quando as criancas contam
agrupando os nameros de dois em dois, de cinco em cinco, de dez em dez
etc. (BRASIL, 1998, p. 220-221).

O RCNEI (BRASIL, 1998) indica que a notacdo numérica necessita ser
apresentada as criancas da mesma forma como aparece no seu cotidiano, visando identificar
onde se encontram 0S numeros, como sdo organizados e para que servem. A crianga, ao se
deparar com o numero, deve desenvolver “[...] seu proprio pensamento e¢ a produzir
conhecimentos a respeito” (BRASIL, 1998, p. 222).

Em relacdo as operagdes, 0 RCNEI (BRASIL, 1998) afirma que a aprendizagem

do calculo € realizada junto com a nocdo de numero e mediante situacGes-problemas e jogos,
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em que as criangas podem utilizar os dedos e materiais concretos para realizar a contagem por

agrupamento, segundo o documento:

[...] quando as criangas contam de dois em dois ou de dez em dez, isto &,
guando contam agregando uma quantidade de elementos a partir de outra, ou
contam tirando uma quantidade de outra, ou ainda quando distribuem
figuras, fichas ou balas, elas estdo realizando acdes de acrescentar, agregar,
segregar e repartir relacionadas a operacfes aritméticas. O calculo é,
portanto, aprendido junto com a noc¢do de nimero e a partir do seu uso em
jogos e situacGes-problema (BRASIL, 1998, p. 223-225).

O segundo bloco de contetdos se refere a “Grandezas e Medidas” que, de acordo
com o Referencial, “[...] estdo presentes em grande parte das atividades cotidianas ¢ as
criangas, desde muito cedo, tém contato com certos aspectos das medidas” (BRASIL, 1998, p.
226). Assim, esse corpo de conteldos tem o propésito de possibilitar as criancas situacoes

para que possam realizar a:

* Exploragdo de diferentes procedimentos para comparar grandezas.

* Introdugdo as no¢des de medida de comprimento, peso, volume e tempo,
pela utilizagdo de unidades convencionais e ndo convencionais.

* Marcagao do tempo por meio de calendarios.

» Experiéncias com dinheiro em brincadeiras ou em situagdes de interesse
das criangas (BRASIL, 1998, p. 225).

As nocdes de medidas, conforme o Referencial, sdo vividas pelas criancas em
situacOes cotidianas, e essas experiéncias “[...] no ambito da convivéncia social favorecem a
proposicdo de situagOes que despertem a curiosidade e interesse das criangas para continuar
conhecendo sobre as medidas” (BRASIL, 1998, p. 225). Nesta perspectiva, a aprendizagem e
0 uso de medidas sdo necessarios para a resolucdo de problemas praticos da vida em
sociedade. O RCNEI (BRASIL, 1998) destaca, ainda, que a criacdo de uma unidade de
medida se torna importante para a aprendizagem desse conteudo, e assim se estabelece a
comparacéo dos objetos.

O terceiro bloco de conteudos se refere ao espaco e a forma, com a finalidade de

favorecer situacGes que possibilitem as criancas:

* Explicitag@o e/ou representacéo da posicéo de pessoas e objetos, utilizando
vocabulario pertinente nos jogos, nas brincadeiras e nas diversas situacdes
nas quais as criangas considerarem necessario essa acao.

» Exploragdo e identificagdo de propriedades geométricas de objetos e
figuras, como formas, tipos de contornos, bidimensionalidade,
tridimensionalidade, faces planas, lados retos etc.
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* Representagdes bidimensionais e tridimensionais de objetos.
» Identificac¢do de pontos de referéncia para situar-se e deslocar-se no espago.

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

O pensamento geométrico, segundo o RCNEI (BRASIL, 1998), compreende as
relacbes espaciais estabelecidas pelas criangas, através da “[...] explora¢do sensorial dos
objetos, das acOGes e deslocamentos que realizam no meio ambiente, da resolucdo de
problemas” (BRASIL, 1998, p. 229). Nesta otica, o documento continua valorizando as
experiéncias cotidianas das criancas, considerando 0 conhecimento como necessario para a
resolucéo de problemas préaticos.

Portanto, pode-se identificar que a concepcdo de aprendizagem matematica
apresentada no RCNEI (BRASIL, 1998) pauta-se nas experiéncias cotidianas das criancas.
Aradjo (2010) afirma que o conhecimento matematico é necessario para realizar acfes da
vida, no entanto, se posiciona contra a visdo linear e cotidiana da matemaética, como
apresentado no Referencial. A autora defende que a criancga se aproprie da matematica como
uma producdo humana e cultural e que se forme de conceitos matematicos, pois considera

que:

[...] desde a Educacdo Infantil a crianca tem o direito de apropriar-se da
experiéncia social da humanidade, tem o direito de tornar sua a conquista
que a humanidade alcangou em forma de conhecimento. Mesmo que o
conteldo dessa conquista signifique apenas uma pequena parcela de todo
conhecimento acumulado, trata-se da primeira de muitas outras conquistas
(ARAUJO, 2010, p. 161).

Para Aradjo (2010), a matematica, por ser uma producdo humana, tem
significados e funcdes sociais que sdo necessarios ser aprendidos pela crianga. Assim, ressalta
que “[...] a aprendizagem da matemética, como ferramenta simbdlica, é imprescindivel para
que a crianga, a0 mesmo tempo em que se aproprie de uma determinada linguagem, aproprie-
se, também, dos seus modos de producao” (ARAUJ 0, 2010, p. 151).

A autora enfatiza, ainda, que a apropriacdo do conhecimento matematico néao
acontece apenas mediante situac@es cotidianas, mas faz-se necessario, pela natureza abstrata
do conhecimento, que ensine a crianga a compreender regras ligadas aos conceitos, como por
exemplo, o valor posicional do nimero, a contagem, as a¢les de acrescentar, agregar, separar
e repartir, que se constituem como um movimento do homem. O objetivo é controlar as
quantidades, as unidades de medidas e a percepcdo do espaco para além das formas

geométricas.
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Vale salientar que o documento sugere que sejam elaboradas situacOes
pedagogicas que possibilitem a aprendizagem da crianga por meio de jogos e brincadeiras.
Siqueira (2007) chama a atencdo para o processo de didatizacdo do jogo e da brincadeira no
ensino da matematica, apresentado no Referencial, que se torna um recurso com a intencao de
atender aos objetivos propostos no planejamento do professor. Essa concepcdo limita a
concepcao de brincadeira como uma atividade humana na infancia.

Com base no exposto, o conhecimento matematico, como apresentado no
Referencial, compreende os campos de conhecimentos da matematica (numeros e sistema de
numeracgéo, grandezas e medidas, espaco e forma) de forma segmentada, sem fazer relacéo
com a totalidade, desconsiderando, ainda, 0 movimento de elaboragdo da producdo humana.
Pode-se perceber que a proposta pedagdgica com a matematica, apresentada pelo Referencial
em seus objetivos, conteldos e orientacGes didaticas, traz uma visdo de desenvolvimento
seccionado em etapas, considerando a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca de forma
linear. Destaca-se, também, a concepcdo de matematica utilitarista do documento, que
apresenta ponto de partida e chegada na experiéncia cotidiana da crianga com o conhecimento
matematico, enfatizando acfes praticas e ndo teoricas. Essa perspectiva do RCNEI néo
considera a mateméatica como uma producdo humana e cultural.

Por outro lado, como apresentado anteriormente, as DCNEI (BRASIL, 2009)
salientam que a proposta curricular para a Educacdo Infantil devera propor um conjunto de
praticas pedagdgicas que estabelecam e articulem as experiéncias infantis com as varias areas
de conhecimento que fazem parte do patriménio cientifico e cultural da humanidade, dentre
eles o conhecimento o matematico, propondo ac¢Bes pedagdgicas, norteadas pelas interacdes e
brincadeiras, que estabelecam relagdes de quantidade, medidas, formas e orientacbes espaco-
temporais. Assim, estabelece-se que as praticas pedagogicas tém como propdsito garantir as
criangas o “[...] acesso a processos de apropriagdo, renovagao e articulagdo de conhecimentos
e aprendizagens de diferentes linguagens” (BRASIL, 2009).

Diferentemente do RCNEI, as Diretrizes, por se constituirem um documento
orientador obrigatdrio da proposta curricular e das praticas pedagdgicas nas instituicbes de
Educacgdo Infantil, com uma abordagem holistica e de desenvolvimento integral da crianga,
ndo fazem subdivisdo de conteudos a serem desenvolvidos nessa primeira etapa da Educacéo
Basica. Essa especificagdo ndo caberia em um documento nacional, pois desconsideraria a
especificidade de cada meio social e cultural na construcdo do curriculo. Segundo Barbosa e

Alves (2016, p. 211), o curriculo se constitui “[...] como um conjunto articulado de
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fundamentos, principios, concepgdes e de praticas socioculturais especificas. Portanto, ndo se
restringe a listagem de disciplinas e/ou contéudos, atividades e procedimentos [...]”.

As DCNEI (BRASIL, 2009), no artigo 9°, especificam a matematica como uma
das linguagens que fazem parte do conjunto das praticas pedagdgicas nas instituices de
Educagéo Infantil. Desta maneira, o documento destaca a importancia de articular os diversos
conhecimentos humanos, sem disciplina-los.

Monteiro (2010), ao analisar o significado de ensinar a matematica na Educacao
Infantil, com base nas DCNEI (2009), reitera que a finalidade principal € possibilitar as
criangas a apropriacéo de conhecimentos que fazem parte da cultura. Assim, considera que as
préaticas pedagdgicas com o conhecimento matematico necessitam fazer uma analogia as
acOes desenvolvidas pelos matematicos e pelo homem na producdo do conhecimento, como,

por exemplo:

[...] fazer perguntas, procurar solugdes, buscar pontos de apoio no que se
sabe para encontrar 0 que ndo se sabe, experimentar, errar, analisar, corrigir
ou ajustar as buscas, comunicar procedimentos e resultados, defender um
ponto de vista e considerar a produgdo dos outros, estabelecer acordos e
comprovar (MONTEIRO, 2010, p. 02).

Nessa Otica, as praticas pedagdgicas com a matematica devem dar condicdes para
que as criangas atribuam sentido ao conhecimento. Assim, as situacdes-problemas néo se
resumem apenas a trabalhar com os conhecimentos prévios das criangas para aplica-los, mas a
favorecer a apropriacdo de novos conhecimentos mediante as interacdes, mediacdes e aos
novos desafios (MONTEIRO, 2010). As situacbes propostas, de acordo com Monteiro (2010,
p. 03), precisam ser planejadas propondo diferentes acdes que ampliem os “[...] repertorios de
estrategias no que se refere a resolucdo de operagdes, notacdo numerica, formas de
representacdo e comunicagdo, etc. e mostrar-se como uma necessidade que justifique a busca
de novas informacgoes”.

Monteiro (2010, p. 03) considera que trabalhar com o conhecimento matematico
através da resolugdo de problemas possibilita a crianca a capacidade de “[...] generalizar,
analisar, sintetizar, inferir, formular hipdtese, deduzir, refletir ¢ argumentar [...]” frente as a
cada nova situacgdo, apropriando-se do conhecimento e refletindo e construindo solugdes.

E importante, segundo a autora, que a instituicdes de Educagdo Infantil
possibilitem praticas pedagdgicas que proporcionem, as criancas, aprendizagem dos

conhecimentos matematicos, ampliando-os e sistematizando-0s. Neste contexto, elas
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compreenderdo seu sentido e significado na vida social e serdo capazes de enfrentar os
problemas que envolvem a matematica, refletindo e tomando consciéncia de suas a¢des.

O conhecimento matematico na Educacdo Infantil, segundo Monteiro (2010),
pode ser organizado, com base nas DCNEI, em trés blocos: Espaco e Forma; Numero e
Sistema de Numeracdo; Grandezas e Medidas. Ressalta-se que essa organizagdo também é
apresentada no RCNEI e, em ambos os documentos, a organizagdo dos blocos de conteidos
abrange os conhecimentos matematicos necessarios para serem desenvolvidos na préatica
pedagdgica na Educacdo Infantil. No entanto, salienta-se a necessidade de se superar a
abordagem linear e hierdrquica do conhecimento matematico apresentada no RCNEI, o que
significa problematizar a maneira como o conteldo é abordado no documento, de forma
seriada, do simples ao complexo, pautando-se na perspectiva tradicional e positivista de

ensino da matematica, bem como a restringindo ao cotidiano da crianca.

23 O CONHECIMENTO MATEMATICO NA PRATICA PEDAGOGICA DA
EDUCACAO INFANTIL

A prética pedagdgica, no ambiente educacional, de acordo com Barbosa (2010, p.
01), envolve préticas formativas, das quais “[...] ocorrem processos de socializagdo,
transmissdo, divulgacdo e apropriacdo de conhecimentos historicamente produzidos pelos
diferentes grupos humanos [...]”. Silveira (2015, p. 201) ressalta que a pratica pedagogica tem
como objetivo “[...] a concretizagdo dos processos pedagogicos. Estes, [...], assumem um
carater mediador do processo de apreensdo dos instrumentos e dos signos produzidos na
realidade material e concreta dos sujeitos”. A autora ressalta, ainda, que a pratica pedagogica
é realizada pelos diferentes sujeitos participantes do contexto social da instituicdo educativa
(criancas, professores, grupo gestor e demais profissionais). Desta forma, Silveira (2015)

salienta que:

A prética pedagdgica € a pratica social histdrica, cultural e especifica, que
sofre influéncias do meio social e do proprio sujeito em uma relacéo ativa
entre ambiente e sujeitos. E o I6cus em que se realiza a educacio, de forma
coletiva e organizada. Essa pratica pedagdgica € intencional, impulsionada e
construida nas relagdes de classes. A sua intencdo é potencializar essa
atividade humana por meio dos processos de apropriacdo de conhecimentos,
valores, habilidades e técnicas [...] (SILVEIRA, 2015, p. 201).
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Nesse prisma, as instituicGes de Educacdo Infantil, com o prop6sito de formacéo
humana, necessitam proporcionar um ambiente “[...] coletivo de vivéncias, de encontros,
confrontos e conflitos de diferentes histdrias individuais e de grupos diferenciados, que se
fazem na e pela mediacdo da cultura das préaticas sociais, no processo de atendimento as
criangas” (SILVEIRA, 2015, p. 203).

A matematica, enquanto producdo humana, cultural e integrante das préaticas
sociais, deve permear as praticas pedagogicas das instituicbes de Educacédo Infantil, visto que
a crianca, ao aprender e se apropriar do conhecimento matematico, passa a compreender 0 Uso
e as formas de se relacionar com o mundo a partir deste conhecimento.

E importante realcar que a pratica pedagogica com a matematica, segundo

Euzébio (2015), seja organizada de maneira que considere:

[...] a crianga como um ser capaz de aprender e, aprendendo, ela
desenvolver-se-a e formar-se-4 como ser humano. O importante é pensar na
crianga como sujeito da aprendizagem e buscar entender como ela se
apropria da Matematica, sem deixar de ser crianca, com respeito as
atividades tipicas em cada idade (EUZEBIO, 2015, p. 85).

Euzébio (2015) afirma que, na organizacdo da pratica pedagogica,
compreendendo a crianga como capaz de participar e interferir no processo de ensino, faz-se
necessario considerar a matematica em seu desenvolvimento, como parte da cultura,
organizado historicamente, a fim de atender as necessidades do homem. Assim, ressalta que
“[...] a Matematica devera ser percebida como uma necessidade, como por exemplo, de
conhecer o mundo, a de aprender. Tal necessidade poderda mobilizar a crianga a desencadear
acdes em direcdo a esse objeto [...]” (EUZEBIO, 2015, p. 86).

Nessa perspectiva, para que o conhecimento matematico na Educagéo Infantil faga
sentido as criancas, Silva (2010), Camargo (2014), Rocha (2014) e Euzébio (2015) salientam
a necessidade de envolvé-las em préaticas pedagogicas, pautadas na solucdo/resolucdo de

situacOes-problemas, criando nestas a necessidade e vontade de conhecer. Assim:

Ao professor cabe o desafio de criar a vontade/necessidade de tal conceito,
organizar atividades para que a crianga consiga trilhar os caminhos I8gicos
do conceito, provocar 0 avango cognitivo, promover a interacdo, e, por
vezes, ‘emprestar’ seu raciocinio para que a crianga possa ir progredindo em
suas formagdes mentais (SILVA, 2010, p. 153).

Monteiro (2010), Stadtlober (2010), Rocha (2014) e Cavalcante (2015) destacam

que as criancas, ao chegarem as instituicbes de Educacdo Infantil, apresentam conhecimento
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inicial sobre a matemaética, resultante dos diversos contextos em que estdo inseridas, devendo
ser considerados como um ponto de partida para a pratica pedagogica. No entanto, as autoras
afirmam que esses conhecimentos iniciais ndo podem ser suficientes para que as criangas
elaborem a solugdo de um problema. E preciso que a pratica pedagdgica ensine novos
conceitos, desenvolvendo nestas diferentes capacidades, como, por exemplo, de analise,
hipotese, generalizacdo, reflexdo, argumentacgdo, dentre outras (MONTEIRO, 2010).

De acordo com Oliveira et. al. (2014), o conhecimento matematico na Educacao
Infantil tem por funcdo ajudar as criancas a avancarem, apropriando e generalizando novos
conhecimentos. Isso porque “[...] a abstragdo ¢ justamente a capacidade principal da
matematica” (OLIVEIRA et. al., 2014, p. 239). Araujo (2010, p. 144) reitera que a pratica
pedagdgica com o conhecimento matematico necessita colocar a crianga em movimento “[...]
de apropriacdo [...], ao definir, por um lado, os elementos culturais que necessitam ser
apropriados e, por outro, os elementos culturais que permitam alcancar esse objetivo. Essa
deveria ser énfase do trabalho educativo.”

Barbosa (1997) afirma que o processo de apropriacdo do conhecimento esta
relacionado a capacidade da crianca em responder, bem como criar/formular hipoteses e

questdes problemas, pois:

O conhecimento surge dessa possibilidade de pergunta e ndo simplesmente
de uma resposta anteriormente dada. A pergunta é, assim, uma forma de que
a crianga vai dispor para liberar-se do controle total do estimulo. A
aprendizagem de algumas perguntas basicas pela crianca s6 se faz na
interacdo com 0s outros ou com a esséncia histdrico-social e cultural
presente em cada objeto (BARBOSA, 1997, p. 138).

Pode-se afirmar que, com base nessa discussdo, os/as professores/as, ao
realizarem praticas pedagdgicas com o conhecimento matematico, incentivam as criancas a
elaborarem e exporem suas ideias, seu imaginario. E, ainda, a questionarem, socializarem
solucBes possiveis, bem como a ouvirem os colegas e as ideias contrérias as suas, de modo a
valorizar os diferentes caminhos para a aprendizagem. Desta maneira, o/a professor/a, ao criar
um ambiente investigativo e mediado, permitira que a crianca manifeste “[...] o seu
pensamento em movimentos singulares da sensacéo e da percepcao, procurando relagcdes com
um universo que garanta a verificagdo da solugdo” (MOURA, 2007b, p. 72).

Stadtlober (2010), Silva (2010), Carvalho (2010) e Senna (2010) consideram a
organizacdo do ambiente um fator importante para a pratica pedagogica com a matematica.

Stadtlober (2010) identificou, em seus estudos, que as situacdes-problemas quando propostas
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em tempos e ambientes com diferentes arranjos, de forma contextualizada, envolveram a
professora e as criancas, lhes possibilitando aprendizagens significativas e apropriacdo do
conhecimento matematico. Logo, defende uma préatica pedagogica com a matematica para
além do espaco da sala de aula, mas que perpasse por diversos espacos e tempos, favorecendo
a formacéo de conceitos pela crianca (STDTLOBER, 2010).

Para Barbosa (1997), a formagdo de conceitos requer compreender que 0S
conhecimentos cientificos ndo se configuram apenas como continua¢do ou ampliacdo dos
conhecimentos cotidianos das criangas. Assim, para a formagao de conceitos cientificos “[...]
€ necessario que sejam elaborados meios especiais de abstracdo, de andlise e de
generalizagGes, que permitam fixar e conhecer nexos internos das coisas, dos objetos, dos
fatos ou fenomenos” (BARBOSA, 1997, p. 108).

A criacdo dos referidos meios especiais de abstracdo, de andlise e de
generalizacGes, assim como de outras funcBes psicoldgicas superiores, requer mediacao
intencional, uma vez que ndo acontece naturalmente, como maturacdo de alguma
predisposicdo genética, nem tampouco como assimilacdo pela simples presenca ou contato
imediato da crian¢ca com o conhecimento matematico (BARBOSA, 1997). De acordo com
Barbosa (1997, p. 104), para se apropriar dos conhecimentos cientificos, a crianga “[...] tem
de aprender a usar instrumentos com certa precisdao formando agdes e operacGes motoras e
mentais”.

Nesse viés, a mediacdo, durante a pratica pedagdgica, se torna essencial para o
processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga, pois possibilita a apropriacdo e
generalizacdo dos conhecimentos historicamente produzidos (VYGOTSKY, 2009). Barbosa
(1997) destaca que a acdo pedagogica do/a professor/a se caracteriza por uma posi¢do
diferenciada, visto que este assume o papel de mediador privilegiado da cultura, dos habitos,
valores e conhecimentos cientificos.

