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RESUMO

O objetivo desta pesquisa ¢ identificar o papel que professores da Educacgdo Infantil atribuem
a sequéncia numérica oral no processo de construg¢do e aquisi¢do do conceito de numero. Os
resultados apresentados permitiu a formagao continuada de professores da Educacao Infantil e
a elaborag¢ao de um material de apoio destinado a estes professores que permite repensar sobre
a importancia da aquisi¢do da sequéncia numérica oral para a constru¢do do conceito de
namero pelas criangas. Para contemplar nosso objetivo, realizamos uma pesquisa de campo
que envolveu observacdo de praticas e entrevistas semiestruturadas com um grupo de quatro
professoras de uma creche municipal de Duque de Caxias/RJ. Analisamos os dados a luz das
ideias de Piaget e seus seguidores. Nossos dados sugerem que as praticas e concepgdes sobre
a sequéncia numérica oral estdo estreitamente relacionadas as praticas e concepgdes sobre o
processo de conceitualizagdo do niimero e estas, por sua vez, sofrem influéncia das relagdes
que as professoras estabelecem com a propria Matematica. Dai a necessidade de um programa
de formacao continuada para o grupo pesquisado.

Palavras-chave: Educag¢do Infantil. Numero. Sequéncia Numérica Oral. Formagdo de
professores.



ALBUQUERQUE, H. A reflective look at the teaching of mathematics in early childhood
education about oral numerical sequence in the construction of the number concept. 90f.
Dissertation. Graduation Program stricto sensu in Science Teaching. Instituto Federal de
Educacio, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ) Campus Nil6polis. Nildpolis, RJ,
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ABSTRACT

The objective of this work is to identify the role that kindergarten teachers attribute to the oral
numerical sequence in the process of construction and acquisition of the number concept. The
results research that allowed the continuing education of Early Childhood teachers and the
elaboration of a support material for these teachers that allows to rethink about the importance
of the acquisition of the oral numerical sequence for the construction of the concept Number
of children. In order to contemplate our objective, we conducted a field survey that involved
observing practices and semi-structured interviews with a group of four teachers from a
municipal day care center in Duque de Caxias. We analyze the data in light of the ideas of
Piaget and his followers. Our data suggest that the practices and conceptions about the oral
numerical sequence are closely related to the practices and conceptions about the number
conceptualization process and these, in turn, are influenced by the relationships that the
teachers establish with Mathematics. Hence the need for a continuing training program for the
group being researched.

Keywords: Kindergarten. Number. Sequence Number. Teacher training.
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1 INTRODUCAO

O objetivo deste trabalho ¢ analisar como os professores que trabalham na Educacdo
Infantil compreendem a importdncia da sequéncia numérica oral como influéncia para a
constru¢do e aquisi¢do do conceito de numero e a partir desta, elaborar um material de apoio
destinado aos professores envolvidos com a educacdo infantil que permita repensar sobre a
importancia da aquisicao da sequéncia numérica oral para a constru¢do do conceito de ntimero
nas criangas.

Desde o seu nascimento, a crianga esta inserida num mundo onde a matematica ¢
utilizada como ferramenta simbdlica da sociedade e ¢ na educagdo infantil que terd inicio esta
aquisi¢ao e de como utiliza-la. A crianga tem o direito de se apropriar da experiéncia social da
humanidade, o conhecimento historicamente acumulado. Esta serd o inicio de muitas outras
conquistas e aprendizagens.

O conhecimento da Matematica é de vital importdncia na vida da crianga,
relacionando-se ao processo de investigagdo e de motivagdo a descoberta, do conhecimento de
mundo. Concordando com Moura (2006), em suas concepgoes, entendemos a Matematica
como “produto da atividade humana e que se constitui no desenvolvimento de solugdo de
problemas criados nas interagdes que produzem o modo humano de viver socialmente num
determinado tempo e contexto.”

A Educacao Infantil tem suas especificidades e merece nossa atengdo e pesquisa. Por
muitos anos foi esquecida em detrimento aos outros niveis ¢ modalidades. Construido
historicamente e pelo senso comum, para muitos, a educagdo infantil é somente um lugar
onde as criangas ficam para serem cuidadas enquanto as suas familias trabalham ou um lugar
depositario de criangas por familias que nao tém condi¢des de educar seus filhos, mas muito
mais do que isso, o lugar de creche e pré-escola é um espaco educativo onde o educar e cuidar
se atrelam visando a educagdo integral da crianga. Espago cheio de vida, de curiosidade e
inquietacdes, onde o mundo estd por se redescobrir. Espaco este pertencente a educacdo
basica devendo o Estado garantir sua oferta gratuita e de qualidade. Conforme a Lei de

Diretrizes e Bases (LDB) n°9394/96 em seu Art. 29° ¢ 30°:

Art. 29 A educacao infantil, primeira etapa da educag@o basica, tem como finalidade
o desenvolvimento integral da crianga até os seis anos de idade, em seus aspectos
fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a agdo da familia e da
comunidade.
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Art. 30 A educag@o infantil sera oferecida em: I — creches ou entidades equivalentes,
para criangas de até trés anos de idade; II — pré-escolas para criangas de quatro a seis
anos de idade. (BRASIL, 2016, p. 17)

Observamos que a matematica inicial vem sendo pouco explorada nas pesquisas em
Educacdo, com uma parcela bem pequena relacionada a Educacdo Infantil. Ainda com poucas
publicagdes acerca do ensino da matematica nesta etapa. Com a obrigatoriedade e a inser¢ao
das criancas de 4 e 5 anos em pré-escolas, faz-se urgente repensarmos praticas e propormos
discussdes sobre o processo ensino-aprendizagem.

Acreditamos que as criangas desde muito pequenas podem construir ideias sobre a
matematica. Sobre o que € e como se faz.