A pratica pedagogica com o conhecimento matematico, segundo Carvalho (2010),
Camargo (2014), Amorim (2015) e Feitosa (2015), necessita ser organizada com
intencionalidade, considerando a ludicidade, as brincadeiras, a interacdo e o processo de
mediacdo do/a professor/a, de modo a favorecer as criangas a apropriacdo significativa deste
conhecimento. A brincadeira e a ludicidade, de acordo com Feitosa (2015, p. 47), sdo pontos
fundamentais para pensar a pratica pedagdgica com a matematica, pois, “[...] através do
ludico é permitido a crianca realizar acBGes concretas, reais, relacionadas as ideias,

sentimentos, pensamentos e assim construir conhecimentos”.
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A Dbrincadeira, na perspectiva vygotskyana, se constitui como uma atividade
humana na infancia, caracterizando-se uma situagdo imagindria em que a crianga assume
papéis e cria situacOes de realidade e fantasia, com ou sem regras. Vygotsky (2008, p. 29)
afirma, assim, que “[...] na brincadeira, a crianga aprende a agir em funcdo do que tem em
mente e ndo do que vé&.” Neste interim, o autor reitera que a brincadeira conscientiza as
criancas de suas acOes, bem como do significado de cada objeto com o qual se relaciona.
Desta forma, “[...] a criagdo de uma situagdo imaginaria pode ser analisada como um caminho
para o desenvolvimento do pensamento abstrato” das criangas (VYGOTSKY, 2008, p. 36).
Com base nessa concepcao, o ato de brincar, para o referido autor, é fundamental no processo
de aprendizagem e desenvolvimento da crianga, bem como na sua formacéo social e cultural.

Leontiev (2016, p. 122) diz, também, que a brincadeira é a atividade principal da
crianca na idade pré-escolar, por meio dela ocorrem “[...] as mais importantes mudangas no
desenvolvimento psiquico da crianca e dentro da qual se desenvolve processos psiquicos que
preparam 0 caminho da transicdo da crianca para um novo e mais elevado nivel de
desenvolvimento.”

Ao brincar, a crianga se reconhece como sujeito pertencente a um grupo social e a
um contexto cultural e, aprende, portanto, sobre si, sobre os homens e suas relagfes no
mundo, sejam elas sociais ou culturais. Borba (2009) reitera que “[...] brincar ¢, [...],
experiéncia de cultura, por meio da qual valores, habilidades, conhecimentos e formas de
participacdo social sdo constituidos e reinventados pela agdo coletiva das criangas” (BORBA,
2009, p. 70-71).

Nascimento, Aradjo e Miguéis (2009, p. 300) salientam que a atividade ludica e a
brincadeira sdo essenciais na vida da crianga, “[...] uma vez que ¢ a atividade que melhor
permite a crianga apropriar-se das atividades (motivos, acfes e operacfes) culturalmente
elaboradas”. Moura (2007a) pontua, ainda, que através da brincadeira a crianga vivencia
funcbes sociais, ao elaborar regras e estabelecer comportamentos. Segundo o autor, na

brincadeira a crianga apresenta a

[...] necessidade de dar significado ao mundo que sente e observa para
satisfazer as suas necessidades integrativas, age sobre os objetos, define
estratégias de acdo e avalia o resultado atingido pela comprovacédo de seus
atos na rea¢do que provoca no meio ou nos sujeitos com quem se relaciona
(MOURA, 20073, p. 53).

Cavalcante (2015) também comenta que a brincadeira se configura como

atividade principal da crianca, o que lhe possibilita a compreensdo dos objetos e
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comportamentos produzidos socialmente. A autora salienta, ainda, que a brincadeira
possibilita a crianca a imaginacgdo, que se baseia em experiéncias prévias. A brincadeira e a
ludicidade, portanto, podem ser tornar uma possibilidade metodolodgica, passando “[...] a fazer
parte da construcdo da linguagem matematica das criancas permitindo com gque manifestem
suas nog¢Bes matematicas com fluéncia e espontaneidade” (CAVALCANTE, 2015, p. 43).

De acordo com Moura (2007a), as préaticas pedagogicas, envolvendo brincadeira e

ludicidade, colocam:

[...] o pensamento da crianga em acgdo, em situagdes interactivas, de modo
gue 0s sujeitos tenham a necessidade de construir colectivamente a solugdo
de situag¢Oes-problema. Ao utilizar os instrumentos simbolicos de que dispde,
a crianga ira incorporando novos conceitos para a solucdo do que lhe é
proposto. Também ir4 construindo modos de accdo que lhe permitirdo
utiliza-los noutras situagdes semelhantes (MOURA, 2007a, p. 61).

Comerlato (2013) e Cavalcante (2015) compreendem que 0S momentos de
brincadeiras sdo fundamentais para que as criancas se familiarizem com o conhecimento
matematico. Ressaltam, ainda, que as acOes e falas das criangas durante este momento podem
se tornar pontos de partida para a pratica pedagogica dos/as professores/as, uma vez que estes
podem problematizar as falas e os interesses das criancas, favorecendo a apropriacdo do
conhecimento matematico.

Gastaldi (2012), Oliveira et. al. (2014) reiteram, também, que a prética
pedag6gica com o conhecimento matematico ndo deve se restringir apenas a contagem das
criangas e dos objetos, nomeacdo de formas geomeétricas, orientacdo de localizacdo e nocGes
de medida. Gastaldi (2012) afirma que o conhecimento matematico deve ser compreendido
como assinalado anteriormente, como uma producdo humana, surgindo a partir da
necessidade de resolver problemas, fazendo, assim, parte da vida social e cultural em que a
crianca esta inserida. Portanto, deve fazer parte do curriculo da Educacéo Infantil, de forma a
possibilitar a interacdo e a formagdo de conceitos matematicos como produtos humano e
cultural.

Com base nessas premissas, a pratica pedagdgica com a o conhecimento
matematico necessita envolver todos os sujeitos, promovendo interagdes e mediagdes em um
ambiente organizado. O alvo é possibilitar a crianca a apropriacdo da matemaética de forma
intencional, considerando 0s conhecimentos que ela ja possui, mas ampliando-os e lhe

possibilitando a compreensdo do seu meio social e cultural, bem como sua formacao humana.



CAPITULO 3
O CONHECIMENTO MATEMATICO NAS INSTITUICOES DE EDUCACAO
INFANTIL DO MUNICIPIO DE SENADOR CANEDO/GO

As instituicbes de Educacdo Infantil, como um local privilegiado de formacéo
humana da crianga, necessitam oportunizar praticas pedagdgicas envolvendo os diferentes
instrumentos e conhecimentos produzidos e elaborados pelo homem, dentre estes o
conhecimento matematico, sistematizando-o e ampliando-o, a fim de favorecer a crian¢a uma
visdo ampliada do mundo e promover o seu desenvolvimento integral.

Considerando a importancia da inser¢do da matematica no cotidiano da crianca e
o0 papel das instituicdes educativas em sua formacdo, buscou-se compreender como o
conhecimento matematico esta presente nas instituicbes de Educacdo Infantil do municipio de
Senador Canedo/GO. Assim, no presente capitulo, apresentar-se-d40 0s caminhos percorridos
na etapa empirica da pesquisa, contextualizando o municipio e a instituicdo locus de
investigacdo, bem como as andlises sobre as situacdes, acOes e interacdes de criangas e

professoras com o conhecimento matematico.

3.1 AEDUCACAO INFANTIL NO MUNICIPIO DE SENADOR CANEDO/GO

A historia do municipio de Senador Canedo estd diretamente relacionada a
construcio da estrada de ferro da Rede Ferroviaria Federal (RFFSA)'® durante a década de
1930. Sousa (2001) relata que, nesse periodo, a construcdo da via férrea atraiu familias de
trabalhadores oriundas dos estados de Minas Gerais e da Bahia, ocupando a fazenda Vargem
Bonita do senador Anténio Amaro Leite Canedo. Com o processo de urbanizagdo das cidades
goianas e a construcdo da ferrovia, o local se desenvolveu, surgindo os povoados de S&o
Sebastido e Esplanada (SOUSA, 2001). No ano de 1953, tais povoados foram elevados a
condicdo de Distrito, pertencendo ao municipio de Goiénia e, em 1988, foi aprovada a
emancipacdo do municipio pela Assembleia Legislativa de Goias, recebendo o nome de
Senador Canedo. A efetiva municipalizacdo ocorreu em 1° de junho de 1989, com a posse do
primeiro prefeito (SOUSA, 2001; LIMA, 2010).

19 As ferrovias, segundo Lima (2010), foram vetores importantes no processo de urbanizagdo mundial e também
do estado de Goias, constituindo e criando cidades goianas. De acordo com o autor, a construgdo férrea nao tinha
como proposito principal a urbanizacdo e construgdo das cidades, mas sim o transporte de pessoas e mercadorias
para a capital do estado.
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O municipio de Senador Canedo faz parte da Regido Metropolitana de Goiania,
situado a 16 km da capital do estado de Goids, e possui uma area territorial de 248.291 km2.
Conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em 2010 o
municipio contava com uma populacdo de 84.443 (oitenta e quatro mil, quatrocentos e
quarenta e trés) pessoas e, no ano de 2016, possuia 102.947 (cento e dois mil, novecentos e
quarenta e sete), o que revela a consideravel taxa de crescimento da populacdo (BRASIL,
2010; 2016).

Atualmente, a economia do municipio sustenta-se pelos setores industrial,
petroquimico e de servicos, abrigando o maior polo Petroquimico do Centro-Oeste brasileiro.
O desenvolvimento econémico coloca Senador Canedo como a terceira cidade de maior
arrecadacao de Imposto sobre Circulacdo de Mercadorias e Prestacdo de Servigcos (ICMS) no
Estado e a quinta mais competitiva (SENADOR CANEDO/Prefeitura, 2016).

Apesar da crescente economia do municipio, o Atlas de Desenvolvimento
Humano do Brasil, com base no censo do IBGE de 2010, aponta que o indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) de renda e a educacdo encontram-se em niveis medianos,
sendo 0,676 e 0,617%°, respectivamente. Assim, percebe-se que o crescimento econdmico do
municipio ndo se reflete nas condicdes de distribuicdo de renda e acesso a educacao de forma
igualitaria.

O atendimento das criancas menores de 7 (sete) anos de idade, em especifico nos
municipios do estado de Goias, segundo Barbosa (2008) e Silveira (2015), aconteceu em
creches criadas e mantidas por instituicdes filantrépicas e, também, vinculadas a assisténcia
social. Silveira (2015) destaca que o atendimento se caracterizava como uma agao de
assisténcia as criancas, filhas de maes trabalhadoras e/ou solteiras, que ndo tinham com quem

ficar na auséncia dos pais. Neste contexto, para Barbosa (2008), a creche se constituia:

[...] como instituicdo predominantemente de tarefa moralizadora, atrelada a
ideia de prestacdo de favor, de doacéo, distanciando-se da esfera de direitos,
favorecendo posturas descompromissadas quanto a alocacdo de recursos
oficiais, situando propostas de educacdo para criancas peguenas em um
carater emergencial e paliativo (BARBOSA, 2008, p. 382).

Nesse cenario, no ano de 1986 foi fundada, em Senador Canedo, a primeira
instituicdo de atendimento as criancas de 3 (trés) a 14 (quatorze) anos de idade, a qual era

mantida, inicialmente, pela Igreja Catdlica, e tinha como objetivo ensinar uma profisséo e

20 indice do IDH: muito alto (acima de 0,800); alto (0,700 a 0,799); médio (0,600 a 0,699); baixo (0,500 a 0,599)
e muito baixo (0 a 0,500).
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contribuir para a promoc¢do de uma vida digna e decente a essas criancas (SENADOR
CANEDO, 2015). Posteriormente, outras instituicbes surgiram e foram apoiadas por ac6es
filantropicas e associacdes sociais, bem como a partir de reivindicacdo da comunidade e dos
movimentos de associacdo de bairros.

Silveira (2015) menciona que, no ano de 2001, todas as creches vinculadas a
acOes sociais e filantropicas de Senador Canedo foram municipalizadas, atendendo as
determinacbes da LDB — Lei 9.394/1996, para que 0s municipios assumissem a oferta da
Educacao Infantil. Cabe destacar que a aprovacdo da LDB — Lei 9.394/1996 — se constituiu
como uma conquista legal significativa que ocorreu mediante o processo historico de
movimentos e lutas sociais, buscando o direito das criancas a educacdo, reconhecendo-as
como sujeitos sociais de direitos e cidadds (BARBOSA, ALVES e MARTINS, 2011).

No segundo semestre do ano de 2016, o municipio de Senador Canedo contava
com 21 (vinte e uma) unidades de atendimento a alguma faixa etaria da Educacdo Infantil,
sendo 20 (vinte) instituicdes publicas e uma conveniada?l. Dentre as 21 (vinte e uma)
instituicdes, 14 (quatorze) sio CMEI??, quatro sdo EMEI? e trés sdo escolas municipais de
Ensino Fundamental. No ano de 2016, de acordo com os dados obtidos pela Secretaria
Municipal de Educacdo e Cultura (SEMEC), a Rede Municipal de Ensino do municipio de
Senador Canedo atendia um total de 4.125 (quatro mil, cento e vinte e cinco) criangas nas
instituicdes publicas de Educacéo Infantil, conforme quadro a seguir.

Quadro 07 — Quantitativo de criancas atendidas em Senador Canedo por faixa etaria e
tipo de instituicdo (2016)

o Numero de criangas
Instituicio Creche Pré-escola Total
CMEI 1.736 929 2.665
EMEI - 990 990
ESCOLAS MUNICIPAIS - 470 470
ENS. FUND.
TOTAL 1.736 2.389 4.125

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de informacbes da SEMEC (2016) — Arquivo Nepiec/FE/UFG.

2L O CMEI Fonte de Luz é a Unica instituicdo conveniada em regime total com o municipio. A instituicdo é uma
parceria entre a Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura e a Casa Espirita Fonte de Luz (SILVEIRA, 2015).
22 Os CMEI atentem criangas de 6 (seis) meses a 5 (cinco) anos e 11 (onze) meses de idade.

23 As EMEI atendem criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos e 11 (onze) meses de idade.
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Constata-se que, no ano de 2016, quatro CMEI atenderam apenas criancas de 0
(zero) a 3 (trés) anos de idade; 10 (dez) ofertaram creche e pré-escola para criangas de 0
(zero) a 6 (seis) anos de idade; e sete instituicbes®* atenderam somente a pré-escola, criancas
de 4 (quatro) a 6 (seis) anos de idade.

De acordo com o Regimento Geral das Instituices Publicas Municipais de
Educacéo Infantil de Senador Canedo, aprovado pelo Decreto n° 288 de 2015, o regime de
funcionamento dos CMEI acontece em periodo integral, e das EMEI e escolas municipais de
Ensino Fundamental em periodo parcial. No entanto, durante a etapa empirica da pesquisa,
presenciou-se o atendimento parcial das criancas de 5 (cinco) e 6 (seis) anos de idade,
também em CMEI. Segundo a diretoria de Educacdo Infantil, essa foi uma medida tomada
pela SEMEC para atender e cumprir a obrigatoriedade da Educacgédo Basica dos 4 (quatro) aos
17 (dezessete) anos de idade, conforme estabelecido na Emenda Constitucional n°. 59 de 2009
(DIARIO DE CAMPO, 19/12/2016).

Em relagdo ao atendimento em regime parcial, Silveira (2015) afirma que as
criancas de 4 (quatro) e 5 (cinco) anos deveriam ter o direito de frequentar a instituicdo em
periodo integral. A autora pontua, ainda, que a opcdo de atendimento em regime parcial ou
integral ndo deveria partir do sistema municipal, mas sim das familias (SILVEIRA, 2015).

Com base na Resolugdo n°. 82, de 18 de fevereiro de 2009?°, a Educacio Infantil
no municipio de Senador Canedo:

[...] tem como objetivo proporcionar condi¢fes adequadas para promover o
bem-estar da crianga, seu desenvolvimento fisico, motor, emocional,
intelectual, moral, ético, social e estético, a ampliacdo de suas experiéncias,
estimulando o interesse dela pelo processo de conhecimento do ser humano
da natureza e da sociedade (SENADOR CANEDO/CME, 2009).

Nesse sentido, a Proposta Politico-Pedagdgica Curricular da Rede Municipal de
Ensino de Senador Canedo, do ano de 2014, propde que: “Na Educacdo Infantil, respeitando
as especificidades da idade, o ensino sera ministrado nos principios contemplados no RCNEI”
(SENADOR CANEDO, 2014, p. 29). Desta forma, o documento destaca:

24 Dentre essas sete instituicGes, quatro sdo EMEI e trés séo escolas de Ensino Fundamental.

25 A Resolucdo n° 82 de 18 de fevereiro de 2009 foi revogada pela Resolugéo n° 14, de 29 de novembro de 2016,
a qual foi elaborada por uma comissdo de estudos no segundo semestre do ano de 2016, com a participacdo de
um representante do Conselho Municipal, de diretores, coordenadores, professores, agentes educativos,
auxiliares administrativos e da diretoria de Educacéo Infantil da SEMEC. Ressalta-se que esta normativa ainda
ndo esta disponivel ao publico e, assim, ndo pode ser analisada.
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* o0 respeito a dignidade e aos direitos das criangas, consideradas nas suas
diferencas individuais, sociais, econémicas, culturais, étnicas, religiosas etc.;
» o direito das criancas a brincar, como forma particular de expresséo,
pensamento, interagdo e comunicagdo infantil;

* 0 acesso das criancas aos bens socioculturais disponiveis, ampliando o
desenvolvimento das capacidades relativas a expressdo, a comunicacao, a
interacdo social, ao pensamento, a ética e a estética;

* a socializagdo das criangas por meio de sua participagdo e inser¢do nas
mais diversificadas praticas sociais, sem discriminacao de espécie alguma;

* 0 atendimento aos cuidados essenciais associados & sobrevivéncia e ao
desenvolvimento de sua identidade (SENADOR CANEDO, 2014, p. 29).

Ja o Regimento Geral das Instituicbes Publicas Municipais de Educacdo Infantil
de Senador Canedo, formulado em 2015, um ano depois da Proposta Politico-Pedagdgica,
traz, em seu artigo 9°, conforme estabelecido pelas DCNEI (2009), principios éticos, politicos

e estéticos:

Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao
bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e
singularidades.

Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito
a ordem democratica.

Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de
expressao nas diferentes manifestacdes artisticas e culturais (SENADOR
CANEDO, 2015).

Salienta-se que a Proposta Politico-Pedagdgica Curricular do municipio considera
a crianca como um sujeito histérico-social e ativo no seu processo de aprendizagem, que
possui conhecimentos e experiéncias antes mesmo de sua insercdo na instituicdo de Educacéo
Infantil. Neste prisma, o documento reitera ser necessario considerar as experiéncias prévias
da crianga na organizacdo do trabalho pedagogico, garantindo-lhe “[...] um ambiente que
possibilite & construgdo e reconstrugdo de conhecimentos, valorizando as descobertas, as
manifestacoes, as formas de comunicagéo, a criatividade e a espontaneidade da crianga, nessa
fase da vida” (SENADOR CANEDO, 2014, p. 27). Destaca, ainda, que as a¢des pedagogicas
devem integrar as acOes de educar, brincar e cuidar, pois “[...] é brincando que a crianga
apropria de conhecimentos, € nos cuidados diarios que o educador e educando desenvolvem
entre si uma relacédo de afetividade e de confianca que contribui para que o educar acontecga de
maneira significativa” (SENADOR CANEDO, 2014, p. 31).

Com base nesses principios, a proposta apresenta orientacdes curriculares para a
Educacdo Infantil e organiza e estrutura os contetdos curriculares e as expectativas de

aprendizagem em eixos tematicos, semelhante a orientacdo destacada no RCNEI: Identidade e
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Autonomia; Linguagem Oral e Escrita; Natureza e Sociedade; Linguagem Matematica;
Movimento, Musica e Artes. Para cada eixo tematico, como, por exemplo, a Linguagem
Matematica, a proposta curricular propde conteddos e expectativas de acordo com o
agrupamento e o bimestre letivo (APENDICE K). E valido sublinhar que a proposta curricular
do municipio apresenta os conteidos e as expectativas de aprendizagem, mas ndo discute a
importancia de cada eixo teméatico na formacao da crianca.

Segundo Aquino e Vasconcellos (2005), a sistematizacdo por eixos tematicos
torna o conhecimento fragmentado, remetendo a visao tradicional de disciplinas. As autoras
afirmam, ainda, que a estrutura de um documento curricular apoiada na divisdo por faixa
etaria traz a concepcao de seriagdo e segmentacdo do trabalho pedagdgico.

Em relacdo ao conhecimento matematico, com base na analise dos conteudos e
expectativas de aprendizagem, identificou-se que a Proposta Curricular apresenta uma
concepgdo gradativa e fragmentada do conhecimento, seguindo uma ldgica linear de
aprendizagem da crianca, pautando-se no desenvolvimento por etapas, tal como no RCNEI.
Percebe-se, por exemplo, que o sistema de numeracdo de 0 (zero) a 5 (cinco) esta presente nos
conteddos sugeridos a partir do agrupamento Il, permanecendo no agrupamento Ill, e no
agrupamento 1V aparece o sistema de numeragéo de 0 (zero) a 9 (nove).

De acordo com Monteiro (2010), uma préatica pedagdgica apenas com numerais de
1 (um) a 9 (nove) se torna negativa, pois ndo possibilita a crianca o conhecimento do valor
posicional do numero para estabelecer se um é maior que o outro. Assim, considera

necessario ampliar a escala dos nimeros com as criancas, visto que elas:

[...] precisam participar de situacdes de uso dos ndmeros, de andlise das
regras que regem o sistema de numeragdo escrito para poder estabelecer
regularidades como “todos os ‘quarenta comegam com quatro, e todos 0s
cinguenta comegam com cinco”. Se ndo tiverem a oportunidade de ver que
isso sucede entre diferentes grupos de ndmeros, ndo sera possivel construir
esse conhecimento. Ndo ha como as criangas descobrirem estas propriedades
implicitas no sistema de numeracdo escrito se ndo tiverem contato com os
portadores de informacdo numérica, com usuarios do sistema de numeracgao
ou com situacBes que as levem a refletir sobre essas particularidades
(MONTEIRO, 2010, p. 10, grifos da autora).