[...] a crianga deve ser vista como alguém que tem idéias proprias, sentimentos,
vontades, que esta inserida numa cultura, que pode aprender matematica e que

precisa ter possibilidades de desenvolver suas diferentes competéncias cognitivas.
(SMOLE, DINIZ ¢ CANDIDO, 2000, p. 9)

O conceito de numero constitui-se como um dos mais importantes conceitos a ser
construido pela crianga. Mas temos pouco subsidio em pesquisas e publicagdes sobre as
primeiras nogdes necessarias para desenvolvé-lo. Por isso, nos indagamos sobre a importancia
da sequéncia numérica oral como base para a construcao e aquisi¢do do conceito de nimero
na formacdo cognitiva da crianga, o que os professores compreendem e como fazem para
facilitar a constru¢ao da nogao de numero pelas criangas.

Sendo assim, a finalidade do estudo aqui proposto ¢ investigar o que os professores
da Educacao Infantil do Municipio de Duque de Caxias compreendem sobre a construcio da
sequéncia numérica oral e sua importancia para a construgdo do conceito de nimero no ensino
da matematica na Educagdo Infantil. Outro ponto da investigacdo se refere a metodologia
utilizada pelos professores para a constru¢ao deste conceito junto as criangas, buscando a
reflexdo desses professores sobre suas praticas.

Nosso interesse nesta pesquisa se deu por varios motivos. O maior deles € a crenga
numa educacdo de qualidade e por esta ser um direito adquirido. Como afirma o Art. 206°,
inciso VII da Constituigdo Federal de 1988, “o ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios: VII - garantia de padrao de qualidade.” No entanto, constatamos que, na maioria
das vezes, ela ndo ¢ garantida, principalmente aos das camadas mais pobres da sociedade.
Orienta este trabalho a ideia de que esta educagdo ¢ possivel e que ela pode ser de exceléncia
quando nos preocupamos com o ensino como um todo, sem detrimento de nenhuma area de

conhecimento, inclusive a da Matematica (que muitas vezes amedronta muitos professores) e
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que essa preocupacdo ndo deve ser apenas nos anos finais e intermediarios de estudo, mas
principalmente desde o inicio da insercdo dos alunos na vida escolar, ou seja, desde a
Educacao Infantil. Acreditamos que os anos iniciais s3o a base fortalecedora de toda a vida
educacional do estudante.

Especialmente, nestes Ultimos anos, tenho me dedicado as criangas das classes
populares, pois sei o quanto a oportunidade através da educagdo faz toda a diferenga, por ter
vivido essa experiéncia de ascensdo social via educagdo. Cresci numa comunidade muito
pobre, estudei sempre em escolas publicas, mas os professores que tive me oportunizaram um
mundo que ainda era desconhecido na minha familia — o estudo. Eu fui a primeira numa
familia de varias geragdes, emigrantes do nordeste, a entrar numa faculdade e desenvolver
uma vida académica.

Outro grande incentivo foi porque em 2014 trabalhei como Orientadora de estudo no
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), sendo o foco do trabalho, nesse
ano, a Matematica. Durante os estudos para a formacdo, confrontei-me com um texto de
Pedro Palhares em que ele mostrava a importancia de se trabalhar a sequéncia numérica oral,
texto este ndo pertencente ao material oferecido pelo Ministério da Educacdao e Cultura
(MEC), mas que chegou a mim como contribui¢do do curso de Alfabetizagdo Matematica
(ALFAMAT) ministrado pela Secretaria Municipal de Educacdo de Duque de Caxias em
2012, pelas formadoras do curso que também eram Orientadoras de Estudos no PNAIC).
Também na formagao, pude perceber o quanto para muitos professores era dificil falar sobre a
génese da constru¢do do numero, demonstrando dificuldades para propor atividades que
contribuissem de fato para a constru¢ao do conceito de nimero pelas criangas.

O terceiro motivo esta relacionado a minha participagdo em um grupo de
pesquisadores preocupados com o ensino da matematica, o Grupo de Estudo e Pesquisa e
Aprendizagem em Educagdo Matematica (GEPAEM) da Faculdade de Educacao da Baixada
Fluminense (FEBF), o que me oportunizou estudar ¢ me debrugar ainda mais sobre as
inquietagdes que estava vivenciando na formacao dos professores da Rede Municipal de
Caxias e o qudo pouco havia com relacdo a pesquisas para educacdo infantil e ensino de
matematica. Ao organizarmos uma oficina para os professores da Educagdo Infantil da Rede
Municipal de Volta Redonda, estudavamos textos, questdes e concepgdes que, até entdo, nao
havia repensado em minha pratica. Durante o processo de ensino-aprendizagem envolvendo
questdes sobre a constru¢do do numero, as praticas muitas vezes eram realizadas

intuitivamente, sem saber o porqué de algumas serem mais adequadas que outra.



E, por ultimo, também motivou esta pesquisa a minha experiéncia como professora
na Educacdo Infantil, aproximadamente 26 anos, ¢ o fato de hoje também estar como diretora
em uma creche da Rede Municipal de Duque de Caxias, o que me fez ter um olhar mais
amplo e a0 mesmo tempo mais pontual da pratica de um grupo professores e alunos no que
concerne ao aprendizado das criangas na educagdo infantil, em especial os de creche. Percebo
que ainda ndo ¢ dada a real importancia ao conhecimento da sequéncia numérica oral nessa
fase escolar, na génese da construcdo do conceito de nimero. Lembro-me de muitas vezes
refutar esse conteudo, como professora, por acreditar que serviria somente como uma pratica
mecanizada, vazia de significado, poucas vezes somente cantada em algumas musiquinhas
infantis. Hoje, percebo a importancia de tal conhecimento e a necessidade de comprovar o que
acredito, pois, a0 me deparar com criangas mais velhas, que cursam o ensino fundamental,
elas demonstram muita dificuldade nas questdes aritméticas da matematica formal.