Desse modo, a crianga deve ter contato com o sistema de numeragdo e com 0S
demais conhecimentos matematicos de maneira abrangente, para que possa aprender e
reconhecer as suas funcdes sociais e culturais, e ndo apenas memorizar partes desse

conhecimento.
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No que se refere a estrutura organizacional das instituicdes, a Resolugdo n° 82, de
18 de fevereiro de 2009, a Proposta Politico-Pedagdgica e 0 Regimento Geral das Instituicdes
Publicas Municipais de Educacdo Infantil de Senador Canedo determinam a faixa etaria, a
quantidade de criangas e a quantidade e natureza (professores/as e agentes educativos/as) dos

profissionais que atuardo em cada agrupamento.

Quadro 08 — Organizacao dos agrupamentos em Senador Canedo/GO

Agrupamentos Faixa etaria Quantidade de criangas Quan_tld_ade _de
profissionais
Bercario 6 (seis) mesesal (um)anoe 11l | Minimo 10 e maximo 18 Minimo de 2 e maximo
¢ (onze) meses de idade criangas de 3 agentes
. . Minimo 12 e maximo 18 Minimo de 2 e maximo
| 2 (dois) anos de idade .
criangas de 3 agentes
T 3 (trés) anos de idade Minimo 14_1 e maximo 20 1 professor e_l agente
criangas educativo
m 4 (quatro) anos de idade Minimo 2(_) e maximo 25 1 professor e_l agente
criangas educativo
IV 5 (cinco) anos de idade Minimo ZQ e maximo 25 1 professor e_l agente
criangas educativo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos documentos da SEMEC (2016) — Arquivo Nepiec/FE/UFG.

Observa-se que a normativa nacional contida no Parecer CNE/CEB n° 20/2009
estabelece que, para cada seis a oito criancas de 0 (zero) a 1 (um) ano de idade € necessario
ter um professor ou professora; para criancas de 2 (dois) a 3 (trés) anos de idade define-se a
proporcao de 15 (quinze) criancas por professor ou professora; e, ja acima de 4 (quatro) anos,
deve haver um professor ou professora para cada 20 (vinte) criangas. De acordo com o
documento, a quantidade adequada de criangas por professor/a visa assegurar a qualidade da
Educacdo Infantil, pois possibilita “[...] atencdo, responsabilidade e interacdo com as criangas
e suas familias” (BRASIL, 2009). Com base nessas orienta¢fes, 0 numero de criangas por
professor/a nos agrupamentos das instituicbes de Senador Canedo/GO ultrapassa o que é
proposto no parecer, bem como ndo ha professores nos bercérios e agrupamentos I, o que
pode interferir na realizacdo de um trabalho pedagégico de qualidade.

A proposicdo do questionario em 11 (onze) instituicdes de Educacdo Infantil
possibilitou identificar o perfil dos profissionais (professoras e agentes educativas)
participantes da pesquisa. E importante enfatizar que, nesse primeiro momento da etapa
empirica, participaram um total de 116 (cento e dezesseis) profissionais, sendo 32 (trinta e

duas) professoras e 84 (oitenta e quatro) agentes educativas.
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A partir das andlises dos questionarios, notou-se que todas as professoras
possuiam licenciatura em Pedagogia, sendo que trés afirmaram ter formacdo, também, em
outros cursos: Letras (2) e Artes visuais (1). Das 32 (trinta e duas) professoras, uma possuli
mestrado em Educacdo, e 26 (vinte e seis) possuem um ou mais curso de especializacdo em
diferentes areas, tais como: Alfabetizacdo e Letramento; Direitos Humanos da Infancia e
Juventude; Educacdo Fisica escolar; Educacdo Infantil; Cidadania em Direitos Humanos;
Letramento informacional; Lingua Portuguesa; Matematica; Métodos e técnicas de Ensino;
Neuropedagogia; Psicopedagogia; Transdisciplinaridade e Interdisciplinaridade na Educacao.
Dentre as 32 (trinta e duas) professoras, 27 (vinte e sete) buscaram formagao continuada.

Em relagdo a formacdo das agentes educativas: uma concluiu os estudos até o
Ensino Fundamental; 36 (trinta e seis) até o Ensino Médio; quatro cursaram o Magistério; 12
(doze) estdo realizando o curso de Pedagogia; 18 (dezoito) sdo licenciadas em Pedagogia; 12
(doze) sdo formadas em outros cursos — Biologia, Psicologia (dois profissionais), Letras (trés
profissionais), Analista de Sistemas, Educacdo Fisica, Matematica, Tecnologia em Logistica,
Servico Social, Licenciatura em Ciéncias Naturais — e uma ndo informou. Das profissionais
gue possuem curso de graduacao, quatro disseram possuir especializacdo em diferentes areas:
Didatica e Inclusdo; Docéncia do Ensino Superior; Gestdo em Seguranca Publica e Educacdo

Infantil.

Quadro 09 - Perfil das agentes educativas participantes do questionario

~ NuUmero de agentes
Formacao .
educativas

Ensino Fundamental 1
Ensino Médio 36
Magistério 4
Graduacao em Pedagogia em 12
andamento
Graduacdo em Pedagogia 18
Graduagao em outros cursos 12
N&o informou 1
TOTAL 84

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos questionarios (2016) — Arquivo Nepiec/FE/UFG.

Observa-se que as profissionais, participantes do questionario, buscaram, em sua
grande maioria, a continuidade de sua formacdo profissional. Considera-se esse fator

importante por se defender que a formacgédo continuada se torna essencial para o processo de
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constituicdo do trabalho pedagdgico do/a professor/a, fundamentando a compreensdo acerca
das especificidades e da natureza da acéo pedagdgica na Educagdo Infantil (ALVES, 2006).

Segundo Silveira (2015), a formacédo continuada deve ir além da formacéo inicial,
ndo ser compreendida como uma formacdo complementar, mas caracterizar-se como um
direito dos profissionais. Kramer (2006, p. 804) afirma que a formacdo continuada dos
professores de Educacdo Infantil torna-se um desafio e “[...] exige a agdo conjunta das
instancias municipais, estaduais e federal [...]” ao oferecer cursos de aprimoramento.

A proposicdo do questionario possibilitou distinguir, ainda, 0s agrupamentos em
que as professoras e agentes educativas atuavam, sendo 29 (vinte e nove) no bercario, 31
(trinta e um) no agrupamento I, 20 (vinte) no agrupamento I, 16 (dezesseis) no agrupamento

I11, 18 (dezoito) no agrupamento 1V e duas ndo identificaram.

Quadro 10 — Relacéo de agrupamento por profissionais participantes da proposicdo do
guestiondrio

Numero de NUmero de
Agrupamento .
professoras agentes educativas
Bercario - 29
Agrupamento | - 31
Agrupamento Il 10 10
Agrupamento Il 11 5
Agrupamento 1V 11 7
Em branco - 2
TOTAL 32 84

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos questionarios (2016) — Arquivo Nepiec/FE/UFG.

Conforme o Quadro 10, os agrupamentos que atendem criancas de O (zero) a 2
(dois) anos de idade no municipio de Senador Canedo contam apenas com as agentes
educativas. Segundo o artigo 62 da LDB — Lei 9.394/1996 —, o profissional para atuar na
Educacao Infantil deve ter curso em nivel superior, admitindo-se formacdo minima em nivel
médio na modalidade normal (BRASIL, 1996). Com base nessa premissa, 0 que se pode
perceber é um descumprimento da lei no que se refere aos profissionais que atuam com a
Educacéo Infantil no municipio.

Reitera-se que, mesmo que o0 agente educativo tenha formacdo minima para atuar
na Educagdo Infantil, como identificado na proposicdo do questionario, 0 seu cargo
profissional esta vinculado ao quadro administrativo, e ndo ao quadro de magistério do
municipio, ndo tendo, portanto, obrigatoriedade ou direito de exercer a docéncia. No entanto,
0 Regimento Geral das Instituicdes Publicas Municipais de Educacdo Infantil de Senador

Canedo atribui a este profissional, alem do auxilio aos professores em sala de aula, acdes



105

como “promover o desenvolvimento integral da crian¢a; planejar, executar e avaliar, junto a
equipe pedagogica, as acdes de trabalho, propostas e atividades desenvolvidas na institui¢ao”
(SENADOR CANEDO, 2015). Nesta perspectiva, cobram-se do agente educacional funcoes
que sao especificas dos professores.

Silveira (2015), em seus estudos, compreende que o trabalho pedagdgico com
criancas de O (zero) a 6 (seis) anos de idade necessita ser exercido por professores formados e
habilitados para isso, considerando a especificidade do trabalho pedagdgico realizado na
Educacao Infantil. Todavia, a autora destaca a existéncia de diversas justificativas para a
continuacdo da figura do agente educativo e para a ndo contratacdo dos professores, dentre
elas os recursos financeiros.

A presenca do agente educativo, segundo Silveira (2015), perpassa pela historia
da Educacédo Infantil, caracterizando-se como um elemento necessario na organizacao e no
desenvolvimento da préatica pedagdgica. Todavia, a autora salienta que a atuacdo do agente
educativo ndo possui legitimidade nas normatizagdes legais. Alves (2002) diz que a presenga
desse profissional se respalda na falta de politicas publicas e investimentos nessa etapa da
Educacdo Basica, mantendo, assim, pessoas do quadro administrativo que manifestem
interesse em atuar com criancas de O (zero) a 6 (seis) anos de idade, desenvolvendo e
auxiliando o trabalho pedagégico.

Destacamos que a Resolucdo n° 14, aprovada em 29 de novembro de 2016,
estabelece a presenca do/a professor/a graduado (a) em Pedagogia em todos os agrupamentos
de criancas. Essa normativa municipal poderd marcar uma conquista no contexto atual da
Educacéo Infantil no municipio de Senador Canedo/GO.

H4, entdo, a necessidade de profissionais formados, conforme previsto na LDB —
Lei 9.394/1996 —, para atuarem na primeira etapa da Educagdo Infantil, uma vez que o
trabalho pedagdgico com essa faixa etaria necessita conhecer suas especificidades, garantindo

as criancas uma educacdo de qualidade socialmente referenciada.

32 A INSTITUICAO OBSERVADA: CARACTERISTICAS, ORGANIZACAO E
PROFISSIONAIS

A proposicdo do questionario possibilitou conhecer as instituicdes de Educagédo
Infantil no municipio, as faixas etarias de atendimento, o perfil dos profissionais, bem como
apresentou aspectos relevantes para se compreender como as criangas interagem com 0S

conhecimentos matematicos nesse ambiente educacional. Identifica-se, ainda, a aceitacdo das
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profissionais em participar, ou ndo, do segundo momento da pesquisa, 0 qual abrangeria
observagdes na instituigdo. Das 32 (trinta e duas) professoras, 25 (vinte e cinco) aceitaram
participar, seis disseram ndo ter interesse e uma nao informou. Em relacdo as 84 (oitenta e
quatro) agentes educativas, 56 (cinquenta e seis) afirmaram ter interesse em participar, 25
(vinte e cinco) afirmaram que néo e trés ndo se manifestaram.

Com base na anélise dos questionarios, a aceitacao das profissionais participantes
do primeiro momento da etapa empirica da pesquisa e a faixa etaria de atendimento das
instituicOes, selecionou-se um CMEI para realizar as observacdes. Ao definir a instituicao,
entrou-se em contato com a equipe diretiva e pedagogica, solicitando a autorizacdo para a
realizacdo das observacdes. A coordenadora pedagdgica informou que todas as profissionais,
incluindo aquelas que ndo haviam preenchido o questionario, aceitaram participar do segundo
momento da etapa empirica da pesquisa.

A instituicdo escolhida, que serd& nomeada no decorrer deste trabalho como
“Instituicdo A”, garantindo o seu sigilo e dos participantes da pesquisa, atendia um total de
362 (trezentos e sessenta e duas) criancas, em 17 (dezessete) agrupamentos, sendo dois
bercarios, trés agrupamentos I, quatro agrupamentos Il, sete agrupamentos Il e um
agrupamento 1V. As observagdes foram realizadas em um agrupamento de cada faixa etéria.
Portanto, observaram-se trés periodos, no turno matutino, em cada agrupamento,
acompanhando as criancas e as professoras desde a chegada até 0 momento de repouso das
criancas. Nos agrupamentos observados houve a participacdo de 100 (cem) criancas e 10

(dez) profissionais, sendo trés professoras e sete agentes educativas.

Quadro 11 — Quantidade de criancas e profissionais dos agrupamentos observados

Agrupamentos N° de criancgas N° de profissionais
Bercario 19 3 agentes educativas
Agrupamento | 18 2 agentes educativas
Agrupamento 11 21 1 professorag 1 agente
educativa
Agrupamento 11| 23 1 professorag 1 agente
educativa
Agrupamento 1V 19 1 professora
TOTAL 100 10

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir das observagdes em campo (2016) — Arquivo Nepiec/FE/UFG.

Durante o periodo de observacdes, houve didlogos com oito professoras e quatro
agentes educativas. Esses dialogos foram realizados mediante um roteiro elaborado
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previamente, com o proposito de conhecer o perfil e a pratica pedagodgica das profissionais
com o conhecimento matematico. Estes momentos foram realizados no decorrer das
observacdes nos agrupamentos e em um dia marcado pela coordenadora.

Por meio das informacdes obtidas, percebeu-se que a faixa etaria predominante
das professoras € entre 36 (trinta e seis) e 45 (quarenta e cinco) anos, correspondente a um
percentual de 62,5%. Nas idades entre 26 (vinte e seis) e 35 (trinta e cinco) anos, o percentual
é de 25%, e 12,5% estdo acima de 56 (cinquenta e seis) anos. As professoras tém experiéncia
na docéncia e na primeira etapa da Educacdo Basica, expondo um tempo longo de atuacéo no
magistério. No que se refere as agentes educativas, notou-se a predominancia, também, da
faixa etéria de 36 (trinta e seis) e 45 (quarenta e cinco) anos, representando 75%, enquanto as
demais possuem idade inferior a 25 (vinte e cinco) anos, 0 que equivale a 25%.
Diferentemente das professoras, as agentes educativas apresentaram um tempo menor de

atuacdo profissional. Estas profissionais sdo concursadas, e isso lhes assegura estabilidade

profissional e outros direitos de carreira.

Quadro 12 - Perfil profissional das professoras e agentes educativas na “Instituicdo A”

Formacéao Tempo de Templo de
. 0 ~ atuacéo na
Profissionais | N atuacao na Ed ~
Graduacao Especializacao docéncia ucacao
Infantil
1 | Pedagogia Educacdo Infantil 16 anos 16 anos
2 | Pedagogia Educacao Infantil 20 anos 10 anos
3 | Pedagogia Psicopedagogia/ Educacdo Infantil | 8 anos 8 anos
. Direitos Humanos da Infancia e 2anoseb 2anose 5
4 | Pedagogia meses
Juventude meses
5 | Pedagogia Educacéo Infantil 15 anos 15 anos
Professoras - - _
Psicopedagogia/ Educacéo
6 | Pedagogia | Inclusiva/ Educacdo Infantil e | 13 anos 7 anos
Alfabetizacdo e Letramento
7 Pgda,g(_)gla/ Educacao de Jovens e Adultos 13 anos 3 anos
Historia
. Métodos e técnicas do
8 | Pedagogia Ensino/Educagéo Infantil 20 anos 12 anos
1 | Pedagogia - 2 anos 2 anos
5 Recursos i 2anose6 2anose 6
Humanos meses meses
OIS Pedagogia -
educativas 3 gog - 2 anos 2 anos
cursando
4 | Pedagogia- - 6 anos 6 anos
cursando

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos didlogos com as profissionais (2016) — Arquivo Nepiec/FE/UFG
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Todas as professoras da “Instituicdo A” possuem formagao inicial em Pedagogia ¢
ja realizaram um ou mais cursos de especializagdo, destacando 0s cursos de especializacao
que versam sobre a infancia e a Educacdo Infantil. Esse dado indica a preocupacdo dessas
profissionais em conhecer e aprofundar suas reflexfes teoricas e praticas na etapa em que
estdo atuando. Nota-se que apenas uma professora realizou estudos de aprimoramento em
outra etapa da Educacdo Basica. J& em relagdo as agentes educativas, uma possui graduagao
em Pedagogia, duas estdo cursando o referido curso e uma é formada no curso de Recursos
Humanos.

Ainda sobre a formacdo e o aprimoramento das profissionais, constata-se que,
durante o diadlogo, nenhuma delas participou de cursos e formacdo especifica acerca do
conhecimento matematico na Educacdo Infantil. Perguntou-se, também, sobre o
conhecimento de produc@es e orientacBes sobre a matematica na Educacdo Infantil, e apenas
uma profissional afirmou conhecer as orientacdes propostas no RCNEI. Como destacado
anteriormente, o Referencial ndo se constitui um documento obrigatorio de orientacdo
curricular e da préatica pedagdgica na Educacdo Infantil, porém ainda é um dos documentos
mais reconhecidos pelos professores, devido a sua ampla divulgacéo.

Com a inser¢do em campo, observaram-se, também, os diferentes elementos do
espaco que poderiam, ou ndo, interferir e/ou contribuir com o trabalho pedagdgico realizado
na “Instituicdo A”, como, por exemplo, o tamanho das salas, janelas, luminosidade, moveis,
brinquedos, dentre outros. Isso porque se sabe que a organizacdo do ambiente favoreceu as
interacdes e contribuiu para a realizacdo de uma préatica pedagogica voltada para a formacéo

integral das criangas. Segundo Fullgraf e Wiggers (2014):

[...] a organizacdo dos diferentes ambientes das instituicdes de educacdo
infantil é tida como uma importante estratégia metodolégica para as
aprendizagens da crianga e, em consequéncia, para a sistematizacdo do
trabalho cotidiano. Sua forma de estruturacéo e organizacdo revela, em parte,
a qualidade dos servicos oferecidos e o0s pressupostos tedricos e
metodoldgicos adotados pelas creches e pré-escolas, pois tendem a
incorporar a reflexdo referente ao perfil pedagogico das instituicdes e, ainda,
se constitui numa forma silenciosa de educar (FULLGRAF; WIGGERS,
2014, p. 124).

De acordo com Barbosa et. al. (2014), o ambiente € uma construcdo social e
cultural, o qual é constituido e constituinte dos individuos que nele interagem. Assim,
reafirma-se a necessidade de se pensar e planejar o ambiente em que ocorre o trabalho

pedagdgico, pois este ndo se limita ao espaco fisico, ou seja, “[...] ¢ constituido de condigdes
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fisicas, naturais, sociais e culturais, como objetos, instrumentos, signos, pessoas, relacdes e
interagcdes” (BARBOSA et. al., 2014, p. 08).

Nessa Otica, a organizacdo do ambiente e dos elementos que o compbdem ¢é
essencial, visto que possibilita, além da qualidade do trabalho pedagdgico, oportunidades de
interacdo entre crianga/ambiente, crianga/conhecimento, crianga/crianga e crianca/professor/a.
Oliveira (2011, p. 197) menciona que o ambiente das instituicbes de educagao “[...] pode ser
considerado como um campo de vivéncias e exploracfes, zona de multiplos recursos e
possibilidades para a crianga reconhecer objetos, experiéncias, significados de palavras e
expressdes, além de ampliar o mundo de sensacGes e percepgdes”.

A instituicdo em que se fizeram as observacbes conta com diferentes espagos
utilizados pelas criancgas, sendo eles: 16 (dezesseis) salas pertencentes ao prédio e mais uma
sala modular; quatro banheiros infantis; um parque coletivo; um parque utilizado apenas pelos
bercarios e um péatio amplo que da acesso a todas as salas e onde acontecem as refeicbes das
criangas. Possui, ainda, espacos destinados a equipe gestora, pedagdgica e administrativa:
uma sala da coordenacdo; uma sala da direcdo; uma sala da secretaria; um banheiro e uma
sala para os professores.

Os espacos que as criancas tém acesso séo amplos, tanto em relagéo ao tamanho
das salas dos agrupamentos, quanto aos ambientes de interacdes coletivas. No que se refere a
luminosidade e ventilacdo das salas dos agrupamentos observados, no bercario e nos
agrupamentos I, Il e 1l havia quatro janelas, sendo duas grandes e baixas e duas pequenas e
altas, todas de vidro, facilitando a entrada de luz e ventilagcdo no ambiente. As janelas baixas
ficavam ao alcance das criancas, o que lhes possibilitava contato visual com o ambiente
externo. Segundo Fullgraf e Wiggers (2014), a posi¢do das janelas é um elemento importante
no espaco fisico das instituicbes, tendo em vista que possibilita ventilacdo, iluminacéo,
integracéo e visualizagdo das criangas com 0 espago interno e externo das salas.

Ainda no que se refere a estrutura fisica das salas destes agrupamentos, todas
contavam, tambeém, com duas portas, sendo uma de acesso ao patio principal e outra de acesso
aos corredores que se limitavam ao muro da instituicdo. Na sala do bercério havia um

banheiro para que as agentes educativas pudessem realizar o banho das criangas.
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Foto 01: Sala de agrupamento

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2016) — Arquivo Nepiec/FE/UFG

No agrupamento 1V, o espacgo se diferenciava dos demais, tendo em vista que a
sala era modular, ou seja, era uma sala movel, disponibilizada pela SEMEC para que a
instituicdo pudesse atender um maior nimero de criangas. Esta sala, que ficava na area
externa da instituicdo, era maior do que as demais, possuia quatro janelas de material de
vidro, uma porta e um ar-condicionado.

Todas as salas dispunham de diversos moveis e materiais, como, por exemplo,
mesas, cadeiras, colchonetes, televiséo, filtro de agua e brinquedos para as criancgas e mesas e
armarios de utilizacdo das professoras e agentes educativas. O bercério se diferenciava dos
demais agrupamentos, pois ndo tinha mesas e cadeiras para as crian¢as, mas havia 17
(dezessete) bercos organizados um ao lado do outro. Neste sentido, 0 espaco para as
interacOes, brincadeiras e o trabalho pedagodgico se tornava menor em relacdo aos demais
agrupamentos e ndo havia a possibilidade de uma reorganizacdo dos mdveis para a realizacao
das atividades propostas, limitando-se, assim, a movimentacdo e interacdo das criangas no

ambiente, que passavam grande parte do tempo dentro dos bercos.
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Foto 02: Organizacao dos ber¢os no bercario

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2016) — Arquivo Nepiec/FE/UFG.

Foto 03: Espaco destinado as atividades no bercario

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2016) — Arquivo Nepiec/FE/UFG.

Diferentemente do bercario, os mobiliarios dos demais agrupamentos ficavam nos
cantos e eram trazidos ao centro ou modificados de acordo com as atividades propostas. Nota-
se que a maneira com que foram organizados os moveis e materiais nas salas dos
agrupamentos revelava uma preocupagdo com a movimentagdo das criangas, visto que eram
deixados espagos livres para as brincadeiras e/ou realizagdes de rodas de conversa, historias,

musicas, dentre outros momentos.
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Foto 04: Mobiliarios organizados nos cantos

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2016) — Arquivo Nepiec/FE/UFG.

E importante esta configuracio do ambiente das salas dos agrupamentos, tendo
em vista que a dindmica de organizacdo pode promover interacGes e situacfes que levem a
aprendizagem e ao desenvolvimento das criangas. Ressalta-se a necessidade de se repensar a
estrutura do bercario para que haja um maior espago para o convivio coletivo e a interacdo das
criangas com os colegas, as profissionais e os diferentes ambientes.

Nesse sentido, considera-se importante demarcar concepgdes acerca do espaco.
Segundo Fullgraf e Wiggers (2014):

O uso dos arranjos espaciais potencializa, também, a realizacdo das
atividades simultaneas, pois criam recontos e nichos que viabilizam as
atividades e interagdes em pequenos grupos €, a0 mesmo tempo, também
possibilitam o desenvolvimento das atividades propostas trazidas pelos
professores e as criangas. Assim, salas amplas [...] oferecem possibilidades
de compartimentaliza¢do, criando ‘“nichos” que podem ser usados para
diferentes atividades, fugindo, assim, da ideia de proposta Unica para todo o
agrupamento de criancas a ser realizadas no mesmo tempo e espaco
(FULLGRAF; WIGGERS, 2014, p. 129).

Barbosa et. al. (2014, p. 09) afirmam que os espacos fisicos se configuram “[...]
em ambientes, pelos arranjos espaciais, pelas relacdes e interacdes que se estabelecem, pelas

acoes que permite ou inibe, acolhendo ou afastando as pessoas que nele convivem durante
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determinado tempo”. Desta forma, como assinalado anteriormente, a organizacdo do ambiente
se caracteriza como um importante elemento da pratica pedagdgica, tendo em vista que uma
variacdo na organizacdo proporciona diferentes interacfes, expressa afetividade, instiga e
provoca experiéncias, sensacdes, emogdes e situacfes que contribuem para a apropriacdo de
conhecimentos, valores, “[...] modos de agir, de pensar, de criar e de pertencer a grupos
sociais especificos” (BARBOSA et. al., 2014, p. 09).

O ambiente, segundo Stadtlober (2010), torna-se um mediador cultural na
formagdo da crianca, desde que seja devidamente planejado pelo/a professor/a, com a
finalidade de favorecer ricas e significativas experiéncias, interacdes, relagdes e apropriagéo
dos objetos e conhecimentos da cultura. A autora diz que as criangas aprendem num processo
de interacdo, e isso é fundamental para pensar e planejar o ambiente, pois: “O espago nao ¢
algo dado e sim organizado pelos educadores e pelas criancas em cada instituicdo de ensino,
caso contrario pode ser um espago alienador [...]” (STADTLOBER, 2010, p. 26).

A organizacdo do ambiente, no qual seré realizado o trabalho pedagdgico, traz
concepcdes de crianca e do papel do/a professor/a, possibilitando, também, aprendizagem e
desenvolvimento. Um ambiente organizado proporcionard as criancas a apropriacdo de

diferentes conhecimentos de forma significativa, dentre eles o conhecimento matematico.

3.3 A MATEMATICA NA EDUCACAO INFANTIL: ACOES E INTERACOES DE
CRIANCAS, PROFESSORAS E AGENTES EDUCATIVAS

A fim de compreender as situacGes em que o conhecimento matematico estava
presente nas instituicdes de Educacdo Infantil, realizou-se uma etapa empirica com
questionarios, observacdes e dialogos. O alvo era conhecer, entender e analisar esses
momentos na pratica pedagdgica, na utilizacdo de recursos e nas acdes e interacfes das
criangas, professoras e agentes educativas com a matematica.

Como ja afirmado anteriormente, a etapa empirica ocorreu em dois momentos,
sendo que o primeiro foi a proposicdo de questionario, em que houve participacdo de 32
(trinta e duas) professoras e 84 (oitenta e quatro) agentes educativas de 11 (onze) instituicoes
que aceitaram participar da pesquisa. O segundo momento foram as observacGes na
“Instituicdo A” e¢ 0s didlogos com oito professoras e quatro agentes educativas acerca da
tematica em estudo.

Para identificacdo das citacOes das profissionais participantes nos questionarios e

nos didlogos, serdo utilizados entre parénteses, “Q”, para se referir as respostas dos
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questionarios e “D” para 0s dialogos, seguidos da letra inicial da funcdo das profissionais: (P
— professora; AE — agente educativa), o numero de ordenacdo dos questionarios e o
agrupamento no qual atuam, por exemplo: (Q/P/21 — Agrupamento IIl) e (Q/AE/50 —
Bercario); (D/P/8 — Agrupamento Ill) e (D/AE/2 — Agrupamento I). Ja os registros das
observagdes serdo identificados, também em parénteses, da seguinte maneira: (Diario de
campo, agrupamento, data).

Na proposicdo do questionario, procurou-se identificar se as profissionais que
atuam na Educacdo Infantil no municipio de Senador Canedo/GO abordavam o conhecimento
matematico em sua pratica pedagdgica e em quais situacdes. Dentre as 32 (trinta e duas)
professoras, 31 (trinta e uma) afirmaram que abordam tal conhecimento e apenas uma relatou
que o faz as vezes. Ja entre as 84 (oitenta e quatro) agentes educativas, 47 (quarenta e sete)
apontaram que sim, 28 (vinte e oito) afirmaram que as vezes, quatro destacaram que ndo e
cinco ndo se manifestaram. As situacfes mais destacadas pelas professoras e agentes
educativas se referem a contagem oral, formacdo de fila, visualizacdo de nimeros e as formas

geométricas, aos calendarios, as chamadas, musicas e brincadeiras.

Todos os dias e em varios momentos no ambiente escolar, usamos 0s
cartazes da sala de aula com 0s nimeros e um objeto contabilizando a
representacdo do numeral, com musicas, como elefante, minhoquinha,
usando recursos de brinquedos, brincadeiras como amarelinha, trenzinho.
Nas conversas informais falamos dos ndmeros de formas simples e
rotineiras, frutas, sua idade, quantidade de alunos, de lapis (Q/P/3 —
Agrupamento V).

Na educagdo infantil o conhecimento matematico é abordado quando
falamos sobre a data, quando contamos 0s colegas presentes e os faltosos
(quantos somos hoje?) e também em algumas brincadeiras; Além de seguir
as diretrizes onde o eixo tematico linguagem matematica é trabalhada de
forma mais direta. Exemplos: contagem oral, formas geométricas (Q/P/19 —
Agrupamento I11).

A matematica estd presente em todos os momentos do dia-a-dia. Ao fazer a
fila, a ordem de tamanho (maior/menor), calendario, dias da semana,
associando em qual dia eles tem video, parquinho, referéncia do que eles
mais gostam no CMEI, reconhecimento de sequéncia numérica de 0-10,
amarelinha numérica, comparacdo de grande/pequeno utilizando objetos-
obstaculos com linhas, trabalhando tipos de linha, curvas, retas, formas
geométricas (Q/P/31 — Agrupamento II).

Como sdo criancas muito pequenas, faco através de mdsicas tais como
indiozinhos, porque cantando eles estdo em contato com o universo dos
nameros e com os que ja falam ensino pra eles a repetirem a idade que eles
tém representando no dedinho o numero 1 e repito que eles tém 1 ano
(Q/AE/19 - Bercario).
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Brincadeiras de circuito: passando dentro, fora, por cima ou por baixo do
obstaculo. Mdsicas que levam a contagem de objetos. Identificacdo de cores
e tamanhos (grande ou pequeno) (Q/AE/25 — Agrupamento ).

Nota-se, em todas essas situacOes, que as profissionais procuram abordar o

conhecimento matematico de diferentes formas, como, por exemplo, nas brincadeiras, nos

momentos de musicalizacdo, nos cartazes, na visualizacdo dos nimeros, nas produc@es das

criangas. Essas situagdes também foram destacadas pelas profissionais durante os dialogos, ao

serem convidadas a relatarem sobre uma atividade ou situagdo ja realizada com as criancas.

Uma brincadeira de amarelinha e essa foi muito legal, porque as criancas
gostaram porque tinha movimento né. E ai eles conseguiram entender o que
era cada numero, porque quando vocé joga vocé tem que nomear, por
exemplo, “acertei o 77, ai tem que pular 1, 2, 3, 4, 5, 6. Eu acho que essa
atividade teve vérias disciplinas, porque teve movimento, levamos para o
lado cultural, pois é uma brincadeira bem ja de um tempo. Ai trabalhamos o
conhecimento matematico, pois eles fizeram contagem oral, eles associaram
0 ndmero a quantidade, entdo assim, acho que foi legal (D/P/3 -
Agrupamento V).

Eu fiz os peixinhos, eu fiz cento e tantos peixinhos, para dar 5 peixinhos
para cada menino. Foram 125 peixinhos. Fiz esses peixinhos para as criangas
contarem até 5 e a gente fez uma brincadeira com os peixinhos aqui na sala.
Foi bem contextualizada essa aula do peixinho, nés comegamos contando a
histéria do peixe. Ai aqui na escola tem um livro que se chama “O menino e
o peixe”, ele é um livro s6 de imagens. A gente trabalhou esse livro, ai foi
bem amplo, foi um projeto para mais de més que trabalhamos, dai
trabalhamos a agua, 0s animais que vivem na agua, tudo isso e eu inseri a
matematica também, perguntando a eles “Quantos peixinhos?”, “Quantas
bolinhas tem no peixinho?” As criangas interagiram muito, gostaram (D/P/6
— Agrupamento II).

Olha o que eles mais gostam sdo as musicas. Percebo que eles aprendem
muito com as musicas, que ¢ “a galinha do vizinho”, “1, 2 feijdo com arroz”.
Mdsicas e parlendas que tem mais resultado. Como repeti bastante né, eles
interiorizam mais. Nés fizemos com papel crepom... tracei 0s nimeros no
caderno, utilizando a musica “1, 2 feijao com arroz”, ai a gente fez o nimero
1 e 2, depois 3 e 4,5 e 6, até chegar no 10. Fiz essa atividade durante um
semestre, eles contornavam o ndmero. Eu fiz o nimero e eles contornavam
com materiais diversos, um dia foi papel crepom, outro dia raspas de lapis
(DIPIT — Agrupamento 111).

Entdo, utilizamos muitas musicas com os numerais e filmes. Fizemos
também um jogo de boliche que tinha os nimeros, dai eles ja comecam a
visualizar o niamero né (D/AE/3 — Agrupamento 1).

Percebe-se que a matematica, segundo as profissionais, é abordada em diversas

situacOes da pratica pedagdgica, as quais possibilitam as criancas vivenciarem momentos de
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aproximagdo com o conhecimento, seja de maneira lidica ou através da repeticdo e
memorizagé&o.

Cavalcante (2015) diz que a préatica pedagogica com o conhecimento matematico
na Educacdo Infantil, geralmente, volta-se para o processo de memorizacdo de sequéncia
numerica, das formas geomeétricas, possibilitando as criangas apenas a aproximagdo com as
representacfes matematicas, sem proporcionar momentos para pensar sobre o conhecimento.
Assim, defende que o trabalho pedagdgico com a matematica deve ser permeado por
problematizacbes, considerando 0s conhecimentos prévios das criancas € 0 processo de

mediacgéo do/a professor/a. Com isso, a autora afirma:

[...] as praticas matematicas na educagdo infantil podem ir muito além das
propostas de memorizacdo, repeticdo e associacao (associar quantidades de
desenhos & sua representagdo numérica). E possivel contextualizar as
vivéncias matematicas de maneira significativa, ou seja, proporcionar
situacBes que possibilitem a producdo de conhecimentos a partir dos
conhecimentos que as criangas ja tém e, que trazem para 0s espacos da
educacéo infantil (CAVALCANTE, 2015, p. 44).

Camargo (2014, p. 44) alerta que a aprendizagem do conhecimento matematico
necessita fazer sentido para a crianca, assim as praticas pedagogicas devem possibilitar
diferentes experiéncias que a leve “[...] a pensar sobre o que estdo fazendo e a se concentrar
em elementos criticos do conceito”.

Durante os didlogos, questionou-se, ainda, se as profissionais inseriam o
conhecimento matematico em seu planejamento, visando identificar, ainda, a sua
compreensdo sobre o porqué trabalhar a matematica com as criancas. Dentre as oito
professoras?, sete afirmaram que sim, e apenas uma relatou que nao, justificando a divisao
realizada com o outro turno. Disse que estava desenvolvendo atividades voltadas a linguagem

oral e escrita, enquanto a outra professora abordava a matematica.

Né&o insiro atividades de matematica, pois este ano eu e a professora do
vespertino dividimos as linguagens. Eu fiquei com a linguagem oral e escrita
e ela com a matemética. Mas em alguns momentos eu acabo trabalhando,
pois tem as musicas, a contagem das criangas (D/P/1 — Agrupamento I11).

Essa divisdao de “linguagens” traz uma concepc¢ao de listagem de conteudos para

ser desenvolvida na Educacdo Infantil. Segundo Comerlato (2013), as préaticas pedagdgicas na

% Destaca-se que as agentes educativas ndo realizam planejamento, mas seguem um roteiro de ac@es
pedagdgicas realizado e pré-estabelecido pela coordenadora pedagégica do CMEL.



117

Educagéo Infantil necessitam ser organizadas em torno dos diversos conhecimentos sociais e
culturais, com a finalidade de possibilitar a formacdo sociocultural da crianca. Feitosa (2015,
p. 51), por sua vez, afirma que “[...] a matematica ndo pode ser vista como uma matéria
escolar, mas como uma atividade do pensamento que estd em permanente relacdo com as
experiéncias vivenciadas pelas criangas ao longo de suas atividades sociais [...]”.

As outras profissionais justificaram que a insercdo do conhecimento matematico
no planejamento se faz devido a sua presenca na vida cotidiana para o desenvolvimento da
crianca, visando que ela aprenda as primeiras no¢6es matematicas e haja desmistificacdo da

visdo negativa da matematica, remetendo a uma prepara¢do para as etapas posteriores.

Porgue a gente tem que despertar na crianca desde cedo, principalmente pra
quando ela chegar a escola ndo ter uma visao negativa da matematica. Entéo,
eu acredito que trabalhar a matemética desde a educacdo infantil para tirar,
quebrar essa questdo que a matematica é dificil. A crianca sempre fala eu
ndo gosto de matematica, eu cresci falando isso, mas eu aprendi a amar a
matematica (D/P/2 — Agrupamento I11).

Pelo desenvolvimento da crianga, desenvolvimento geral dela, mas ainda
pelo aspecto cognitivo (D/P/3 — Agrupamento V).

Porque a matematica faz parte do cotidiano de todas as pessoas, inclusive da
crianca (D/P/4 — Agrupamento III).

Porque é importante a crianga ter um desenvolvimento, ja desde as fases
iniciais, mesmo que seja s6 com contagem oral, no¢des. Eu acredito que seja
importante (D/P/5 — Agrupamento I1).

Para que a crianga possa ter suas primeiras nog¢des de quantidade e tamanho,
porque assim ja vao aprendendo (D/AE/4 — Bercario).

A crianga, de acordo com Mello (2004), é capaz de participar do processo
educativo, tornando o processo de aprendizagem colaborativo, resultando “[...] da agdo
conjunta entre o educador ou parceiro mais experiente e aquele que aprende” (MELLO, 2004,
p. 145). Euzébio (2015, p. 85) salienta que, para a apropriacdo do conhecimento matematico
pela crianga, ¢ fundamental que o processo de planejamento considere “[...] a crianga como
um ser capaz de aprender e, aprendendo, ela desenvolver-se-a e formar-se-4& como ser
humano”. A organizac¢ao do planejamento com o conhecimento matematico, segundo Euzébio
(2015), necessita compreendé-lo como produto das relagdes humanas, portanto, social e
cultural, favorecendo as criancas novas formas de ver e interpretar o seu contexto.

O conhecimento matematico na Educacéo Infantil deve ser compreendido para

além da sua presenca na vida cotidiana da crianca e preparacdo para estudos posteriores, mas
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como um conhecimento humano e cultural, favorecendo a aprendizagem e o desenvolvimento
das fung¢bes humanas, estas que sdo mediadas pela produgdo humana e cultural.

Segundo as profissionais, as atividades propostas no planejamento com a
matematica perpassam pela visualizacdo do sistema numérico, contagem oral, organizacédo de
fila, realizacdo de produgdes em folha, pelo calendéario, por momentos de musicalizagéo,
pelos filmes e/ou desenhos infantis e pelas brincadeiras dirigidas com materiais pedagogicos

e/ou reciclaveis.

Uai, eu trabalho de todos os tipos. E tarefa xerocada, quebra cabeca, jogos,
contar nos dedinhos, contar as coisas, vocé entendeu. Tudo aqui a gente
conta, na sala mesmo pergunto “quantas lampadas tem?”, “vamos contar?”
(D/PI2 — Agrupamento 111).

Ah! Eu acho que de todo o tipo, atividade no papel, brincadeiras, inventacéo
de moda. Todas possiveis né, todas dentro das minhas possibilidades. Utilizo
também materiais reciclaveis (D/P/3 — Agrupamento V).

Contar as criangas; organizar a fila pelo tamanho; passar videos, slides e
desenhos com os mais variados temas de acordo com o planejamento; na
hora de dormir (um virado para cima, outro para baixo), entre outros (D/P/4
— Agrupamento Il1).

Na maioria das vezes € sO visualizacdo dos nimeros e contagem
oral. A contagem oral acontece de diversas formas, por musicas, por
historias, nas atividades de outras disciplinas também (D/P/5 — Agrupamento

).

Bom, no inicio do ano eu comecei com atividades mais ludicas, sem
nada escrito, porque eles ndo tinham nogdo de nada. Ai eu comecei
trabalhando com o bambolé, com circuito. Trabalhei lateralidade, formas
geomeétricas, tudo isso por meio das brincadeiras. Dentro das brincadeiras eu
trabalhava matematica. Contagem de tampinhas, essas coisas assim. Cores,
cor da tampinha, cor da massinha. “Quantas massinhas vocé ganhou?”,
“Vamos fazer 3 bolinhas?”, “Quantos anos vocé tem, pde ai no dedinho”, eu
comecei assim, né. Ai agora, de agosto para frente eu ja comecei dar as
atividades, eu dei um bolo pra eles com as velinhas, para eles desenharem,
“Quantas velas tem no bolo?”. Essas foram as atividades em folhas, mas eu
continuei com as brincadeiras (D/P/6 — Agrupamento I1).

A gente foca na contagem e quantificacdo de 0 a 10. Eu falo muito dos
nimeros no dia-a-dia, onde aparecem 0s numeros, trabalho o calendario,
também. Atividades com musica, na folha. E sempre falando nessas
atividades a importancia da utilizagcdo dos numeros (D/P/7 — Agrupamento

11).

Utilizamos os blocos com os nimeros, 0s registros com 0s numeros, 0S
clipes musicais e as musicas que cantamos junto com eles (D/AE/2 —
Bercario)
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As atividades que mais utilizamos para trabalhar matematicas séo os filmes e
as musicas. Dai, em alguns momentos, fazemos uma brincadeira, como, por
exemplo, a de boliche, em que eles podem ver os nimeros (D/AE/1 —
Agrupamento )

Nota-se que as profissionais utilizam diversas maneiras de abordar o
conhecimento matematico, desenvolvendo agbes que visam a aprendizagem matematica da
crianca, seja: na contagem de tampinhas, dos brinquedos, dos dedos; na conversa informal;
nos jogos; nas brincadeiras; nos momentos de musicalizacdo; nas atividades de registros,
dentre outras. Reconhece-se que as préaticas pedagdgicas desenvolvidas pelas profissionais sdo
validas, mas, pontua-se que, para além dessas situacdes, é necessario proporcionar as criangas
momentos que as levem a refletir e a pensar sobre o conhecimento matematico. Deste modo,
ao enfatizar as experiéncias puramente cotidianas das crian¢as com a matematica, corre-se o
risco de tornar superficiais as praticas pedagdgicas com o conhecimento matematico.

Feitosa (2015) e Amorim (2015) ressaltam que as atividades registradas em folhas
(tarefas xerocopiadas), por exemplo, sdo propostas, muitas vezes, sem contextualizacdo,
tornando-se cansativas e repetitivas, como uma ac¢do mecanica, que ndo leva a crianca a
pensar e nem a buscar por solu¢des. Amorim (2015) afirma que nessas atividades as criancas
apenas correspondem as solicitagdes dos professores, sem vivenciar um momento de
interacdo, problematizacdo e de discussdes de ideias sobre o conceito ali abordado.
Diferentemente dessa perspectiva, Amorim (2015, p. 80) defende a participacdo da crianca
durante a pratica pedagogica, “[...] como sujeito em sua complexidade, tanto no aspecto
cognitivo quanto corporal, o que transcende a funcdo motora exercida em uma atividade de
grafia [...]".