Esta pesquisa se torna importante, pois anuncia uma mudan¢a de postura, de uma
pesquisa tradicional, onde os objetos sdo so6 analisados, para outra postura, onde os objetos de
estudo sdo sujeitos no processo e participantes a partir de suas experiéncias e opinides. Tanto
o pesquisador como os pesquisados tém uma atuag¢do ativa em todo o processo. Nela ha
correlacdo entre pesquisador e pesquisados. Segundo Gil (2010, p.55), "a pesquisa
participante, assim como a pesquisa-agdo, caracteriza-se pela interagdo entre pesquisadores e
membros das situacdes investigadas."

E uma pesquisa de cunho qualitativo, pois este se caracteriza pelo contato direto e
prolongado do pesquisador com o ambiente e a situagdo que esta sendo investigada, por meio
do trabalho intensivo de campo. Esta investigagdo aconteceu a partir dos encontros com 0s
professores, durante os seus horarios de planejamento. Durante a presente pesquisa, ficamos
em contato direto com o dia a dia da escola através das discussoes e relatos que se sucederam.

Vale ressaltar também a importancia do processo na pesquisa qualitativa, que como
Rosa (2012, p.237) afirma:

Estda no processo, muito mais do que no produto, a preocupagdo da pesquisa
qualitativa. Ela busca retratar como um determinado problema se manifesta nas

atividades e nas interagdes cotidianas e, assim, o significado que as pessoas ddo as
coisas ¢ a sua vida sdo focos de atenc¢do do pesquisador.

Os procedimentos metodologicos que foram utilizados foram a observagdo
participante € o questiondrio semiestruturado em entrevistas, pois com ele os participantes

podem expor suas especificidades, contribuindo assim, de forma singular. Esse tipo de
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questionario permite analisar mais a miude o pensamento de cada participante da pesquisa
(LEFEVRE, 2015).

Segundo Neves (1996), a pesquisa qualitativa compreende um conjunto de diferentes
técnicas interpretativas que tem como objetivo descrever e decodificar os componentes de um
sistema complexo de significados do qual, nesta pesquisa, utilizamos a entrevista
semiestruturada e a observagao participante.

Sendo a metodologia de pesquisa qualitativa um processo de investigacao, ela nao se
preocupa “[...] com a representatividade numérica do grupo pesquisado, mas com o
aprofundamento da compreensao de um grupo social, de uma organizagdo, de uma instituicao,
de uma trajetoria etc.” (GOLDENBERG, 2000, p. 14). Assim, propusemos nossa pesquisa.

A partir das discussdes realizadas no grupo e confrontadas por estudos tedricos que
embasem uma reflexdo sobre sua pratica, os professores e a pesquisadora organizaram uma
coletdnea de jogos e atividades para a ampliacdo da sequéncia numérica oral para aplica-las
junto aos alunos como material de apoio para os professores de Educacdo Infantil, relatando o
percurso do conhecimento vivenciado no grupo a partir da observacao das concepgdes prévias,
dos estudos tedricos que embasaram a reflexdo sobre a pratica cotidiana em sala de aula e da
descri¢do das experiéncias com as criangas. Por isso, propomos uma pesquisa que tem sua
base no objetivo geral de identificar como os professores que trabalham na Educagdo Infantil
compreendem a importdncia da sequéncia numérica oral e a associam a construcdo e
aquisi¢ao do conceito de numero. Este, por sua vez, desdobra-se nos seguintes objetivos
especificos:

- Obter informagdes por meio de pesquisa semiestruturada das concepgodes prévias
dos professores sobre o ensino da matematica em relacdo a aquisi¢do da sequéncia
numeérica oral para a constru¢ao do conceito de niimero.

- Indagar como os professores trabalham com os seus alunos a construgdo do
nimero € como buscam alternativas para o ensino.

- Elaborar um material de apoio destinado aos professores envolvidos com a
educacdo infantil a partir da visdo de um grupo de professores que trabalham em
uma creche da Rede Municipal de Duque de Caxias, que permita repensar sobre a
importancia da aquisicdo da sequéncia numérica oral como influéncia para a
constru¢do do conceito de nimero nas criangas.

Diante disto, fica claro que questionamos o modo como os professores que trabalham

na Educag¢do Infantil compreendem a importancia da sequéncia numérica oral como influéncia

para a construgdo e aquisi¢ao do conceito de numero. Acreditamos que todo professor precisa
15



ampliar seus conhecimentos numa formagdo em servigo consistente, que alie teoria e pratica,
o que tem sido evidenciado como uma necessidade nas pesquisas feitas com os professores da
Baixada Fluminense. No caso especifico dos professores que ensinam matematica na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, as pesquisas de Aratjo (2015) e
Alves (2016) asseguram que a formagdo continua deve ser parte integrante do processo de
formagao dos profissionais da educacdo, é necessaria, urgente e precisa manter vinculos
diretos com a pratica profissional.
Em outras palavras, precisamos de uma formacdo que permita um crescimento
individual e profissional. Segundo Piaget (1970 apud MACEDO 2002, p.62):
A formagdo do professor ¢ longa ¢ complexa. Em primeiro lugar: é importante para
o professor tomar consciéncia do que faz ou pensa a respeito de sua pratica
pedagogica. Segundo: ter uma visdo critica das atividades e procedimentos na sala
de aula e dos valores culturais de sua formacdo docente. Terceiro: adotar uma
postura de pesquisador e ndo apenas de transmissor. Quarto: ter um maior

conhecimento dos contetidos escolares e das caracteristicas do desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos.

Ja Vergnaud (2009, p. 15) salienta:

Toda formagdo do professor, todo seu esfor¢o, devem procurar lhe dar um maior
conhecimento sobre a crianca e permitir-lhe ajustar permanentemente as
modalidades de sua acdo pedagdgica. [...] somente um conhecimento claro das
nogdes a ensinar pode permitir ao professor compreender as dificuldades
encontradas pela crianga e as etapas pelas quais ela passa. [...] O professor precisa de
um conhecimento aprofundado do contetido a ser ensinado e das relagdes desse
contetdo com a atividade possivel da crianga.

Assim, precisamos de uma formagdo que, além de apresentar os conhecimentos
aprofundados, respeite o saber do professor, valorize-o, propondo comparagdes e paradigmas
para que pela reflex@o-agao-reflexdo o proprio professor possa construir um caminho de saber.
Essa reflexdo precisa acontecer de modo a provocar uma agdo transformadora. E importante
refletir sobre todos os aspectos de sua pratica e sozinho essa reflexdo podera ser limitada. Por
isso, como Alarcdo, acredito que essa andlise em conjunto ¢ mais rica, pois um ambiente
colaborativo possibilitard um maior aprendizado e a concretizagdo do sonho de uma escola
reflexiva que ¢ “aprendente e ensinante” (ALARCAO, 2007), que se preocupa com suas
singularidades, no seu papel social e na sua organizagao.

Visando também colaborar para a formagdo inicial e continuada dos professores,
procuramos redigir este trabalho de forma clara, sem, contudo, perder o rigor cientifico. Desse

modo, estruturamos o texto da seguinte maneira: no préximo capitulo, apresentamos os
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principais aspectos relacionados a Educagdo Infantil, desde os aspectos legais até a questdo da
formagao dos professores no que concerne ao ensino da matematica e, mais especificamente,
sobre a construgdo do conceito de numero; no capitulo 3, abordamos a construgdo do nimero
e o papel da sequéncia numérica oral nesse processo; no capitulo 4, descrevemos os
procedimentos metodoldgicos; no capitulo 5, apresentamos a analise dos dados coletados no

campo; e, no capitulo 6, fazemos nossas consideragdes finais.
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2 A EDUCACAO INFANTIL

Como o proprio titulo sugere, este capitulo ¢ dedicado a Educacdo Infantil. Sao
apresentados, em linhas gerais, marcos historicos e legais sobre este nivel de ensino. Em
seguida, descrevemos os principais aspectos relacionados a Matematica ¢ a formagdo de
professores. O entendimento do papel da Matematica na Educagdo Infantil é fundamental para

a construgdo de formagdes iniciais e continuadas de professores.

2.1. ASPECTOS HISTORICOS E LEGAIS

No mundo, a histéria de atendimento institucional as criancas € recente. Ao longo do
tempo hé divergéncias, as vezes, antagdnicas sobre sua finalidade social. Muitas institui¢des
nasceram para acolher as criangas de baixa renda, aquelas que ndo tinham condi¢des de
sobrevivéncia. Outras, para atender a mulher trabalhadora, que entrava no mercado de
trabalho. Ou ainda, para desenvolver aptidoes para preparar a crianga para os anos iniciais do
Ensino Fundamental, o antigo primario.

O atendimento (materiais e recursos), principalmente das criangcas bem pequenas, as
de creche, foi por muito tempo negligenciado. Eram comuns aplicagcdes or¢amentarias
insuficientes, escassez de recursos materiais € humanos, com instalagdes precarias,
profissionais nao qualificados ¢ com excessiva quantidade de criangas por adulto. As
instituicdes mantidas pelo poder publico estavam voltadas principalmente para as classes
desfavorecidas e por isso, propunham uma atuagdo educativa compensatoria, em que a
populagdo era estigmatizada por ser de baixa renda.

Nao ¢ dificil encontrarmos pessoas no meio escolar que justificam o ndo aprendizado
ou a dificuldade de aprendizagem das criangas mais desfavorecidas economicamente pela nao
adequagdo da sua familia (familias desestruturadas), como se a crianga ficasse totalmente
desprovidas de inteligéncia por esta razdo. Todos passam por problemas; tanto ricos como
pobres. A diferenca esta na aprendizagem acumulada que a institui¢do escolar valoriza. A
cultura produzida no meio social que a crianca esta inserida, muitas vezes ¢ tida como nao
cultura, ficando, assim, a crianga pobre estigmatizada por ser considerada menos inteligente.

A politica compensatoéria de educagdo empregada por muito tempo colocava (ou
coloca) a responsabilidade do ndo aprendizado nos proprios alunos. Nao levava em conta a

falta de toda a estrutura que o governo nao investiu para que a educacdo de qualidade fosse
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possivel, pois “predominou ainda, por muito tempo, uma politica caracterizada pela auséncia
de investimento publico e pela ndo profissionalizacdo da area” (BRASIL, 2013, p.81).

A pré-escola trilhou um caminho preparatério, em que sua fung¢do era preparar a
criangas para a vida escolar. Inicialmente oferecida a muito poucos, principalmente e
privadamente aos mais abastados. Quando chegou aos mais pobres, seu intuito era reverter o
fracasso escolar devido ao alto indice de reprovagdes e evasdes na 1* série.

O marco de maior relevancia, no Brasil, aconteceu a partir da Constitui¢ao Federal de
1988. A constituicdo declara a educagdao um direito da crianga, sendo a educagdo infantil
duplamente mencionada. Seu direito ¢ garantido subjetivamente as criangas com idade entre 0
(zero) e 5 (cinco) anos (art. 208, IV) e como direito dos(as) trabalhadores(as) urbanos(as) e

rurais em relagdo a seus filhos e dependentes (art.7°, XXV).

Art. 208. O dever do Estado com a educag@o sera efetivado mediante a garantia de:
IV - educacdo infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5 (cinco) anos de
idade;

Art. 7° Sdo direitos dos trabalhadores urbanos e rurais, além de outros que visem a
melhoria de sua condigdo social:

XXYV - assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde o nascimento até 5 (cinco)
anos de idade em creches e pré-escolas. (BRASIL, 1988)

A partir deste momento, a Educago Infantil passou a ser um direito da crianga e dever
do Estado. Em 1990, no Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente (ECA) também foi destacado o

direito da crianga a este atendimento.

Art. 53. A crianga e o adolescente tém direito a educagao, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e
qualificacdo para o trabalho, assegurando-se-lhes:

I - igualdade de condigdes para o acesso ¢ permanéncia na escola;

II - direito de ser respeitado por seus educadores;

IIT - direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias
escolares superiores;

IV - direito de organizagdo e participagdo em entidades estudantis;

V - acesso a escola publica e gratuita proxima de sua residéncia (BRASIL,
2013).