A proposicdo dos questionarios possibilitou, também, perceber os recursos e as
metodologias utilizados pelas professoras e agentes educativas na pratica pedagdgica com a

matematica, conforme o quadro a seguir.
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Quadro 13: Recursos e metodologias para o trabalho pedagdgico com o conhecimento

matematico
Recursos/Metodologias Professoras Agentes educativas

Abaco 1 2

Baralho 6 5)

Blocos criativos 23 34

Blocos de construcéo 15 36

Dados 10 4

Dama 5 4

Domind 14 7

Jogo da memoria 23 12
Brinquedos | Jogo de encaixe 28 48
Material dourado 2 1
Quebra-cabeca 22 22

Soélidos geométricos 15 9

Tangram 3 -

Uno 2 1

Xadrez 2 -

Tapete de EVA com 8 13

numerais

Livros literarios 16 18
Revistas 6 14
Brincadeiras 20 26
Filmes/Videos 11 28
Musicas 25 51
Cartazes 15 22
Material de contagem 9 9
Sucatas 15 18
Fichas/Cartdes com numeros 16 12

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da proposicdo do questionério (2016) — Arquivo Nepiec/FE/UFG.

Ao se observar o Quadro 13, percebe-se que as professoras e agentes educativas
afirmam utilizar diversos recursos e metodologias, dos quais se destacam brinquedos, como:
blocos criativos; blocos de construcdo; jogo da memoria; jogo de encaixe; quebra-cabeca;
livros literarios; brincadeiras; filmes e videos; musicas; cartazes; sucatas e fichas/cartdes com
nameros. As profissionais apontaram, ainda, outros recursos e metodologias utilizados que
néo estdo listados, como: carrinhos, bolas, bonecas, panelinhas, peteca, notinhas de dinheiro e
caixa de areia.

Para alem dos recursos destacados pelas profissionais, notaram-se, no decorrer das
observagdes em campo: o uso de fichas/cartdes com numerais; blocos criativos; jogo de
encaixe; cartazes; videos; musicas e livros literarios. As profissionais da “Instituicdo A”

informaram que nem sempre a instituicdo disponibiliza todos 0s recursos para serem



121

utilizados na prética pedagdgica e que muitas vezes elas mesmas elaboram ou compram o seu

material, com a finalidade de proporcionar experiéncias diferenciadas as criangas.

Eu fiz muitos quebra-cabecas com eles, que eu trabalhei. Eu mesmo elaboro
0 quebra-cabeca com eles, de montar, sabe? Trago garrafa de pet e coloco os
nameros, entendeu, coloco os nimeros na garrafa de pet e a gente brinca
perguntando “Vamos que nimero vocé derrubou? “quantas garrafas vocé
derrubou?” Eu coloco de 0 a 10, sabe? (D/P/2 — Agrupamento I11).

N&o, eu compro. Ndo sou muito de criar coisas ndo. Comprei blocos
pedagdgicos e os dominds (D/P/5 — Agrupamento I1).

As fichas que eu tenho, elas tém numeros e quantidades e foi eu que
elaborei. Eu imprimi, encapei com papel contact. E tem as tampinhas
também, de refrigerante. A gente sempre faz uma atividade de separar cores,
guantidades. Tem os potinhos para colocar as quantidades (D/P/7 —
Agrupamento I11).

Segundo Cavalcante (2015), o uso de materiais na pratica pedagdgica com a
matematica pode desafiar as criangas a terem mais curiosidade e interesse em participar das
situagdes de problematizagéo, percebendo o material como uma novidade. A autora destaca,
ainda, que em algumas situacdes o material auxilia no processo de aprendizagem da crianca.

O uso de materiais concretos, de acordo com Monteiro (2010), ndo pode se
reduzir ao Gnico meio de solucdo da situagdo-problema proposto a crianca. E preciso
apresentar outras formas de solugdo, como registros em folha ou utilizacdo dos dedos das
méaos, caso Seja uma situacdo de contagem. Para a autora, a crianga nao necessita
gradativamente “[...] passar por uma resolucao concreta, depois grafica e finalmente abstrata”
(MONTEIRO, 2010, p. 2). Monteiro (2010, p. 02) destaca que essa concepcdo se torna
contraditoria, pois “[...] na realidade, toda acdo fisica supde acao intelectual e uma das
principais caracteristicas da atividade matematica é ser uma atividade intelectual, e nédo
empirica”.

As observacOes possibilitaram perceber, também, as situacbes e as agdes
pedagdgicas com o conhecimento matematico na instituicdo de Educacgéo Infantil, as quais se

podem observar no quadro a seguir.
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Quadro 14 - Situacdes observadas nos agrupamentos.

Situagoes Agrupamentos
Momentos de musicalizacdo Bercario, 1 e lll
Televisio Bercério, l e ll

Producéo das criancas e lv

Contagem das criangas Il
Exercicios de alongamento i
Uso de recursos didaticos,
brinquedos e objetos

Brincadeiras [\
Diélogos (professora/crianca e
. . I, 1, I 1V
crianca/ crianca)

Bercario, I, lll e IV

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir das observa¢des em campo (2016) — Arquivo Nepiec/FE/UFG.

Nas observacdes, foram identificadas as situacbes com o conhecimento

matematico, relacionadas aos trés campos da matematica, designados por Monteiro (2010)

2 €6

como: “espago e forma”, “nimero e sistema de numeragdo” e “grandezas e medidas”. Estes

momentos aconteceram com maior frequéncia nos agrupamentos Il e V.

[...] a professora apresentou as criangas um pequeno video sobre 4 formas
geométricas: quadrado, retangulo, triangulo e circulo. O video mostrou as
principais caracteristicas dessas 4 formas. Em seguida, a professora
conversou com as criangas sobre o que viram no video, apresentando formas
feitas de EVA e disse que eles iriam fazer uma atividade. Nesse momento a
professora pegou um cartaz e as criangas perguntaram se elas iriam fazer um
bilhete. A professora disse que ndo, que seria um cartaz das formas
geométricas. O cartaz tem o contorno do quadrado, retangulo, tridngulo e
circulo. Depois a professora sorteia varias criangas para ajudar a compor o
cartaz [...]. Ao finalizar a professora relembra com as criangas sobre o que
falou no inicio: “Vocés lembram que eu falei que essas formas podem ter em
varios lugares e objetos do nosso cotidiano?”, as criangas afirmam que sim.
Nesse momento, a professora mostra uma caixa de pizza e pede ajuda das
criangas para identificar quais as formas estardo presentes naquele alimento.
[...] Assim que as criancas identificaram todas as formas presentes na pizza,
junto com a professora que pergunta quantas formas, das que eles acabaram
de estudar tinham na pizza ¢ a L. respondeu “3, tem 3 tia!” e as criangas
identificaram em coro que seriam o quadrado, o circulo e o tridngulo (Diéario
de Campo, Agrupamento 111, 24/11/2016).

[...] a professora informa as criangas que elas iriam fazer uma atividade
muito divertida, pois utilizariam tesouras e elas ficaram entusiasmadas. [...].
Primeiro a professora perguntou sobre o que era aquela atividade e o B. diz
que seria uma arvore de Natal com formas. A professora confirmou e
explicou que nessa atividade eles teriam que recortar as formas, nomeando
cada uma com as criangas, pintar e depois colocar as formas na arvore, mas
elas tinham que observar o desenho da forma na arvore para encaixar cada
figura no lugar correto (Diario de Campo, Agrupamento 1V, 30/11/2016).



123

Ao propor préticas pedagogicas com a geometria, as professoras, participantes da
pesquisa, visam possibilitar a vivéncia das criancas com as formas geométricas,
estabelecendo, ainda, relacbes com experiéncias cotidianas das criancas. Monteiro (2010)
afirma que as praticas pedagdgicas com a geometria ndo devem se limitar a nomeacdo das
formas geométricas. Assim, é preciso favorecer momentos em que as criangas sejam
incentivadas a buscar solugdes, comunicar e trocar ideias, para, entdo, explorarem,
observarem e descreverem as caracteristicas das formas geométricas, sejam planas ou
tridimensionais.

Em relacdo as situagdes envolvendo o campo de “nimeros e sistema de
numeracdo” e “grandezas e medidas”, observam-se momentos que envolveram propostas de

jogos e uso do calendario.

[...] a professora inicia a atividade distribuindo um numeral em EVA e pegas
de jogo da memoria para cada grupo, solicitando que as criancas separem a
guantidade de pecas equivalente ao numeral que iriam receber. Cada grupo
recebeu um numeral que ficou no centro da mesa. Assim que as criangas
separavam a quantidade a professora conferia junto com eles e o0s
presenteava com flores e/ou borboletas em EVA. LP apresenta dificuldade
em separar a quantidade exata de pecas, pegando uma quantidade maior em
relacdo numeral (8) que estava na sua mesa. Dessa forma, a professora o
auxilia, contando e incentivando a crianga. Depois que todas as criangas
separaram a quantidade de pecas referentes ao numeral na mesa, a professora
informa que ird trocar, para que eles possam fazer novamente e deixa as
criangas escolherem. Um dos grupos pediu o numeral 10 (dez) e a professora
pergunta ao grupo como escreve. C. H. e B. respondem que é o numeral 1 e
depois 0 0. Os outros grupos escolhem o numeral e a professora faz a troca
pedindo para as criangas separem a quantidade novamente. [...] B. ao separar
as 10 pecas, referente ao numeral que estava em sua mesa diz para a
professora: “Olha tia, aqui tem 5 e aqui 5. Dois de 5 da 10”. (A crianca fez
duas fileiras de pecinhas, cada uma com 5 pecas). Ao ouvir isso a professora
reafirma a fala da criancga dizendo “Isso mesmo B. Entdo 5 mais 5 da 10, ndo
¢.” (Diario de Campo, Agrupamento IV, 21/11/2016).

Ao trabalhar o calendério a professora chama atencdo das criangas para a
finalizagdo do més, dizendo que iriam iniciar um novo més, pois estavamos
no dia 30, e que assim comecariamos a contar os dias novamente a partir do
numeral 1. A professora questiona as criangas sobre quantos dias faltam para
a apresentacdo de Natal que serd dia 9 de dezembro, as criangas néo
souberam dizer e entdo ela os incentivam a descobrir, dizendo ‘“Vamos
contar?”. Assim, chama o C. H. para contar os dias até chegar no dia 9, a
crianga conta com auxilio dos colegas e da professora (Diario de Campo,
Agrupamento 1V, 30/11/2016).

Na primeira situacdo, a professora aborda o registro escrito dos algarismos,

fazendo relagdo com a sua quantidade e seu valor cardinal. Nessa proposta pedagogica, as
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criangas problematizaram sobre o valor posicional dos algarismos e viveram experiéncias que
possibilitaram a resolucdo de operac6es. Monteiro (2010, p. 12) ressalta que a utilizacdo de
objetos possibilita, as criancas, acdes de agregar, tirar, repartir e reunir, aproximando-as “[...]
da compreensdo de que uma quantidade pode ser resultado da transformacdo de outro ou
outros grupos de objetos”. Na segunda situacdo, a professora, ao utilizar o calendario,
possibilitou, as criangas, ter conhecimento sobre série numérica e as regularidades de medidas
de tempo, como os dias e 0S meses.

Em todas as situacGes descritas acima, nota-se o processo de interacdo das
criangas com a matematica e a mediacéo das professoras ao proporem uma préatica pedagdgica
com o conhecimento matematico. Aradjo (2010) e Moura (2007a) ressaltam que a
matematica, assim como qualquer outro conhecimento, faz parte da vida da crianca antes
mesmo da sua inser¢do no ambiente educativo, e isso ndo se torna suficiente para que ela se
aproprie do conhecimento matemético. Desta maneira, destacam a importancia do processo de
interacdo e mediacdo cultural realizada pelo adulto ou sujeitos mais experientes nas
instituicbes de Educacdo Infantil, favorecendo a apropriacdo, pela crianca, da producdo
material e simbolica elaborada pelo homem. Neste sentido, o/a professor/a, segundo Barbosa
(1997), adquire papel privilegiado ao mediar a cultura, os valores e héabitos sociais e 0s
conhecimentos cientificos no processo educativo, possibilitando a crianca a formacéo de
novos conhecimentos e significagcdes. A autora ressalta, também, que durante o “[...] processo
interativo, a crianca pode se apropriar de leis gerais e especificas sobre os fenébmenos e fatos,
interpretando-os por intermédio de gestos, imagens, idéias, representacdes e significagdes”
(BARBOSA, 1997, p. 9).

Durante a observacdo, identificaram-se outras situacfes na rotina da instituicao
que envolveram o conhecimento matematico. Essas situagdes foram observadas em momentos
de musicalizagdo, uso da televisdo e recursos didaticos, contagem das criancas, produgdo em
folha e exercicios de alongamento. Alguns desses momentos se referem aqueles indicados
pelas professoras e agentes educativas nos questionarios e pelas profissionais da “Instituigdo

A”, 0s quais ja foram apresentados no decorrer deste capitulo.

[...] as criangas realizaram o alongamento, fazendo uma série de exercicios e
para cada um a professora pediu para contar até 10, depois solicitou que a
contagem fosse até 5, para ser mais rapido. Durante o alongamento a
professora orientou que as criangas se movimentassem para a direita,
esquerda, frente e atras (Diario de Campo, Agrupamento 111, 16/11/2016).

A professora prop6s as criangas uma producdo em folha sobre as vogais,
assim solicitou que elas identificassem primeiramente a letra I, depois A e a
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E. E por ultimo, solicitou que encontrassem as letras U e O, dizendo que essa
Gltima era redondinha. Finalizado esse momento a professora pede para as
criangas contar quantas flores tinha na atividade e as criangas contaram com
a professora até o nimero 9, identificando a quantidade de flores da
atividade (Diario de Campo, Agrupamento I, 17/11/2016).

As criangas estavam sentadas proximas as mesas quando a agente educativa
A. comegou a cantar. Durante esse momento era possivel ouvir as musicas
que estavam tocando no patio da instituicdo ¢ ao tocar a musica ‘“Mariana
conta”, as criangas comegaram a acompanhar a muisica e as agentes
educativas comecaram a cantar com elas, fazendo com a méao a quantidade
referente a cada numero apresentado na musica (Diario de Campo,
Agrupamento I, 01/12/2016).

Apbs o momento do banho as agentes diminuiram o som da televisdo e
comecgaram a cantar com os bebés que estavam nos bercos. Eles imitavam as
agentes educativas, fazendo a tentativa de realizar os movimentos. Elas
cantaram diversas musicas, dentre eles a ‘enrola e puxa’, que apresenta na
letra a contagem de 1 a 3 e 0s bebés imitavam os gestos e cantavam (aqueles
que ja falavam) a masica junto com as agentes (Diario de Campo, Bercario,
02/12/2016).

A professora colocou um desenho do Mickey. Nesse desenho os personagens
Mickey e Pato Donald procuram resolver um problema e para isso cada um
dos personagens precisam ter 5 pétalas de rosa que somadas resultam num
total de 10 pétalas. Assim, o enredo do desenho se passa pela procura e
busca dessas pétalas. Importante dizer que o desenho era interativo, fazendo
questionamentos para as crian¢as. Quando 0s personagens conseguem um
total de 9 pétalas, fazem a contagem e questionam quantas faltam para
resolver o problema, visto que necessitam de 10 pétalas. Nesse momento as
criancas faziam a tentativa de responder aos questionamentos, nessa
pergunta em especial elas afirmavam que a resposta era 10, falando a
guantidade que os personagens necessitavam e ndo o quanto faltava. As
criancas assistiam o desenho com muita atencéo, falando apenas quando o
personagem fazia alguma pergunta. Em outro momento do desenho, o
personagem Mickey pergunta quanto era 9 pétalas mais 1 e as criangas
responderam em coro que era 1. Assim, notamos que as criangas apenas
repetiam o ultimo ndmero falado pelos personagens. (Diario de Campo,
Agrupamento 11, 05/12/2016).

Nessas situagdes, percebe-se 0 quanto o conhecimento matematico permeia e esta
presente na pratica pedagogica das instituicbes de Educacdo Infantil. Em diferentes
momentos, as criangas tiveram contato com o sistema de numeragdo, contagem, contagem
como marcacao de tempo, nogdes espaciais e formas geométricas. No entanto, essas situaces
que possibilitariam explorar diversos conhecimentos da matematica se limitaram a uma
experiéncia que nao provocou momentos problematizadores que levassem a crianga a
apresentar seus guestionamentos, argumentos e hipoteses sobre o conhecimento matematico

abordado. Em uma situagéo ocorrida no agrupamento Ill, por exemplo, a professora realizou a
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contagem das criangas a partir da recitacdo da ordem numérica, como se pode perceber no

relato a seguir:

Em roda a professora convida as criangas para contar a quantidade de
criangas presentes. Assim coloca a méo sobre a cabeca de cada crianca e
pede ajuda para a turma que conta junto com ela. Em seguida, faz a
contagem sO das meninas. Durante a contagem, G. contestou com a
professora a quantidade de meninas, dizendo “Tia, ndo é 5 ndo, € 4!”, assim
a professora contou novamente, duas vezes seguidas, pedindo para que o G.
prestasse muita atengdo. Finalizando a contagem, perguntou “G., agora tem
quantas meninas?”’, e a crianca respondeu que tinha 5 (Diario de Campo,
Agrupamento |11, 16/11/2016).

Observa-se que a professora, durante a contagem, tentou estabelecer a
correspondéncia termo a termo com 0s numerais citados. No entanto, com a duvida de uma
das criancas, a professora ndo problematizou a situacdo, mas apenas a recitou novamente, sem
favorecer que a criangca compreendesse a correspondéncia termo a termo no processo de
contagem. Monteiro (2010) afirma que recitar a sucessdo ordenada de niumeros é importante
para compreender, inicialmente, as regras de organizacdo do sistema numérico, mas ressalta
gue a crianca necessita ser envolvida em outras a¢des de contagem, de registros, de uso de
materiais e objetos, para ampliar e sistematizar o seu conhecimento sobre a ordem numérica e
os valores dos numerais.

As situacdes descritas acima poderiam ter se tornado momentos propicios de
envolvimento das criangas em situacGes-problemas, possibilitando-lhes a expressédo de ideias,
argumentos, questionamentos e, em um processo de mediacdo da professora e sujeitos mais
experientes, favorecer a aprendizagem significativa do conhecimento matemaético. De acordo
com Cavalcante (2015), o cotidiano da Educacéo Infantil é rico em situacGes emergentes, que
podem ser utilizadas na pratica pedagogica com acles que levem as criangas a buscarem
solugdes e, assim, apropriar-se de conceitos.

Tristdo (2006) diz que a pratica pedagdgica na Educacdo Infantil é caracterizada
por sutilezas, as quais sd0 necessérias para desenvolver acOes e atividades que sejam
carregadas de significados e intencionalidades. A finalidade é ensinar as criangas valores
humanistas, conhecimentos, linguagens, bem como a autonomia, para que elas tenham
capacidade para resolver seus proprios problemas.

E importante realcar que as situagdes com a matematica nos bercarios e
agrupamentos | aconteceram durante nossas observagdes, em grande parte, nos momentos de

musicalizacdo e uso da televisdo. Em apenas uma situacao as criangas do bercario tiveram
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experiéncias sensoriais com objetos que tinham formas geométricas, no entanto, esse

momento ndo foi realizado com mediacdo pelas agentes educativas.

Durante o ensaio, para apresentacdo de final de ano, os bebés receberam
varios instrumentos musicais, tais como triangulo, tambor, pandeiro, flauta,
chocalho e outros. As agentes educativas 0s sentaram em tapetes de E.V.A.
gue tinham o formato de formas geométricas, dos quais puderam manusear
durante 0 tempo em que passou a musica da apresenta¢do. Finalizado o
ensaio, 0s bebés retornaram para a sala do agrupamento (Diério de Campo,
Bercério, 02/12/2016).

Como apontado anteriormente, o bercario e o agrupamento | da Rede Municipal
de Educacdo de Senador Canedo/GO néo tém a presenca do/a professor/a, apenas de agentes
educativas, as quais afirmam ter dificuldades para propor uma préatica pedagdgica com as
criancas. Essa constatacdo foi feita, também, na pesquisa de Silveira (2015). Segundo as
profissionais, o planejamento é realizado junto com a coordenadora pedagogica, que orienta

as atividades e elabora um cronograma de a¢Oes para ser seguido no decorrer da semana.

A agente educativa relata que sente falta do professor no bergério, pois ela e
as colegas sdo leigas e ndo conhecem nada sobre infancia e Educacédo
Infantil. Afirma, ainda, que é formada em Biologia. A agente conta que a
colega L. ficou totalmente perdida nos primeiros dias do ano, pois nunca
tinha atuado com bebés e ndo tinha filhos. A L. confirma dizendo que
estranhou muito, pois sempre trabalhou com os maiores, mas que hoje ja
acostumou com os bebés e & muito apegada a eles (Diario de campo,
Bercario, 29/11/2016).

As agentes educativas informaram que o agrupamento tem um cronograma
do que era para ser feito a cada dia, mas quando é preciso trabalhar alguma
data importante ou alguma tematica, como as olimpiadas, a festa junina, a
pascoa, a coordenadora informa e orienta as atividades para serem feitas.
Ressaltam que algumas vezes elas mesmas pesquisam a atividade e faz com
as criancas. Destacam que trabalham mais o lddico, o movimento, a
coordenacdo motora da crianga e a autonomia (Diario de campo,
Agrupamento I, 18/11/2016).