E reiterada logo ap6s com a LDB 9394/96:

O dever do Estado com educagdo escolar publica sera efetivado mediante a
garantia de:

I - educagdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, organizada da seguinte forma:

a) pré-escola;

b) ensino fundamental;

¢) ensino médio;

IT - educagdo infantil gratuita as criangas de até 5 (cinco) anos de idade.
(BRASIL, Art. 4°, 1996)
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Assim, ficava estabelecido que o atendimento a crianca menos favorecida nio era mais
um favor e sim um direto. A crianga agora era vista como um ser social, um sujeito de direitos.
A ideia de democratizagdo do ensino foi se ampliando e a educagdo significava possibilidade
de ascensdo social e as criangas consideradas iguais.

Outros dois documentos também muito importantes sao:

e Referencial Curricular Nacional da Educacdo infantil (RCNEI) de 1998, concebido

para ser um guia de reflexdo educacional aos profissionais que atuam com as criangas de
0 (zero) a 6 (seis) anos. Uma referéncia nacional para que todos os estados e municipios
possam se organizar curricularmente em suas redes de ensino, com exemplos de
propostas de atividades.Foram desenvolvidos no intuito da aproximagdo da pratica
escolar as orientacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais. Ele oferece informagdes e
indicacdes adicionais aquelas necessarias para a elabora¢ao de propostas curriculares.

e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag¢do Infantil (DCNEI) que foi
revista e atualizada em 2009. Este, de carater mandatdrio, ¢ um documento normativo que
orienta o planejamento curricular das escolas e sistemas de ensino. Ele também
estabeleceu:

A Educagio Infantil, primeira etapa da educagio basica, 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 criangas de 0 a 5 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.

Paragrafo 1° - E dever do Estado garantir a oferta de Educagio Infantil ptblica,
gratuita e de qualidade, sem requisito de selegcdo. (BRASIL, 2013, p. 97)

Um dos grandes desafios que os documentos oficiais apontam ¢ a constatacdo de que,
nas institui¢cdes de creches e pré-escolas, havia (e em algumas ainda ha) uma distingo entre o
cuidar e o educar. As concepcdes de educagdo das criangcas em espacos coletivos eram
diferenciadas aos mais pobres e aos mais abastados. O cuidar ligado meramente as
necessidades bioldgicas (alimentagdo, saude e abrigo) com marcas de uma concepgao
higienista, voltada para a saide publica, mas desprovidos de atendimento pedagdgico. Com
profissionais leigos, sem formacgado especifica. Muitos apoiados somente no instinto maternal.
Como mencionado no DCNEIL, “durante muitos anos esse trabalho foi realizado por
profissionais sem formagdo especifica, pois a educagdo e o cuidado de criangas ndo eram

vistos como tarefa e responsabilidade educacional, apenas como um direito assistencial das
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familias” (BRASIL, 2009, p. 35). E o educar visando a promogao intelectual se destinava aos
filhos dos grupos socialmente privilegiados. Porém, como Kuhlmann (1998) garante, “na sua
historia, as instituigdes pré-escolares destinaram uma educagdo de baixa qualidade para as
criangas pobres, e isso € que precisa ser superado” .

No documento intitulado Subsidios para as Diretrizes Curriculares Nacionais
Especificas da Educacao Basica, que antecedeu a reformulagdo das DCNEI, ha o relato da
visdo geral das pesquisas e producdes académicas sobre os estudos da Infancia e da Educagao
Infantil e € consenso a indissociabilidade entre o educar e o cuidar vinculado aos direitos das
criangas.

[...] é oportuno e necessario considerar as dimensdes do educar e do cuidar, em sua
inseparabilidade, buscando recuperar, para a func¢do social da Educagdo Basica, a
sua centralidade, que € o estudante. Cuidar e educar iniciam-se na Educacdo Infantil,
acOes destinadas a criangas a partir de zero ano, que devem ser estendidas ao Ensino
Fundamental, Médio e posteriores [...] Educar exige cuidado; cuidar ¢ educar,
envolvendo acolher, ouvir, encorajar, apoiar, no sentido de desenvolver o
aprendizado de pensar e agir, cuidar de si, do outro, da escola, da natureza, da agua,
do Planeta. Educar é, enfim, enfrentar o desafio de lidar com gente [...] Nota-se que
apenas pelo cuidado ndo se constrdi a educagdo e as dimensdes que a envolvem
como projeto transformador e libertador. A relagdo entre cuidar e educar se concebe
mediante internalizagdo consciente de eixos norteadores, que remetem a experiéncia

fundamental do valor, que influencia significativamente a defini¢do da conduta, no
percurso cotidiano escolar. (BRASIL, 2013, p.17-18)

Podemos concluir que a Educacdo Infantil ¢ um direito publico para as criancas de 0
(zero) a 6 (seis) anos em atendimento em creches e pré-escolas, que precisa atender as
especificidades desta faixa etaria, onde ndo se dissocia educagao e cuidado. Todas as criangas,
independente de suas ragas / etnias, religides, classes sociais, origens e locais de moradia,
géneros, independente de qualquer condi¢dao dos pais, t€ém direito a educagdo de qualidade,
para a promogao do seu desenvolvimento, ampliacdo do seu universo cultural como também a
promog¢do do conhecimento do mundo fisico e social, a constitui¢do de sua subjetividade.
Deve ser um espago onde sejam favorecidas as interagdes, promovendo a autoestima e bem-
estar. As propostas pedagbgicas precisam oferecer condigdes para que o dia a dia seja
planejado e organizado, atendendo as necessidades e interesses das criancgas. E os docentes
sejam habilitados e qualificados. A seguir, vamos nos ater as questdoes pedagogicas, mais

especificamente as que concernem ao ensino da Matematica.
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2.2 A MATEMATICA NA EDUCACAO INFANTIL

Desde que nascem, as criancas sdo inseridas em ambientes em que se mobilizam
inimeros conhecimentos matematicos. Em resumo, “as criangas, desde o nascimento, estao
imersas em um universo do qual os conhecimentos matematicos sdo parte integrante”
(BRASIL, 1998, p. 207). Mesmo antes de chegar a escola, a crianga vivéncia diariamente a
Matematica. Em casa, na rua, com os amigos, recebem informagdes reelaborando seus
conhecimentos e tornando-se, também, produtoras de saberes. Muitas vezes utilizam recursos
proprios e pouco convencionais para resolverem as diversas situagdes-problemas que lhes
surgem. E tudo o que vivenciam favorece a elaboragdo dos conhecimentos matematicos. Mas
0 que as pesquisas nesta area nos comprovam?