A falta de formacdo dessas profissionais mostra o descumprimento do artigo 62 da
LDB — Lei 9.394/1996, o qual determina que o profissional, para atuar na Educacdo Infantil,
deve ter formacdo em nivel superior. Reitera-se que a falta de formagdo minima para atuar em
toda a faixa etdria da Educacdo Infantii é um dos fatores que pode dificultar o
desenvolvimento do trabalho pedag6gico com as criancas. Desta maneira, hd necessidade de

uma formacdo solida que propicie condicbes ao/a professor/a de organizar o trabalho
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pedagdgico em toda a faixa etaria, garantindo as criancas uma educacdo de qualidade, bem
como sua aprendizagem e seu desenvolvimento.

Além das situacbes com o conhecimento matematico na instituicdo ja
apresentadas, identificaram-se algumas que partiram de falas, acdes e interaces das criancas
em momentos de brincadeiras com ou sem objetos e em dialogos realizados entre
crianga/crianga, crianga/professora, crianga/agente educativa e, também, crianca/pesquisadora.
Durante as observacOes, estabeleceram-se dialogos com as criangas sobre as brincadeiras e
sobre as acOes pedagdgicas nas quais estavam participando. Estes didlogos foram realizados

respeitando-se a rotina de atividades estabelecidas pelas professoras e agentes educativas.

[...] I. e W. estavam sentados proximos a professora brincando de feira. I. diz
“Qlha o brinquedo! E cinco reais”. Logo em seguida W. diz “Aqui é dois”. A
professora pede siléncio para as duas criancas, dizendo que estéo
atrapalhando as outras a assistirem e que relembrou que 0s deixou sentados
para ficarem quietos e ndo para brincarem. W. responde a professora dizendo
gue estdo numa feira e precisavam vender, por isso precisam conversar
(Diério de Campo, Agrupamento |11, 16/11/2016).

O filme que as criangas assistiam estava travando e a agente educativa E. se
levanta para trocé-lo, colocando o filme “Rango”. Durante a troca a crianga
A.L. fala para a agente que ganhou um irmaozinho, logo a E. fala “Nossa,
que legal. E que tamanho é seu irmdozinho?”, a crianga aproxima dois dedos
da mao e mostra para a agente que diz “Nossa é pequeninho. Agora vocé tem
dois!”, mostrando a quantidade com os dedos da mdo (Diario de Campo,
Agrupamento |, 18/11/2016).

Assim que G. terminou de comer pediu a professora para repetir, virou-se
para a pesquisadora e disse que iria comer duas vezes. Nesse momento L.P.
diz que iria comer trés vezes. Outras criangas afirmam que também ja
comeram trés vezes. B. afirma que fez isso na sua casa, no jantar. A. fala
que ja repetiu 9 vezes, mostrando os 10 dedos da mao, entdo a E. diz “Ai,
ndo ¢ 9 ¢ 10!”. A professora chama a ateng@o das criangas pedindo para
fazerem siléncio (Diario de Campo, Agrupamento 1V, 21/11/2016).

A brincadeira de mais interesse pelas criancas foi a de cozinha, em que
preparavam Varios pratos e bebidas um para o outro. Durante a brincadeira,
as criancas estabeleciam entre si a quantidade de vezes que iriam fazer os
pratos, identificavam o tamanho das panelas, estabelecendo a tampa e a
colher que poderiam usar para cada panela, observando o seu tamanho. Nas
brincadeiras de pecas de encaixe foi notdrio perceber que as criancas
comparavam o tamanho dos objetos que haviam montado, falando o que era
maior ou menor (Diario de Campo, Agrupamento 1V, 21/11/2016).

Finalizando o lanche, o W. e a F. comegam a contornar, de baixo para cima,
o numeral 2, que estava escrito na mesa do refeitorio. L.Q. ao ver os colegas
contornando o nimero 2 de baixo para cima, diz que esta errado, que eles
tém que fazer de cima para baixo, mas as criangas ndo concordam com o
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colega. Nesse momento, a professora chama as criangas para fazerem a fila e
retornar para a sala (Diario de Campo, Agrupamento |11, 24/11/2016).

Durante o lanche M.E. diz “Tem 3 tias”, indicando a quantidade com dedos
da mao. A crianca chamou a professora V. e disse novamente “Tia, tem 3
tias”, nesse momento ela apontou para cada uma de nos (a professora, a
agente e a pesquisadora), contando até o nimero 3 e depois indicou
novamente a quantidade com os dedos da médo (Didrio de Campo,
Agrupamento Il, 25/11/2016).

Nessas situacfes de brincadeiras e dialogos, as criangas utilizam o0s
conhecimentos matematicos que ja possuem para interagirem no contexto da instituicéo,
procurando dar solugdes e respostas para as situacdes que vivenciam. As brincadeiras,
segundo Comerlato (2013) e Cavalcante (2015), sdo momentos importantes para se perceber
os conhecimentos ja adquiridos pelas criancas, bem como possibilitam momentos ricos de
aprendizagem sobre o conhecimento matematico, seus usos e suas relacdes sociais. Comerlato
(2013, p. 35) destaca, por exemplo, que em uma brincadeira de feira é possivel que as
criangas verifiquem “[...] a necessidade de realizarem pagamentos, fazendo uso social dos
numeros, através dos dinheiros de brinquedos, em situagdes que imitam a realidade.”

Camargo (2014, p. 46) afirma, por sua vez, que as praticas pedagogicas que
tenham como propdsito a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga precisam considerar
a “[...] cultura ludica infantil e, a0 mesmo tempo, motivem para elas irem além do que
poderiam ir sozinhas. Dessa forma, as acGes educativas na infancia devem pautar-se na
ludicidade, imaginacao e na resolugao de problemas”.

Considera-se que envolver a criangca em um universo ludico e de brincadeiras para
ensinar o conhecimento matematico é criar nela prazerosidade na acdo que podera
desenvolver. Contudo, tornar a brincadeira um recurso ndo € suficiente para ensinar
matematica e também ndo se constitui uma atividade de simbolizacdo, conforme Vygotsky
(2008). De acordo com Leontiev (2016), a brincadeira, por ser a atividade principal da
crianca, ndo se configura como uma acgéo produtiva, em que seu principal alvo seja apresentar
resultados. A brincadeira para a crianga, portanto, deve ser compreendida como uma agao em
si mesma, “[...] livre do aspecto obrigatorio da a¢do dada, a qual é determinada por suas
condigdes atuais, isto é, livre dos modos obrigatorios de agir ou de operagdes” (LEONTIEV,
2016, p. 122).

Ao se compreender a dimensdo da brincadeira na infancia, salienta-se a
importancia de ndo a considerar apenas como um meio/uma metodologia para proporcionar as

criancas aprendizagem sobre o conhecimento matematico. E necessario ampliar a pratica
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pedag6gica com a matematica para além das situacBes de recreacdo e prazerosidade e,
também, dos conhecimentos que as criangas ja sabem, proporcionando, assim, momentos que
levem a apropriacdo do conhecimento, possibilitando reflexdo na dimensdo tedrica do
conceito.

Conforme ja destacado anteriormente, as situagdes de brincadeiras, falas, acbes e
interacbes das criangas necessitam ser consideradas pelo/a professor/a na sua pratica
pedagdgica, problematizando o interesse das criangas, favorecendo, assim, situagdes
significativas de aprendizagem matematica. Especialmente ¢ fundamental que se busque
favorecer a formacéo de conceitos cientificos, partindo dos conceitos cotidianos.

Durante as observacdes, estabeleceram-se didlogos com as criangas, nos quais foi
possivel identificar sua compreensdo e suas relacbes estabelecidas com o conhecimento

matematico.

Durante a exibicdo do desenho, proposto pela professora, duas criancas (I. e
B.L.) se aproximaram da pesquisadora e questionaram o que estava fazendo
ali e 0 que estava escrevendo. Respondi as criangas e questionei se elas
gostavam de estar no CMEI e sobre o que aprendiam. Elas afirmaram que
gostavam e que aprendiam as letras, a desenhar e pintar as letras e brincar.
Depois disso, I. retornou a ver o desenho com os colegas e B.L. permaneceu
proximo e disse “Vocé€ quer ver que eu sei escrever o meu nome?”, disse que
sim e ela fez o desenho da letra no ar. Assim perguntei qual era 0 home
daquela letra e ela disse “E a letra B! Perai que eu vou te mostrar”. Nesse
momento, ela buscou uma cadeira, em que estava a escrita do seu nome.
Entdo me disse “Viu é assim que é 0 meu nome, vou escrever para vocé
ver!”. B. fez o contorno das letras do seu nome, depois disso perguntei a ela
guantas letras tinham no seu nome, e ela fez vérias tentativas, apontando o
dedo para as letras. Porém ndo conseguiu estabelecer uma sequéncia
numeérica, pois pulava a ordem dos numeros. Logo perguntei se ela sabia
contar e ela disse, “Sei, sei at¢ 10”. Pedi para que B. contasse e ela recitou
corretamente até o numeral 11. Apds esse numeral comecou a pular alguns
algarismos, chegando rapidamente ao 29. Em seguida, pedi novamente para
ela contar quantas letras tinha o seu nome. A crianca aproximou o dedo nas
letras, passou por cada letra em siléncio e depois me disse “Eu ndo sei, eu s6
sei contar” (Diario de Campo, Agrupamento II1, 09/11/2016).

[...] L. veio até a pesquisadora novamente e mostrou a pizza que havia feito:
- Tia, agora eu fiz uma pizza! (L.)

- Hum! Essa pizza parece muito gostosa. Qual o formato que tem essa pizza?
(Pesquisadora)

- E quadrada! (G.)

- Quadrada? (Pesquisadora)

- Néo, é redonda (W.)

- Isso mesmo! A pizza é redonda. (Pesquisadora)

- Néo é redonda ndo, é triangulo! (E.)

- Triangulo? (Pesquisadora)

- Nao, tridngulo é igual a montanha. (W.)

Mostro para E. a pizza modelada pela L., e pergunto:
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- O tridngulo é igual essa pizza? (Pesquisadora)

- E redonda! (C.)

- Mas, mas... o pedaco da pizza é triangulo (E.) (Diario de Campo,
Agrupamento |11, 16/11/2016).

Enguanto as criancas estavam brincando com alguns materiais pedagogicos,
A. se aproxima e diz:

- Tia 0 meu aniversério t& chegando também. (A.)

- E! E quantos anos vocé vai fazer? (Pesquisadora)

-6 anos! (A.)

- Hum! E quantos dedinhos seus representam a quantidade do numeral 67
(Pesquisadora)

A crianga mostra com as maos os seus 10 dedos. Assim, peco para que ela
conte e deixe apenas 6 dedos. A. faz diversas tentativas e no final diz:

- Eu ndo sei como é! (A))

Logo, a professora chama a crianca e ela retorna ao seu lugar (Diario de
campo, Agrupamento 1V, 21/11/2016).

A partir desses didlogos, as criancas apresentam conhecimentos informais e
cotidianos sobre a geometria e o sistema de numeracdo, todavia, ndo se apropriaram dos
conceitos que envolvem esses campos da matematica. Na situacdo, por exemplo, em que a
crianga é convidada a identificar quantas letras compdem o seu nome, ela afirma “Eu ndo seli,
eu so sei contar”. Com isso, percebe-se a criangca ainda ndo se apropriou do conceito de
nimero, em que a contagem se torna procedimento importante. A crianca, ao contar, nao
estabelece correspondéncia termo a termo, mas apenas memoriza a ordem numérica, recitando
corretamente até o algarismo 11 (onze).

A proposicdo dos questionarios, os dialogos e as observacdes possibilitaram
identificar que a matematica esta presente em varias situacdes na instituicdo de Educacdo
Infantil, seja em uma pratica pedagdgica que tem a intencionalidade de abordar o
conhecimento matematico, quanto em situacdes que perpassam pela rotina do ambiente
educacional, com a utilizacdo ou n&o de recursos e metodologias. As criangas apresentaram
conhecimentos iniciais sobre a matematica, o0 que pode ser percebido atraves de falas, acdes e
interacdes, as quais ndo foram problematizadas pelas professoras e agentes educacionais.

As situacGes observadas, envolvendo os conhecimentos matematico, intencionais
ou ndo, ndo apresentaram ou consideraram a matematica como uma producdo humana e
cultural necessaria para o processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianca, limitando-
se a situacOes de instrucdo sobre o conhecimento. Isso ndo é suficiente para a formacdo de
conceitos cientificos. A apropria¢do do conhecimento matematico, segundo Silva (2010), ndo
acontece de maneira automatica e em situac@es simples, mas faz-se necessario que o0 processo

de mediacdo do/a professor/a, durante a pratica pedagogica, crie nas criancas a necessidade e
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condigdes para a formacdo de conceitos. Defende-se, portanto, um ambiente organizado e
problematizador, em que as criangas possam formular e criar hipdteses, questionar,
generalizar, deduzir e desenvolver seu raciocinio e sua consciéncia.

Na oOtica de Barbosa (1998, p. 106), o processo de ensino, numa perspectiva
multifacetada, com interacGes e mediagdes solidas e significativas, dard a crianca condicoes
para se apropriar de signos e significados sociais e culturais, ampliando, assim, o “[...] seu
sistema conceitual o que estimula a valorizar ou avaliar determinado conhecimento sobre o
real.” Conforme a autora, o processo de formacao de conceito ¢ dindmico e dialético,
considerando o todo e ndo somente “[...] o conjunto de tragos de certo objeto, pessoa,
fendomeno ou situagdo que podem ser classificados como ‘tragos gerais’” (BARBOSA, 1998,
p. 106, grifos da autora). Barbosa (1998, p. 106) afirma que: “Através do conceito, o homem
pode ir além dessa pura abstracdo de tracos, tendo, entdo, um conhecimento mais rico e
completo do mesmo.”

Vygotsky (2009) salienta que conceitos cientificos se pautam nos conceitos
elaborados no processo de generalizacdo abstrata do objeto e, também, nas categorias que o
particularizam, em sua aparéncia. O autor destaca ser necessario considerar todo o conjunto
de relagBes do conceito com outros conceitos na realidade em que se encontra. Segundo o
autor, “[...] todo conceito deve ser tomado em conjunto com todo o sistema de suas relagdes
de generalidade, sistema esse que determina a medida de generalidade prépria desse conceito
[..]1 (VYGOTSKY, 2009, p. 294).

O conhecimento cientifico pressupde um sistema conceitual amplamente
elaborado e desenvolvido, possibilitando a compreenséo do objeto e revelando a sua esséncia.
Vygotsky (2009) ressalta, ainda, que a assimilacdo do conhecimento cientifico ndo ocorre

sendo através da:

[...] relacdo mediata com o mundo dos objetos, sendo através de outros
conceitos anteriormente elaborados. E essa formacdo de conceitos requer
atos de pensamento inteiramente diversos, vinculados ao livre movimento do
sistema de conceitos, a generalizacdo de generalizacdo antes constituidas, a
uma operagdo mais consciente e mais arbitraria com conceitos anteriores
(VYGOTSKY, 2009, p. 269).

Barbosa (1998) destaca que, independentemente de a formacdo de conceitos
acontecer no plano pessoal, o conceito ndo pode ser compreendido apenas como resultado de
generalizacGes individuais, necessitando, portanto, considerar o contexto e as influéncias

sociais e historicas durante o processo. Deste modo, “[...] a formagao de conceito ndo poderia
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ser apenas remetida a fungdes parciais como a abstracdo, a atencdo, a distin¢do dos tragos de
memorias e elaboragdo e imagens” (BARBOSA, 1998, p. 106).

Ademais, a autora afirma que, para que o processo de apropriacao aconteca,

[...] a crianga precisa empreender atividades adequadas ao contetdo do
objeto do conhecimento ou fendmeno dado. Desse modo, ela tem que
aprender a usar instrumentos com certa precisdo, formando acles e
operacdes motoras e mentais. No processo de aprendizagem do uso desses
instrumentos e formas de elaborar suas relagdes, a crianga integra ‘acdes
combinadas’ com adultos e/ou outras criancas, 0s quais participam das acdes
da crianca quer através de acOes praticas quer de relagBes verbais
(BARBOSA, 1997, p. 104, grifos da autora).

Os conceitos cientificos, como explica Barbosa (1997), sdo formados por meio de

generalizagGes de pensamentos:

Ao formar o conceito cientifico a crianca passaria a tomar consciéncia da
prépria atividade mental, formando-se nela uma atitude diferenciada e
especial para um determinado objeto, podendo penetrar na esséncia do
mesmo, ndo ficando, pois, na simples conceituagdo empirica ou em mera
abstragdo discursiva, esta (ltima, marco das representagbes gerais
(BARBOSA, 1997, p. 80).

As instituicdes de Educacao Infantil poderdo possibilitar a crianca a formacéo de
conceitos, interferindo nas organizacGes cognitivas ja desenvolvidas, mobilizando o
conhecimento j& conhecido e ampliando “[...] a constituicdo (origem) de mecanismos
cognitivos de construcédo e apropriacdo de conhecimentos” (BARBOSA, 1997, p. 49).

A crianca, ao formar um conceito, adquire um conjunto de conhecimentos sobre o
mundo em que vive (BARBOSA, 1997). Compreende-se, entdo, que a formacao de conceitos
envolve o processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga, sendo o primeiro
necessario para o segundo.

Nesse sentido, precisam-se propor agdes pedagodgicas que levem a crianga a “[...]
solucionar problemas sem modelos e de modo independente e novo, ou seja, tratar tanto de
conceitos concretizados quanto de abstragdes” (BARBOSA, 1997, p. 155). E importante,
assim, desenvolver um trabalho pedagdgico com a matematica que auxilie e crie, na crianca,
automotivacdo e necessidade de conhecer a produgcdo humana.

Portanto, compreende-se que as instituicdes de Educacao Infantil se caracterizam

como ldcus privilegiado de formacdo humana da crianga, por isso necessitam possibilitar
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situacbes que favoregcam a socializagdo e a aprendizagem de diferentes conhecimentos e

linguagens em sua forma artistica e, também, cientifica, ou seja, multifacética.



CONSIDERACOES FINAIS

Acredita-se que o relato final de uma pesquisa ndo significa a finalizagdo da
producdo de conhecimento sobre a tematica, uma vez que a realidade estd em constante
movimento, e as nossas reflexdes demarcam um momento e um periodo social, histérico e
cultural. Todavia, estas se tornam importantes para novos questionamentos, estudos,
producdes e interpretacdes cientificas.

A matematica encontra-se presente na vida das criangas desde o seu nascimento.
Assim, elas comecam a aprender, inicialmente, nas suas primeiras interacoes e relagdes com o
mundo e seu meio familiar e, posteriormente, nas instituicbes de Educacdo Infantil, que tem o
papel de promover o acesso e 0 encontro com a cultura, os habitos e valores sociais, as
linguagens e os conhecimentos cientificos, historicos e socialmente produzidos e acumulados
pelo homem. Neste sentido, temos a educacdo como uma pratica social no processo de
formacéo da crianca.

A constituicdo da instituicdo de Educagdo Infantil, no pais, como l6cus
privilegiado de formacdo da criancga e primeira etapa da Educacdo Basica, conforme a LDB —
Lei n® 9.394/96, foi marcada por diversos movimentos e lutas sociais de estudiosos,
pesquisadores e mulheres. Tais movimentos se intensificaram na década de 1970 em prol de
uma educacdo de qualidade contraria as concepcdes de atendimento, na perspectiva de
guarda, protecdo, assistencialismo e preparacdo para estudos posteriores. Outra mudanca,
nesse processo, € a concepgdo de crianca, que passou a ser reconhecida como sujeito
historico, social e cultural de direitos e como cidada. O seu direito a educacdo em instituicbes
educativas, desde o seu nascimento, € assegurado por legislacbes nacionais, como, por
exemplo, pela Constituicdo Federal de 1988 e pela LDB — Lei n°® 9.394/96.

Essa nova concepgdo de crianca e instituicdo de Educacdo Infantil promoveu a
criagdo e sistematizagdo de normativas nacionais que reafirmavam os direitos e as
necessidades das criancas a uma educacgédo de qualidade, bem como preocuparam em orientar
0 trabalho pedagogico nas instituigdes. As DCNEI (BRASIL, 2009), por exemplo, séo
considerados como um desses documentos, avancando nas discussdes em torno da identidade
e das especificidades do trabalho pedagdgico na primeira etapa da Educagdo Basica. O
documento apresenta principios e reflexdes importantes que devem nortear as propostas
pedagdgicas nas instituicdes de Educacéo Infantil.

De acordo com as Diretrizes, as praticas pedagogicas na Educacdo Infantil

necessitam valorizar as especificidades das criangas e articular suas experiéncias com as
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diversas &reas do conhecimento, que séo parte do patriménio cientifico e cultural do homem.
Nesta perspectiva, o documento mostra a relevancia de se abordar o conhecimento
matematico nas praticas pedagdgicas, estabelecendo relacdes de quantidade, medidas, formas
e orientacbes espaco-temporais, considerando que a apropriacdo desse conhecimento é
essencial para a formagéo da crianga.

Com base na teoria sécio-historico-dialética, compreende-se que a interacdo da
crianca, desde seus primeiros anos, com a producdo cultural do homem, torna-se essencial
para 0 seu processo de aprendizagem, desenvolvimento e formacdo humana, pois é por meio
dos instrumentos e conhecimentos culturais que s&o criadas, nas criangas, funcoes
especificamente humanas. Nesta 6tica, o trabalho pedag6gico com o0s conhecimentos
cientificos, nas instituicdes de Educacdo Infantil, € potencializador do desenvolvimento
integral da crianca.

O conhecimento matematico é produto das relacbes do homem e faz parte da
cultura e do contexto social da crianca. Portanto, a apropriacdo da matematica, em seu mais
complexo nivel de elaboracéo, favorece a formacao da crianca, interferindo na forma como ira
ver e estabelecer relacdes com 0 mundo e com 0s outros.