Apresentaremos aqui estudos considerados significativos para o ensino de Matematica
na Educagdo Infantil. E importante destacar, apenas, a dificuldade em encontrar estudos ¢
pesquisas nesta area.

Como afirma Monteiro (2010, p. 3), “a finalidade central do ensino da Matematica
para os pequenos ¢ comecar a introduzi-los em um modo proprio de producdo de
conhecimento, uma parcela da cultura que a escola tem o dever de transmitir.” Mas, para isso,
¢ preciso levar as criancas a fazerem o mesmo movimento desenvolvido pelos matematicos

em suas praticas. Assim, acrescenta:

[...] fazer perguntas, procurar soluc¢des, buscar pontos de apoio no que se
sabe para encontrar o que ndo se sabe, experimentar, errar, analisar, corrigir
ou ajustar as buscas, comunicar procedimentos ¢ resultados, defender um
ponto de vista e considerar a producdo dos outros, estabelecer acordos e
comprovar (MONTEIRO, 2010, p. 3).

Monteiro (2010) também analisa nas instituicdes de Educacdo Infantil que ha
enfoques didaticos diferenciados apoiados em concepgdes que se contradizem com as
praticas. Ela também elucida algumas praticas nas salas de aula da Educacdo Infantil. Uma
das mais frequentes ¢ o ensino de um numero de cada vez, na sequéncia, comec¢ando do um,
enfatizando o treino, o tragado e a percepc¢do. Essa pratica se ancora na concepgdo de que
as criangas aprendem por repeticdo, memorizacdo e associagdo, ndo valorizando o
conhecimento social construido pelas criangas.

Este ¢ o enfoque do “ensino cldssico” e estd inserido nos pressupostos tedricos e
filosoficos da pedagogia tradicional, que consideram a crianga como uma folha em branco

sem conhecimentos anteriores e que, por meio do treino e da repeticao, chegard ao produto
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final extremamente valorizado como contetido aprendido.

Este fato nega as criangas a oportunidade de refletir e formular hipoteses sobre o
sistema de numeragdo. Estudos de Lerner e Sadovsky (1996) sobre o sistema de numeragao
decimal comprovam que as criangas formulam hipoteses sobre os numeros € seu uso em
sua vida cotidiana, que ndo necessariamente, se encontram na ordem do mais simples para

o mais complexo. Nesse sentido, Panizza (2006) ainda evidencia que:

[...] na Educagdo Infantil se prioriza o ensino dos conteudos que, supde-se,
vao ser necessarios para que na 1* série os alunos aprendam a fazer as
contas, pratiquem-nas até domina-las e depois as apliquem para resolver
problemas (PANIZZA, 2006, p. 44).

Para Monteiro (2010), outra pratica presente no ensino dos nimeros é a que
transforma as operagdes ldgicas e as provas piagetianas (tarefas de conservacao, seriagio e
classificacdo que Piaget utilizou em seus estudos) em contetidos, propondo atividades de
seriar, ordenar, classificar e comparar objetos.

Reconhecemos que as criangas em suas interagdes cotidianas perguntam sobre os
nameros, discutem quem vem antes, quem vem depois, ou que nimero se apresenta em
determinada embalagem etc. Reiterando que, gracas a numerosas pesquisas, hoje ja
sabemos que as criangas formulam hipdteses originais sobre os numeros € sua
conceitualizagdo.

Monteiro (2010) evidencia que outra pratica presente € que, para trabalhar
Matematica, faz-se necessario utilizar material concreto. O uso do material concreto como
a Unica maneira para resolver um problema proposto, muitas vezes impede a crianga de
decidir qual procedimento quer utilizar, como grafar marcas numa folha de papel ou contar
nos dedos. Ou, ainda, que a crianca vivencie as atividades corporalmente, como sendo um
pido num jogo de percurso. Essa concepgdo baseia-se em que para as criangas aprenderem
precisam passar por uma resolugdo concreta, depois grafica e por final a abstrata. Desse
modo, a autora enfatiza que precisamos estudar novos conhecimentos para melhorarmos o
ensino de Matemadtica na Educacdo Infantil. Ainda segundo ela, ensinar Matematica na
Educacao Infantil ¢ introduzir as criancas numa maneira propria de produgdo de
conhecimento que perfaz o percurso dos matematicos, que consiste em agdes de: fazer
perguntas, buscar solucdes, experimentar, errar, analisar, corrigir, buscar pontos de apoio
para entender o que ndo foi compreendido, ajustar as buscas, comunicar procedimentos,

defender um ponto de vista, estabelecer acordos e comprovar.
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Na constru¢do dos conhecimentos matemadticos, as situagdes que os alunos
enfrentam precisam ter algumas condigdes, para que ganhem sentido. A primeira se refere
a atribuicdo de sentido que a criancga da aquela atividade. Ela precisa considerar necessario
atingir algo e saber em que consiste a meta para se introduzir no jogo proposto pela
atividade. Para Monteiro (2010), outra condi¢do seria deixar que a resolugdo do problema
proposto fique a cargo das criancas para que elas explorem possibilidades utilizando-se de
estratégias proprias ao invés do professor oferecer um procedimento que deveria ser usado
por todos, de uma unica maneira. Na aprendizagem matematica o problema ganha um
sentido, possibilitando produzir novos conhecimentos a partir dos que ja tinham. O
professor precisa contribuir com espacos de exploracdo e busca.