Com essas premissas, analisa-se a presenca do conhecimento matematico na
Educacdo Infantil, as concepcbes destacadas pela producdo académica e os documentos
nacionais de orientacdo curricular, bem como as situacfes em que esse conhecimento é
abordado nas instituicbes de Educacao Infantil do municipio de Senador Canedo/GO. Nossa
pesquisa se configura como um estudo da matematica nas propostas e acdes teoricas e
metodoldgicas que envolvem todo o ambiente institucional da Educacéo Infantil.

As producGes académicas identificadas no levantamento bibliografico mostram
que o conhecimento matematico na Educacgdo Infantil vem sendo investigado com base em
trés aspectos principais, sendo: a pratica pedagdgica com a matematica, a aprendizagem
matematica e as politicas pablicas de orientacdo curricular. Todas as pesquisas analisadas
afirmam que a instituicdo de Educacgéo Infantil se caracteriza como um lugar importante para
0 processo de interacdo e apropriacdo dos instrumentos e conhecimentos histdricos, sociais e
culturais produzidos e elaborados pelo homem. Assim, compreendem a matematica € uma
producdo humana e cultural presente na vida das criancas e fundamental para o seu processo
de aprendizagem e desenvolvimento.

Os estudos destacam, ainda, a importancia de se considerar os conhecimentos
prévios das criangas sobre a matemética durante a pratica pedagdgica, possibilitando

momentos pautados pela problematizacdo, dando oportunidades para argumentacéo,
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questionamento, generalizacdo e solucdes para os problemas propostos. Desta maneira, as
criancas se tornam participantes do processo, envolvendo-as a pensar a dimenséo tedrica do
conhecimento matematico. Outro aspecto relevante apresentado em algumas pesquisas € a
importancia de a pratica pedagogica com a matematica ser permeada pela ludicidade e
brincadeira, compreendendo que esse aspecto torna 0 momento de aprendizagem mais
significativo a crianca. Todavia, a brincadeira, com base na teoria socio-historico-dialética, é
a atividade principal da crianca, devendo ser compreendida como uma acdo em si mesmo,
pois é através da brincadeira que a crianca desenvolve seu processo psiquico. Deste modo,
ndo pode ser vista apenas como um recurso metodoldgico para abordar o conhecimento
matematico e outras linguagens na Educacdo Infantil.

E importante realgar que as pesquisas assumem uma preocupagio com 0 processo
de aprendizagem e desenvolvimento da crianca, entendendo a importancia do processo de
mediacdo da producdo humana e cultural, bem como a necessidade de formagao continuada
dos professores, especificamente sobre a matematica, o que qualifica o trabalho pedagdgico
das instituicGes de Educacdo Infantil. Assim como nas pesquisas, defende-se a necessidade de
formacédo inicial em nivel superior, no curso de Pedagogia, e continuada dos professores de
Educacdo Infantil, visto que uma formacdo de qualidade possibilita a estes profissionais
compreender as especificidades do trabalho pedagdgico nessa etapa, bem como desenvolver
uma pratica pedagdgica com a matematica, que proporcione as criancas condicbes para
aprender e formar conceitos matematicos.

A matematica também esta presente nos documentos nacionais de orienta¢fes
curriculares e da pratica pedagdgica na primeira etapa da Educacdo Bésica. Analisou-se 0o
Referencial Curricular Nacional e as Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educacéo
Infantil, tendo em vista que estes fundamentam a proposta curricular do municipio l6cus de
pesquisa. Assim, se buscou identificar quais concepgdes esses documentos oficiais trazem
sobre o conhecimento matematico.

O trabalho pedagogico com o conhecimento matemético é apresentado, no
Referencial, com mais detalne do que nas Diretrizes. O RCNEI (BRASIL, 1998) destaca
objetivos, contetidos e orientacdes didaticas sobre a matematica, no entanto, faz diviséo por
idade (0 a 3 anos e 4 a 6 anos) e pauta-se numa perspectiva de desenvolvimento por etapas,
que leva a ideia de seriacdo tipica do Ensino Fundamental. Os objetivos, conteddos,
orientacBes e concepcdo de matemética no Referencial baseiam-se na experiéncia cotidiana da
crianga com o conhecimento, restringindo-se a usos e fungdes utilitaristas no contexto social,

sem considerar o movimento do homem no processo de constituicdo da matematica. As
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DCNEI (BRASIL, 2009), por sua vez, apresentam a matematica a partir de principios e
fundamentos gerais para o curriculo, que possibilitam compreender a importancia desse
conhecimento cientifico no processo formativo da crianca, favorecendo préaticas pedagogicas
que levem a apropriacdo de instrumentos e conhecimentos culturais.

A proposta curricular do municipio de Senador Canedo/GO afirma ter como base
esses dois documentos. Todavia, a organizacdo dos conteldos e das expectativas de
aprendizagem se aproxima do que é proposto no Referencial, seguindo uma visao gradativa
de conhecimentos matematicos a serem desenvolvidos durante a pratica pedagogica nas
instituicdes de Educacdo Infantil do municipio. Desta forma, cogita-se a importancia de uma
revisdo desse documento, tendo em vista que este orienta o trabalho pedagdgico da Educacédo
Infantil no municipio e que a forma como os conhecimentos matematicos sdo apresentados
remetem ao processo de desenvolvimento da crianca de maneira linear, por etapas. Ao
contrério dessa perspectiva, como € abordado nas DCNEI (BRASIL, 2009), documento
obrigatorio de orientagdo da proposta curricular, as praticas pedagogicas na Educacdo Infantil
devem ser organizadas mediantes diversas linguagens e conhecimentos, sem listagem de
disciplinas/conteudos, tendo como finalidade a aprendizagem e o desenvolvimento integral
das criangas.

Na etapa empirica da pesquisa, identificaram-se, por meio de questionarios e
observacgdes em locus, diferentes situacdes em que o conhecimento matematico é abordado na
instituicio de Educacdo Infantil. Assumimos que nosso pouco tempo de observacao
possibilitou perceber elementos e indicios das situacBes, acdes e interacdes de criancas,
agentes educativas e professoras com o conhecimento matematico. Portanto, serdo destacados
apontamentos iniciais de como a matematica esta presente.

A partir de nossas analises, a matemaética é abordada em diversas situagcdes nas
instituicdes de Educacdo Infantil, nas quais se destacam os momentos cotidianos da préatica
pedagdgica, tais como: contagem de criancas e/ou objetos; formacéo de fila; producdo em
folha e cartazes; brincadeiras com uso da televisdo e/ou materiais/recursos pedagogicos, como
calendario, e musicalizag&o.

No decorrer das observagdes, notou-se que as situacbes pouco variam nos
agrupamentos de criancas de 3 (trés) a 6 (seis) anos de idade, sendo abordado o conhecimento
sobre o sistema de numeracao, espaco e forma e grandezas e medidas. Assim, o conhecimento
matematico é proposto para as criangas seguindo uma mesma logica de a¢des pedagogicas. Ja
para as criangas até 2 (dois) anos, as situa¢fes perpassam pela utilizagdo de masicas, televiséo

e recursos didaticos, como, por exemplo, blocos criativos e jogos de encaixe.
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As criangas utilizaram seus conhecimentos matematicos em diversas interagdes e
acOes na instituicdo, buscando estabelecer solugdes aos problemas identificados com os
brinquedos ou as conversas entre colegas. Todavia, esses momentos ndo foram
problematizados pelas profissionais, visando a aprendizagem das criancas.

E importante ressaltar que, durante as observacdes, a maioria das situagdes com o
conhecimento matematico ndo possibilitou as criangcas momentos de reflexdo,
questionamentos, argumentacdes, generalizacdes. Assim, em grande parte a matematica se
tornou elementar, instrumental e de senso comum.

Considera-se que aprender a linguagem instrumental da matematica, como
nameros, formas e medidas, € importante, uma vez que faz parte da constituicdo desse
conhecimento. Mas, a matematica na Educacdo Infantil ndo pode se limitar a isso de maneira
racional, pois o conhecimento matematico engloba diversos outros campos e areas do
conhecimento. Essa concep¢do durante a pratica pedagdgica com a matematica é que ira
favorecer, a crianga, uma visdo ampliada de mundo.

Ressalta-se, aqui, que ndo defendemos “aulas de matematica” na Educagio
Infantil, mas que criancas menores de 7 (sete) anos tenham o direito de vivenciar, participar,
conhecer e aprender através de praticas pedagogicas contextualizadas, com os diferentes
instrumentos e conhecimentos da cultura, que as levem a reflexdo tedrica sobre o
conhecimento. Enfim, defendemos préaticas pedagdgicas com o conhecimento matematico na
Educacao Infantil, ndo apenas na sua forma cientifica, mas de maneira multifacética.

Essa pesquisa e suas reflex6es ndo finalizam a discussdo acerca do conhecimento
matematico na Educacéo Infantil. No entanto, podem contribuir para novos questionamentos e
analises sobre o campo tedrico e metodoldgico que é fundamental as pesquisas acerca da
temaética, do curriculo, das praticas pedagogicas e da formacdo de conceitos matematicos. A
finalidade €, precisamente, qualificar o trabalho pedagogico desenvolvido nas institui¢ces da
primeira etapa da Educacéo Basica.

Com base na teoria socio-histérico-dialética, a crianga € protagonista no seu
processo de interagdo com a producdo cultural, podendo refletir, deduzir, criar hipoteses,
generalizar e se apropriar e produzir conhecimentos. Assim, hd a necessidade da mediagéo
realizada pelo/a professor/a ou sujeito mais experiente no processo de aprendizagem da
crianca, tornando mais significativas a apropriacdo do conhecimento matematico, seus usos e
suas funcdes sociais.

A formacgdo humana das criancas, como ja destacada, ocorre nas interacdes e na

apropriacdo dos instrumentos e conhecimentos culturais produzidos. Defende-se, portanto, a
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necessidade de se abordar o conhecimento matematico nas instituicdes para além da sua
perspectiva funcional e instrumental, em situacdes que possibilitem a reflexdo da crianca
sobre o conhecimento que, ao conhecer seus usos e suas funcdes sociais, pode estabelecer

relacGes e interacdes significativas no seu contexto social.
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Gongcalves da histdrico-cultural Universidade Catolica de Goiés
A matematica em diferentes tempos e Programa de P6s-Graduagdo em
4 STADTLOBER, | espagos da educacéo infantil: M Educacgdo — Universidade 2010 | SIM ) X X
Clarice Brutes aprendizagem de conceitos Regional do Noroeste do Estado
matematicos do Rio Grande do Sul

4 Utilizaremos M para referimos a dissertacdo de Mestrado e D para a tese de Doutorado.




APENDICE E - Oficio encaminhado a Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura
(SEMEC)
ol
‘_“
UFG

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE EDUCACAO
NUCLEO DE ESTUDOS E PESQUISAS DA INFANCIA E SUA EDUCACAO EM
DIFERENTES CONTEXTOS- NEPIEC

Of. s/n. Goiania, 08 de abril de 2016.
A senhora

Marta Bueno

Secretaria Municipal da Educacdo e Cultura

Senador Canedo — GO

Assunto: Solicitacdo de autorizacdo para realizar pesquisa

Senhora Secretéria,

Pelo presente, requeremos a Vossa Senhoria autorizacio para que Joana D’Arc
dos Santos Gomes, mestranda do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo (FE/UFG) e
membro do Nucleo de Estudos e Pesquisas da Infancia e sua Educacdo em Diferentes
Contextos - Nepiec, possa realizar sua pesquisa na Rede Municipal de Ensino do municipio
de Senador Canedo, tendo em vista a elaboragdo de sua Dissertacdo de Mestrado em
Educacdo, na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Goias, sob a minha
orientagéo.

Na pesquisa, a mestranda propde investigar a formacao de conceitos matematicos
pela crianga de zero a seis anos nas instituicdes de Educacdo Infantil. Nesse sentido,
necessitara visitar todos os Centros Municipais de Educacdo Infantil, propor
questionarios e entrevistas aos profissionais, realizar observacdes com as criancas, bem
como obter documentos pertinentes a Educacdo Infantii na RME. As etapas da
investigacdo serdo apresentadas previamente nos CMEI e realizar-se-ao somente apés
0 consentimento de cada profissional e das familias das crianc¢as, conforme normas
éticas de pesquisa.

Salientamos a importancia dessa aproximacdo e articulacdo entre a Secretaria
Municipal de Educacdo e Cultura e a Faculdade de Educacdo/UFG, por meio do Nepiec,
como forma de colaborarmos para a compreensdo da educacdo da crianga pequena na rede
pablica municipal.

Agradecemos 0 apoio e colocamo-nos a disposicao para eventuais esclarecimentos
(62) 9943-2095; (62) 8409-3094 ou por e-mail: joanadarcsantos@outlook.com ou
nancynlalves@gmail.com

Respeitosamente,

Dra. Nancy Nonato de Lima Alves
Orientadora/Professora do PPGE/FE
Sub-coordenadora do Nepiec-FE/UFG

Nucleo de Estudos e Pesquisas da Infancia e sua Educacéo em Diferentes Contextos
Rua 235, s/n. Setor Universitéario. Goiania/GO. CEP: 74.605-050
Faculdade de Educacgdo/UFG, sala 217, telefone (62) 3209-6206
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APENDICE F — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

.0 UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS ot
] <

% FACULDADE DE EDUCAGAO i nepiec

UFG PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

NUCLEO DE ESTUDOS E PESQUISAS DA INFANCIA E SUA EDUCACAO EM
DIFERENTES CONTEXTOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), da investigacdo
de mestrado intitulada Os conhecimentos matematicos nas instituicdes de Educacéo
Infantil, com a orientacdo da professora Dra. Nancy Nonato de Lima Alves. Esta
investigacdo— é subprojeto da pesquisa “Politicas publicas e educagdo da infancia em
Goias: historia, concepgoes, projetos e praticas”, desenvolvida no Nucleo de Estudos e
Pesquisas da Infancia e sua Educacdo em Diferentes Contextos — NEPIEC, da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Goias, sob a coordenacdo geral da professora Dra.
Ivone Garcia Barbosa. Meu nome é Joana D’Arc dos Santos Gomes, sou a pesquisadora
responsavel e minha area de atuacdo é a Educacéo.

Ap0s receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e
a outra é das pesquisadoras responsaveis. Em caso de recusa, vocé nao sera penalizado(a)
de forma alguma.

Se aceitar participar, as ddvidas sobre a pesquisa poderdo ser esclarecidas pela
pesquisadora responsavel, pelo e-mail joanadarcsantos@outlook.com ou por telefone,
inclusive, sob forma de ligacdo a cobrar: (62) 9943 2095; Nancy Nonato de Lima Alves
(Orientadora) - (62) 8205 0100.

Ao persistirem as ddvidas sobre os seus direitos como participante desta pesquisa,
vocé também podera fazer contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal de Goiés, pelo telefone (62) 3521 1215.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA

PROJETO: Politicas publicas e educacdo da infancia em Goiés: histéria, concepcdes,
projetos e praticas

SUBPROJETO: Os conhecimentos matematicos nas institui¢des de Educagéo Infantil
PESQUISADORA RESPONSAVEL: Joana D’Arc dos Santos Gomes

ORIENTADORA: Professora Dra. Nancy Nonato de Lima Alves

A investigacdo intitulada Os conhecimentos matematicos nas instituicbes de
Educacéo Infantil é subprojeto da pesquisa “Politicas publicas e educagdo da infdncia em
Goias: historia, concepgoes, projetos e prdticas”, a qual é realizada pelo Nucleo de
Estudos e Pesquisas da Infancia e sua Educacdo em Diferentes Contextos — Nepiec, da
Faculdade de Educacdo/UFG, com a finalidade de analisar e compreender a educagdo da
infancia no Estado de Goids, abrangendo sua histdria, a constituicdo de politicas publicas,

Nucleo de Estudos e Pesquisas da Infancia e sua Educacéo em Diferentes Contextos
Rua 235, s/n. Setor Universitéario. Goiania/GO. CEP: 74.605-050
Faculdade de Educacgdo/UFG, sala 217, telefone (62) 3209-6206
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as concepgdes que a permeiam, bem como, 0s projetos, 0S processos e as préaticas
educativas em diferentes contextos.

O subprojeto esta ligado a linha de pesquisa Formacdo, Profissionalizacdo Docente
e Trabalho Educativo, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, da Faculdade de
Educacdo, da Universidade Federal de Goiés. O subprojeto que esta sendo desenvolvido
pela mestranda Joana D’Arc dos Santos Gomes tem como objetivo analisar e
compreender a formacgdo de conceitos matematicos na Educacdo Infantil, bem como
identificar quais e como o0s conhecimentos matematicos estdo presentes nas
instituicbes de Educacdo Infantil. Para isso, a pesquisa utilizara como procedimentos
metodoldgicos: a entrevista, o questionario, a observacdo participante, a narrativa, a
filmagem e os registros fotograficos.

A sua participacdo nessa pesquisa serd de extrema importancia, pois,
contribuira para a compreensao da educacédo da crianca de zero a seis anos de idade
na Rede Municipal de Ensino de Senador Canedo.

As informagdes obtidas nos presentes estudos serdo armazenadas no Banco de
Dados do Nepiec, para investigacbes futuras, considerando-se que a importancia e a
complexidade das informacdes demandam um processo analitico minucioso que ndo se
conclui em um dUnico relatério, dissertacio de mestrado ou tese de doutorado.
Compreendendo que a realidade é concreta, como sintese de maultiplas determinacdes, o
Projeto “Politicas publicas e educac¢do da infincia em Goids: historia, concepgoes,
projetos e praticas”, se desdobra em subprojetos interligados, a fim de aprofundar a
compreensdo critica acerca das distintas dimensdes da educacdo da infancia, portanto,
novas andlises poderao ser realizadas, revisitando informacdes obtidas em outros estudos.

Considera-se que sua participacdo ndo Ihe ocasionara riscos éticos ou qualquer
prejuizo, embora possa sentir-se em situacdo de constrangimento emocional que lhe
acarrete algum grau de ansiedade, podendo ocorrer dificuldade ou inibi¢do para prestar
informac@es solicitadas. Nesse caso, vocé contara com 0 acompanhamento, 0 apoio e a
orientacdo dos(as) pesquisadores(as) responsaveis, bem como, tera liberdade de ndo
responder questdes que porventura lhe causem constrangimento.

Vocé tem direito de pleitear indenizacdo em caso de danos decorrentes de sua
participacdo na pesquisa. Essa participacdo ndo lhe trard qualquer dnus financeiro, sendo
que, se houver alguma despesa, sera feito o ressarcimento do valor utilizado por vocé para
0 cumprimento da atividade em que se disp0s a participar.

Destaca-se que ndo havera nenhum tipo de pagamento ou gratificacdo financeira por
sua participacdo. Vocé tem o direito de fazer ligacdes a cobrar para os telefones informados
nesse documento. As suas informagdes sdo confidenciais, serdo mantidas em sigilo,
assegurando-lhe que, em nenhum momento da pesquisa, vocé sera identificado(a).

Vocé tem ampla e total liberdade de se recusar a participar ou retirar seu
consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao
seu cuidado.

Profa. Dra. Nancy Nonato de Lima Alves Joana D’Arc dos Santos Gomes
Orientadora Mestranda — Pesquisadora responsavel

Nucleo de Estudos e Pesquisas da Infancia e sua Educacéo em Diferentes Contextos
Rua 235, s/n. Setor Universitéario. Goiania/GO. CEP: 74.605-050
Faculdade de Educacgdo/UFG, sala 217, telefone (62) 3209-6206



CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO NA PESQUISA

Eu, ,
RG/CPF , abaixo assinado, concordo em
participar da pesquisa Os conhecimentos matematicos nas instituicbes de Educacéo
Infantil, vinculada como subprojeto da pesquisa “Politicas publicas e educac¢do da
infancia em Goids: historia, concepgoes, projetos e praticas”. Informo ter mais de 18 anos
de idade e destaco que minha participacdo nesta pesquisa é de carater voluntario. Fui
devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora JOANA D’ARC DOS
SANTOS GOMES sobre as pesquisas, 0s procedimentos nelas envolvidos, assim como 0s
possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que
posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade. Declaro, portanto, que concordo com a minha participacdo nos projetos de
pesquisas acima descritos.

() Permito a utilizacdo de informagdes () Autorizo o armazenamento das
e imagens produzidas nas pesquisas. informacdes no Banco de Dados
( ) Nao permito a utilizacdo de () N&o autorizo o0 armazenamento das
informagdes e imagens produzidas nas informagdes no Banco de Dados
pesquisas.

-------------------- - o [ 8 [ 1

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsavel

Assinatura datiloscopica (Em caso de pessoas que ndo assinam o nome préprio)

TESTEMUNHAS:

(nome, CPF ou RG)

Nucleo de Estudos e Pesquisas da Infancia e sua Educacéo em Diferentes Contextos
Rua 235, s/n. Setor Universitéario. Goiania/GO. CEP: 74.605-050
Faculdade de Educacgdo/UFG, sala 217, telefone (62) 3209-6206



APENDICE G - Questionario realizado com professores/as e agentes educativos/as

o® UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

%o FACULDADE DE EDUCACAO NnepPIec

UFG PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO Co

NUCLEO DE ESTUDO E PESQUISAS DA INFANCIA E SUA EDUCAGAO EM DIFERENTES CONTEXTOS -
NEPIEC

Projeto de Pesquisa “Politicas Publicas e Educacéo da Infancia em Goias: historia,
concepcdes, projetos e praticas”

Subprojeto: Os conhecimentos matematicos nas instituicdes de Educacdo Infantil
Mestranda: Joana D’Arc dos Santos Gomes
ORIENTADORA: Profa. Dra. Nancy Nonato de Lima Alves

Prezadas/os professoras/es e agentes educativas/os,

Estamos realizando uma pesquisa de mestrado acerca dos conhecimentos matematicos nas
instituicGes de Educacéo Infantil, com a finalidade de conhecer as maneiras como as criancas interagem
com 0s conhecimentos matematicos. Esperamos que nossa investigacdo possa contribuir com a
discussdo do papel privilegiado das instituicbes de Educagdo Infantil como um l6cus que pode
proporcionar as criancas o conhecimento de diversas producdes humanas, criando situagdes de
aprendizagem de diferentes conhecimentos, afetos, valores, linguagens, atitudes, habilidades
(BARBOSA, 1997)%.