Desta forma, Monteiro destaca a importancia do papel docente e diz ndo ser uma
tarefa simples, pois este precisa articular relagdes entre os saberes. Além disso, precisa
saber que as criancas desde pequenas podem construir ideias sobre como €, como se faz e
como produz Matematica. No trabalho com a Educagdo Infantil, o professor precisa
acreditar que todos podem aprender Matematica.

Nas pesquisas de Mudim e Saramago (2009), o trabalho da Matematica na
Educacao Infantil deve surgir nas praticas escolares natural e espontaneamente,
estabelecendo relagdes e tendo como base o dia a dia das criangas. Elas devem ser
estimuladas a pensar e a avangar em suas nogdes a partir dos seus conhecimentos prévios.
Também serd muito importante envolver os alunos na exposicdo de suas ideias, na
interacdo com os demais colegas. Este deve ser o ponto de partida para a formulagdo de
situacdes e resolugdes de problemas que podem ter origem em uma brincadeira, em uma
conversa na roda ou em experiéncias partilhadas at¢ mesmo fora do ambiente escolar.

Os autores ainda argumentam que o processo e a capacidade de raciocinar se

estabelece na interacdo e reflexdo. Nesse processo, o individuo age sobre o objeto tentando
compreender sua experiéncia, construindo assim um caminho para a aprendizagem.
Defendem a interacdo em variadas situagdes entre as criangas como forte estratégia para a
aquisi¢do dos conhecimentos matematicos mesmo que de forma implicita.

Tanto Mudim e Saramago (2013) quanto Monteiro (2010) destacam que o papel do
professor e sua pratica docente sdo o que possibilita um trabalho com intencionalidade para
a aquisi¢do dos conhecimentos em Matematica.

Nessa perspectiva, Scriptori (2011) nos remete ao principal objetivo da Educagdo
Infantil que é o desenvolvimento global e harmonioso da crianga como um todo; ou seja,

em todos os aspectos: fisico, social, cognitivo, afetivo, ético ¢ moral. Para ela, as criangas
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desde pequenas devem ser impelidas a pensarem e agirem de forma ativa diante das
situacdes cotidianas do ambiente escolar, tornando-se autonomas e criticas diante dos
conflitos e problemas que surgem na vida em sociedade.

Scriptori (2011) alerta que nos espacos de Educagdo Infantil aumentam as propostas
educacionais onde o foco passa a ser a antecipacdo de conteudos e a pré-escola como etapa
de preparagdo para a educagdo basica, com o objetivo de que no futuro essas criancas
obtenham sucesso escolar.

A autora evidencia, entdo, que no caso do ensino de Matematica isso ¢ bem pior; ela
menciona a situacdo de se ensinar conteudos da Matematica formal, observando essas
praticas também para os bebés. Scriptori explica que por tras das formas mais comuns que
se tem de se tentar ensinar nimeros na Educacao Infantil esta a crenca de que o conceito de
namero pode ser transmitido oralmente e memorizado pela crianga por meio de exercicios
graficos. Isso denota um desconhecimento sobre o que seja conhecimento fisico e
conhecimento légico-matematico e a diferenga entre nimero e numeral.

Numeral corresponde as representagdes graficas da quantidade, enquanto niimeros
sdo relagdes de ordem psicologicas (e mentais) que estabelecemos entre as quantidades do
mundo fisico em que vivemos. Por isso, essas relacdes de ordem e de inclusdo hierarquica
ndo podem ser transmitidas oralmente. Para que a crianga consiga estabelecer tais relagdes
ela necessita da constru¢do de estruturas mentais especificas que permitam por meio de
experimentacdo ativa a compreensao dessas relagdes exigindo compreensdo € nao
memorizagao.

Scriptori (2011) argumenta sobre a importancia das brincadeiras de recitagdo
numérica oral para o processo de estabelecimento dessas relagdes, mas observa que so a
recitagdo oral da sequéncia numérica ndo garante a elaboracdo do conceito de numero,
como ¢ pensado por muitos professores. Para a autora, os estudos de Piaget continuam
indispensaveis para os que trabalham com as criancas pequenas, pois Piaget demonstrou
que as estruturas da inteligéncia ndo nascem pré-formadas no individuo nem sdo adquiridas
de fora dele, mas sdo construidas ao longo do desenvolvimento, pela atividade propria do
sujeito que efetua trocas significativas com o mundo real (SCRIPTORI, 2011, p. 209).

De acordo com Scriptori (2011), Piaget considera que, a partir da interagdo com o
meio, as criangas vao construindo conhecimentos e valores morais de forma lenta e gradual.
Chama a atengdo o fato de Piaget considerar também que o meio e, portanto, o social,
exerce enorme influéncia na construg¢do das estruturas da inteligéncia. O meio e os fatores

sociais sdo vitais na formagao da personalidade do individuo sem os quais o homem nao
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poderia avancgar em formas mais elaboradas do pensamento humano.

Scriptori (2011) afirma que, a crianga aprende brincando e que, na Educagao Infantil,
compreendida até os cinco anos, deve-se proporcionar a vivéncia plena da ludicidade. Entao,
os momentos lidicos devem ser aproveitados para a resolucdo de problemas. Nesses
momentos as criang¢as podem exteriorizar seu pensamento, comunica-lo de diversos meios e
diversas linguagens sendo estimuladas a relatar suas agdes e reagdes diante dos contextos e
dos acontecimentos e experiéncias vivenciadas.

Para este trabalho ser efetivo a autora evidencia os principios de Kamii (2007),
assumindo a importancia da inclusdo de jogos em grupo para esta proposta de ensino. O
jogo ¢ visto como forma integradora do conhecimento e atividade tipica da crianga nesta
fase. Para “reinventar a Matematica” o docente precisara propiciar condigdes adequadas
para a crianga fazer novas relagdes entre os fatos e; portanto, novas descobertas.