Assim, pedimos a sua colaboracao, de forma voluntéria, no preenchimento das questdes contidas
nesse questionario, ressaltando que as informacdes sdo confidenciais e serdo mantidas em sigilo,
assegurando-lhe que vocé ndo serd, em nenhum momento da pesquisa, identificado/a.

A sua participacdo nessa pesquisa sera de extrema importancia, pois, contribuira para a
compreensdo da educacdo da crianga de zero a seis anos de idade na Rede Municipal de Ensino de
Senador Canedo/Goias.

Caso tenha alguma davida, ou deseje informagdes adicionais, entre em contato por e-mail
(Joanadarcsantos@outlook.com) ou por telefone (62) 9943-2095.

Obrigada por sua colaboragao!

1. Instituicéo:

2. ldentificacdo do/a respondente:
Nome:
Funcao:
Formacao profissional (Assinale o curso e indique 0 ano de sua conclusao):
() Ensino Fundamental
( ) Ensino Médio
( ) Magistério
() Pedagogia
() Outra Licenciatura - Qual?
() Especializacéo - Qual?
() Mestrado
() Doutorado

1 BARBOSA, Ivone Garcia. Formagdo de conceitos na pré-escola: uma versdo sdcio-histdrica-dialética. Tese
(doutorado em Educacéo) - Faculdade de Educacdo - Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 1997.
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3. Assinale o turno e o agrupamento em que vocé trabalha nessa instituicao.
) Matutino () Vespertino

(

() Bercério

() Agrupamento |

() Agrupamento Il

() Agrupamento Il

() Agrupamento IV

4. Vocé aborda o conhecimento matematico na préatica pedagogica com as criangas?
( )Sim ( )Ndo ( )Asvezes

Relate alguns exemplos de situacdes em que vocé ja abordou o conhecimento matematico com
as criancas:

5. Vocé utiliza recursos para o trabalho pedag6gico com o conhecimento matematico?
( )Sim ( )Ndo ( )Asvezes

Caso utilize, indique os recursos abaixo:

() Brinquedos. Assinale quais:

( ) Abaco ( ) Material dourado

( ) Baralho () Quebra cabeca

( ) Blocos criativos () Sélidos geométricos

() Blocos de construcao ( ) Tangram

( ) Dados ( )Uno

( ) Dama () Xadrez

( ) Domino ( )Tapete de EVA com numerais
( ) Jogo da memoria (' )Outros brinquedos. Quais?

() Jogo de encaixe




) Livros. Exemplifique

) Revistas. Exemplifique

) Brincadeiras. Exemplifique

) Filmes/ Videos. Exemplifique

) Mdsicas. Exemplifique:

e N N N N N

) Desenho
) Cartazes
) Material de contagem. Quais?

) Sucatas. Quais?

) Fichas/cartbes com numerais
) Outros materiais construidos pelo/a professor/a. Quais?

) Outros recursos

6. Vocé aceita participar da segunda etapa dessa pesquisa, que abrangera observacoes
das criancas na instituicdo e entrevistas?

( )Sim ( )Né&o



APENDICE H — Roteiro de observacio

.0 , 0k
L UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS neRies
UFG FACULDADE DE EDUCACAO o

) PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOC
NUCLEO DE ESTUDOS E PESQUISAS DA INFANCIA E SUA EDUCACAO EM
DIFERENTES CONTEXTOS

ACADEMICA: JOANA D'ARC DOS SANTOS GOMES
ORIENTADORA: PROFA. DRA. NANCY NONATO DE LIMA ALVES

ROTEIRO DE OBSERVACAO

v Descrever sobre o espaco/ambiente e sua organizacdo (tamanho da sala; janelas; portas;
luminosidade; organizagédo e quantidade de mesas, cadeiras, colchonetes, brinquedos;
ornamentacgdo das paredes; materiais disponiveis...)

v' Contextualizar as situacdes pedagdgicas:

- Tempo de duracéo (inicio e término);

- Espaco/ambiente de realizacdo (organizagéo);

- Materiais e/ou recursos utilizados;

- Quantidade de criancas e profissionais (presentes e faltosos);
- Tematica/conhecimento trabalhado.

v" Relagdes e interagdes das criangas e profissionais com o conhecimento matematico:

- Observar e descrever os caminhos desenvolvidos pelas professoras ao propor uma
situacdo com o conhecimento matematico (Organiza espacos e materiais? Como aborda
com as criangas? Tem intencionalidade? Promove curiosidade? Permite o0s
guestionamentos das criancas? Faz registros? — Produc6es em folha e/ou cartazes);

- Descrever a participacdo e o envolvimento das criancas (As criancas apresentam
interesse? Questionam e dialogam com os profissionais? Se tem conhecimentos prévios,
traz exemplos? Escuta a opinido dos outros colegas? Se envolve em outras acdes? —
Brincadeiras, conversas. Realizam o0s registros com interesse?).



APENDICE I — Termo de Consentimento para as criancas

i UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS ok
) COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP/ PRPG nepiec
UFG FACULDADE DE EDUCAGAO ——

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO
NUCLEO DE ESTUDOS E PESQUISAS DA INFANCIA E SUA EDUCACAO EM
DIFERENTES CONTEXTOS

CONSENTIMENTO DA PARTICIPAGCAO DA PESSOA COMO SUJEITO DA
PESQUISA (REPRESENTANTE LEGAL)

Eu, , RG/ CPF
, abaixo assinado, responsavel por

autorizo sua participacdo na pesquisa “Os conhecimentos matematicos nas instituicdes de
Educacéo Infantil”, a qual integra o projeto “Politicas publicas e educagdo da infdincia em
Goids: historia, concepgoes, projetos e praticas”, do Nucleo de Estudos e Pesquisas da Infancia
e sua Educacéo em Diferentes Contextos (Nepiec — FE/UFG). Fui devidamente informado(a) e
esclarecido(a) pelo pesquisador(a) responsavel Joana D Arc dos Santos Gomes sobre a
pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios
decorrentes da sua participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem que isto leve a qualquer penalidade ou interrupcdo do acompanhamento/
assisténcia/tratamento prestado ao sujeito pesquisado.

() Permito a utilizagdo de informagdes e | ( ) Autorizo o armazenamento das
imagens produzidas na pesquisa. informacdes no Banco de Dados

() Né&o permito a utilizagdo de informagbese | () N&o autorizo o armazenamento das
imagens produzidas na pesquisa. informacdes no Banco de Dados

(Local e data) ---- , —-de de

Assinatura por extenso do(a) responsavel legal pelo participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a)

Assinatura datiloscopica (Somente em caso de pessoas que ndo assinam 0 home proprio)
TESTEMUNHAS:

(nome, CPF ou RG)

(nome, CPF ou RG)
Polegar direito

Nucleo de Estudos e Pesquisas da Infancia e sua Educacéo em Diferentes Contextos
Rua 235, s/n. Setor Universitério. Goiania/GO. CEP: 74.605-050
Faculdade de Educa¢do/UFG, sala 217, telefone (62) 3209-6206



APENDICE J - Roteiro de dialogo com as professoras e agentes educativas

oS , ek
S UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS nepiec
ara FACULDADE DE EDUCACAO e

) PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
NUCLEO DE ESTUDO E PESQUISAS DA INFANCIA E SUA EDUCACAO EM DIFERENTES CONTEXTOS -
NEPIEC

Projeto de Pesquisa “Politicas Publicas e Educacio da Infincia em Goias: histéria, concepcdes, projetos e
praticas”

Subprojeto: Os conhecimentos matematicos nas institui¢des de Educacéo Infantil
Mestranda: Joana D’ Arc dos Santos Gomes
ORIENTADORA: Profa. Dra. Nancy Nonato de Lima Alves

ROTEIRO PARA DIALOGO COM AS PROFISSIONAIS

Perfil profissional:

Nome
() menos de 25 anos de idade
() entre 26 e 35 anos de idade
Faixa etaria ( ) entre 36 e 45 anos de idade

() entre 46 e 55 anos de idade
() acima de 56 anos de idade
( ) De 1 a2 salarios minimos (de R$ 880,00 até R$ 1.760,00)
( ) De 2 a 3 salarios minimos (de R$ 1.760,00 até R$ 2.640,00)

Faixa salarial ( ) De 3 a6 salarios minimos (de R$ 2.640,00 até R$ 5.280,00)
( ) De 6 a9 salarios minimos (de R$ 5.280,00 até R$ 7.920,00)
() Acima de 9 salarios minimos (acima de R$ 7.920,00)

Formacéo e ano de
concluséo

( ) Especializagao ( ) Mestrado () Doutorado
Qual/Quais?

Pés-graduacéo

Ano de conclusao:

Tempo de experiéncia no
Magistério

Tempo de experiéncia na
Educacao Infantil

( ) bercério
Agrupamento de atuago () agrupamento |
no ano de 2016 ( ) agrupamento I1
() agrupamento 111
() agrupamento IV

Tempo de experiéncia no
agrupamento que esta
atuando




Praticas pedagdgicas com o conhecimento matematico

1. Vocé insere atividades com o conhecimento matematico no planejamento?
( )Sim () Nao
Por que?

Que tipos de atividades sdo essas?

2. Como vocé percebe a presenca da matematica em situagdes cotidianas com as criangas?

3. Que tipo de materiais utiliza para trabalhar com o conhecimento matematico?

4. A instituigdo disponibiliza algum tipo desses materiais?
( )Sim( )Néo
Quiais?

5. Vocé elabora materiais para trabalhar com o conhecimento matematico?
( ) Sim( ) Nao
Que tipo de materiais?

6. No decorrer da sua pratica pedagogica vocé associa a linguagem matematica a outras linguagens?
( )Sim ( ) Naéo
Quiais?

7. Vocé ja participou de alguma formagc&o especifica para discutir a matematica na Educagéo Infantil?
( )Sim ( ) Nao
Exemplifique:




8. Conhece algum texto/livro/orientacéo sobre a matematica na educacao infantil?
( )Sim ( )Né&o
Exemplifique:

9. Relate alguma situacéo/atividade que vocé ja realizou abordando a matematica na educacéo infantil.




APENDICE K - Contetidos e expectativas de aprendizagem (Linguagem matematica) — Proposta curricular de Senador Canedo/GO

Linguagem matemética

Agrupamento | Bimestre Conteudos Expectativas de aprendizagem
Manuseio de materiais: Encaixe; Empilhamento. | - Desenvolvimento da coordenagéo motora (grossa, fina e global)
10 Relacéo de: Presenca; Auséncia. - Ter nocdo de quantidade, de tempo e de espacgo por meio de
brincadeiras, jogos e musicas cantadas.
Coordenacdo motora com materiais que: Rolam; | - Participar de atividades explorando e manipulando objetos e
20 Empilham; Pulam Encaixam; Transvasam. brinquedos que possuem as mesmas semelhangas em tamanhos,
formas, cores e texturas
Bercario Posicdes: Perto/longe; em cima/embaixo; - Observar a tentativa de comparar objetos e brinquedos do ambiente,
30 Frente/costas; Dentro/fora. dentro ou fora da sala de aula.
Medidas: Leve/pesado; Grande/pequeno;
Cheio/vazio.
Cores (nogGes): Brincadeiras; Jogos. - Participar de atividades em construcéo coletiva das primeiras nogoes
40 Quantidade (nogdes): Brincadeiras; Jogos. de quantidade;

- Ter nogdo das cores primarias.
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Manipulagéo de objetos: Empilhar; Encaixar; - Participar de jogos e brincadeiras cantadas em diversos contextos de
10 Rolar; Transvasar. contagem oral.
Cores: Primarias; Musicas. - Participar das atividades associativas de empilhar, rolar e encaixar
Figuras geométricas: Blocos l6gicos; Formas - Brincar e participar de atividades cantadas ou encenadas das formas
. empilhamento. geomeétricas
2 Agrupamentos de: Formas; Cores; Tamanhos. - Observar e manipular objetos e brinquedos em grande quantidade
Agrupamento individual para identificar algumas caracteristicas
I Orientacdo espacial: Antes/depois; - Desenvolver gradativamente a percepcéo de oralidade e a posicdo que
. Lateralidade: Longe/perto; Dentro/fora; 0s objetos s&o vistos.
3 Frente/costa; em cima/embaixo - Observar e distinguir nogGes de conceitos basicos: dentro/ fora,
grande/ pequeno.
Quantidade (noces): Contagem oral, - Realizar tentativas de contagem oral por meio de brincadeiras e jogos
40 Brincadeiras; Jogos. cantados;

Rela¢des de quantidade: Mais/menos;
Pouco/muito.

- Desenvolver nocdes basicas de quantidade, tempo espaco
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e Coordenagdo motora: Empilhar; Encaixar; - Agrupar objetos e brinquedos em quantidades e semelhancas;
Rolar. - Organizar diferentes materiais de acordo com as orientacdes sobre suas
 Relacdo de dimensao: Grande/pequeno; caracteristicas, propriedades e possibilidades associativas como
Comprido/curto; Grosso/fino; Muito/pouco. empilhar, encaixar, rolar, empurrar e puxar;
10 - Participar de atividades que desenvolvem o raciocinio logico e a
memoria visual.
- Identificar e utilizar materiais manipulaveis para representar as nogdes
de quantidade de mais e menos, muito e pouco.
- Distinguir conceitos basicos de comparacéo, alto e baixo, grande e
pequeno
Agrupamento e Orientacdo .espacial: Abgrto/fe&_:hado; _ - Identﬁficar algu_rr_las cores pr?méria§ o )
20 Dentro/fora; Perto/longe; em cima/embaixo. - Identificar e utilizar materiais manipulaveis para representar as nocoes
I e Cores: Verde; Vermelho; Azul; Amarelo. de orientacao espacial.
e |dentificar materiais por: Cor; Tamanho; - Comparar medidas de comprimento entre pessoas e objetos por medida
Quantidade; Forma; n&o convencional;
30 ° Fgrmas Geométricas: Quadrado; Triangulo; - Compreender e demonstrar através de brincadeiras e jogos as nocoes
Circulo de grandeza, tempo, medidas, espaco e forma ndo convencional.
- Identificar algumas semelhancas e diferencas entre pessoas e figuras
e NUmeros: Contagem oral de 0 a 5. - Reconhecer e identificar os numerais de 0 a 5.
e Tempo: Antes/depois; Ontem/hoje/amanh& Dia e | - Relacionar elementos da rotina diaria com ajuda do professor
40 noite - Manipular e visualizar figuras dos numerais no contexto;

- Realizar tentativas de contagem oral, de nogdes de quantidade, de
tempo e de espaco por meio de brincadeiras e jogos cantados.
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Jogos matematicos: Encaixe; Empilhamento; - Participacdo em brincadeiras contando oralmente;
Lateralidade. - Compreender a funcéo social do numero;

10 Cores: Classificagdo; Seriacdo; Identificacéo. - Estabelecer ordenacio de elementos, pessoas, objetos e niimeros de
NUmeros: Contagem oral de 0 a 5; Brincadeiras forma néo convencional:
numéricas; Ordenagao. - Identificar quem vem antes e depois (objetos, pessoas ou materiais).
Orientacdo espacial: Antes/depois; - Identificar quem vem antes e depois (objetos, pessoas ou materiais);
Ontem/hoje/amanhd; Manhéa/tarde/noite. - Participar das filas de alunos, desenhos e identificar a ordem crescente

2° Tamanho: Grande/pequeno; Maior/menor; das indicacdes:
Alto/baixo; Curto/comprido. _ - Relacionar nimero com quantidades.
Espessura: Largo/estreito; Grosso/fino.
Quantidade: Mais/menos; Pouco/muito. - Manipular e observar algumas cédulas e moedas no sistema monetario
Posicdes: Longe/perto; em cima/embaixo/no brasileiro atual;

Agrupamento 3 meio; de frente/de costas. - Observar e relacionar o contexto que esté inserido com os conceitos
1 Cores: Primérias; Secundarias. matematicos:
- Relacionar a sua altura com a dos outros colegas;

Formas geométricas: Quadrado; Circulo. - Desenvolver as nocgdes de semelhancas e diferengas das figuras
Tridngulo; Retangulo. geomeétricas;
Tempo: Calendario; Duracao; Sucessao. - Identificar os conceitos matematicos de localizacdo espacial em cima,
NUmeros: Representagdo; Associagdo com | em baixo, frente, atras, ponto de referéncia;

40 g‘i?:é;%ae?gslgiggggﬁa; :rrizgsjfggeg f;?ggﬁfs’ - Utilizar vocabulério pertinente em diversas situacdes relacionadas as

dos numerais de 0 a 5.

posicades;

- Reconhecer posi¢des de objetos, através de brincadeiras e jogos;
- Identificar pontos de referéncia e localizar-se no espaco.

- Demonstrar as diferencas do dia e da noite;

- Relacionar nimeros e quantidades.
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Jogos Matematicos: Encaixe; Empilhamento; - Realizar contagens orais por meio de brincadeiras e jogos;
Associacao; Lateralidade. - Identificar a fungéo social do nimero;
Ndmeros: Contagem oral de 0 a 9; Escritade 0a | - |dentificar nimeros em diversos contextos; - Diferenciar as letras dos
10 9; Relagéo entre numero e quantidade. nGmeros:
Orientagao espacial: Antes/depois; - Identificar quem vem antes e depois (objetos, pessoas ou material);
Ontem/hoje/amanha; Manhé&/tarde/noite. . . . e
- Participar de atividades de filas de aluno, desenhando e identificando a
ordem crescente das indicac0es
Tamanho: Grande/pequeno; Maio/menor; - Relacionar o nimero com a quantidade;
Alto/baixo; Curto/comprido. - Representar quantidades utilizando material concreto, simbolos e
Relacdes de quantidade: Mais/menos; desenhos:
20 Muito/pouco. ) - Identificar nimeros de 01 a 09;
Forrpas geometricas: C~|rculo, _ngdrado, - Compreender o que é uma dezena e sua importancia no sistema de
Retangulo; Classificagéo e seriagéo. «
numeracao;
- Observar e conhecer algumas cédulas e moedas no sistema monetario
Agrupamento .
v brasileiro atual.
Tempo: Calendério; Dias da semana; Duracao; - Observar e relacionar o contexto que esta inserido com os conceitos
Sucessao. matematicos;
Posicoes: Lo_nge/perto; Em cima/embaixo; De - Identificar algumas regularidades comparando com as escritas
30 frente/no meio/de costas; Aberto/fechado I
- Desenvolver nocdes de grandezas e medidas;
- Demonstrar as diferencas do dia e da noite;
-Relacionar a sua altura com a dos outros colegas.
Numeros: Seriacdo; Antecessor/sucessor; - Explorar, comparar, identificar (tempo) com estratégias néo
Operac0es basicas; Conjuntos. convencionais:
Geometria: Curvas abertas e fechadas; Linhas - Desenvolver a idéia de medida de tempo convencional (rel6gio) e
40 retas e sinuosas. relacionar com as ndo convencionais;

- Compreender e representar idéias simples de tempo: dias, meses, ano e
as estacdes do ano.
- Introduzir primeiras nogdes de geometria
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ANEXO 1 - Termo de Anuéncia autorizando o desenvolvimento da pesquisa e a
coleta de dados durante o periodo maio de 2016 a agosto de 2017

Q

Sénador
Canédo

Cidade do Progresso

PREFEITURA MUNICIPAL DE SENADOR CANEDO
SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCACAO E CULTURA

TERMO DE ANUENCIA

A Secretaria Municipal da Educacdo e Cultura de Senador Canedo - GO
estd de acordo com a execugdo da pesquisa “A formacao de conceitos matematicos
pelas criancas de zero a seis anos nas instituicbes de Educacédo Infantil”,
desenvolvida pela pesquisadora Joana D’Arc dos Santos Gomes, mestranda do
Programa de P06s-Graduacdo em Educacdo (FE/UFG), tendo em vista a elaboracdo de
sua Dissertacdo de Mestrado em Educacdo, com a orientacdo da professora Dra. Nancy
Nonato de Lima Alves. A referida pesquisa integra o projeto “Politicas publicas e
educagdo da infancia em Goias: historia, concepgées, projetos e prdticas”, coordenado
pelos pesquisadores Ivone Garcia Barbosa (coordenadora geral), Nancy Nonato de Lima
Alves e Marcos Antdnio Soares, do Nucleo de Estudos e Pesquisas da Infancia e sua
Educacdo em Diferentes Contextos (Nepiec), da Faculdade de Educacdo, da
Universidade Federal de Goiés.

A Secretaria Municipal da Educacdo de Senador Canedo - GO assume 0
compromisso de apoiar o desenvolvimento da referida pesquisa pela autorizagdo da
coleta de dados, durante os meses de maio de 2016 a agosto de 2017.

Declaramos ciéncia de que nossa instituicdo é coparticipante do presente
projeto de pesquisa, e requeremos 0 compromisso do/a pesquisador/a responsavel com o

resguardo da seguranca e bem-estar dos participantes de pesquisa nela recrutados.

Senador Canedo/GO, de abril de 2016.

Marta Bueno
Secretaria Municipal da Educacéo e Cultura

Comissdo de Etica no Uso de Animais/CEUA
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduacdo/PRPPG-UFG, Caixa Postal: 131, Prédio da Reitoria, Piso 1,
Campus Samambaia (Campus II) - CEP:74001-970, Goiania — Goias, Fone: (55-62) 3521-1215.
E-mail: ceua.ufg@gmail.com