Scriptori (2011), como nos demais estudos, nos remete a importancia do educador,
pois cabera a ele a organizagdo dos espacos para novas aprendizagens. O professor precisa
conhecer os processos ligados ao desenvolvimento infantil. Precisa conhecer como as
criangas constroem conhecimentos matematicos explorando sempre situagdes reais, onde
possam resolver problemas de forma ativa.

A autora concluiu seus estudos observando que o docente nao deve se preocupar em
antecipar conteudos (pensando em uma preparacdo para a etapa posterior) que serdo
explorados a partir do ensino fundamental, mas sim em garantir que as criancas tenham
oportunidade de experimentar os mais variados tipos de atividades que contribuam para o
desenvolvimento de habilidades e de autonomia.

Uma das grandes preocupagdes levantadas nos documentos oficiais e também
apontada nas discussdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ o perigo de
instaurarmos na Educag¢do Infantil a formatacdo de conteudos institucionalizados das demais
etapas de ensino, como provas e testes.

As instituigdes de Educagdo infantil podem ajudar a crianga na sua melhor
organizagdo, estratégias e proporcionar condi¢des na aquisi¢do dos novos conhecimentos
matematicos. Assim, a Educagdo Infantil atende tanto as necessidades proprias das criangas
de construirem conhecimento dos diversos campos do saber, como corresponde a necessidade
de instrumenta-la para melhor viver, participando e compreendendo o mundo que lhes exigem

diferentes conhecimentos e habilidades (BRASIL, 1998).
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2.3 A FORMACAO DO PROFESSOR DE EDUCACAO INFANTIL

A Educacao Infantil constitui-se na primeira etapa da educacao basica e para tal, faz-se
necessario cada vez mais a profissionalizacdo e qualificagcdo dos profissionais que trabalham

com esta faixa etaria. Em termos de lei,

O professor que atua na Educac@o Infantil deve ser habilitado, com formagdo de
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitido o nivel médio, na modalidade Normal
como formagdo minima para o exercicio do magistério. (BRASIL, 2009, p. 29)

Ele precisa compreender as peculiaridades dos processos de desenvolvimento e
aprendizagem, respeitando os direitos das criancas e seus familiares. Precisa dominar os
instrumentos tedricos-praticos para desempenhar suas fungdes, organizando rotinas que sejam
ao mesmo tempo constantes e flexiveis. Precisa atender as necessidades basicas e de atencao
individual das criancas, estruturando ambientes acolhedores, como também, planejar

atividades desafiadoras (BRASIL, 2009).

As atribui¢oes ¢ as fungdes do professor de educagdo infantil ainda tém pontos de
controvérsias. Esta claro que a formagdo e as caracteristicas do professor em uma
escola convencional ndo sdo as necessarias, nem as suficientes para realizar uma
docéncia com especificidades de integrar as varias instancias de educagéo, protecao,
cultura e saude. Desse modo, os professores da educagdo infantil estdo vivendo um
importante momento historico relacionado a construg¢do de sua identidade
profissional, o que aponta para a necessidade de formagdo constante e de reflexao
sobre a pratica pedagogica nas escolas infantis como horizonte para essa caminhada.
(BRASIL, 2009, p. 36)

A formagao aligeirada do professor ndo o instrumentaliza para as especificidades do
dia a dia da sala de aula de uma Educag¢do Infantil. Sio muitas as suas demandas. E quando
falamos na especificidade de Matematica, o quadro ainda piora. Por ser a Matematica uma
disciplina temida por muitos e considerada dificil, também acatada pelo senso comum como
so aprendida pelos mais inteligentes, em sua vida de estudante, o professor comumente teve
um contato ndo amistoso com a disciplina, sendo muito provavel que conceitos elementares
ndo tenham sido vivenciados por eles.

A formagao inicial dos professores, em geral, mas, principalmente, dos que atuam na
Educacao Infantil, quase em sua totalidade, foi deficitaria tanto para trabalhar com criancas
desta faixa etaria, como para trabalhar didaticamente cada area de conhecimento, sendo a
Matematica, muitas vezes, descartada pela dificuldade nela encontrada. E mesmo aqueles com
formacao especifica, comumente desconhecem como o conceito de nimero e o sistema de
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numeragdo sdo construidos pelas criangas e/ou como trabalhar esses conceitos. Para Tedesco
(1998), a formagao inicial do professor se apresenta de forma insuficiente e aligeirada, nao
sendo capaz de suprir os desafios da formagao docente diante do novo contexto que exige dos
profissionais uma série de capacidades e habilidades (pensamento sistematico, criatividade,
solidariedade, habilidade de resolver problemas, trabalhos em equipe, etc.) que ndo estavam

presentes nos cursos de formagao. Mas concordamos como alguns especialistas que:

Se o professor tem boa formagdo e ¢ investigativo, ele ndo precisa dominar todos os
conhecimentos que podem se fazer presentes no grupo, ele faz sua formagdo
continuamente junto com as criangas ¢ em momentos de pesquisa ¢ reflexdo com
seus colegas. (BRASIL, 2009, p.36)

Para uma melhor atuagdo do professor de Educacdo Infantil ¢ preciso ter atrelado
formag¢do académica e continuada. Assim, tera condigdes de promover um ensino de
qualidade e coerente com as concepgdes de ensino da institui¢do escolar, bem como as suas
proprias concepgdes que tem acerca da infincia, do processo de desenvolvimento e
aprendizagem infantil. Também precisam corresponder as especificidades que as areas de
conhecimentos os impoe.

A maneira como vai conduzir as suas aulas, a maneira em que enxerga as criangas sera
decisivo no processo ensino-aprendizagem. Mas a concepgdo de crianca e infincia muitas
vezes ndo ¢ trabalhada na formagdo inicial do professor. Comumente ndo se estimula uma
reflexdo sobre que concepgdo cada futuro professor tem e o que podemos repensar sobre
nossas praticas segundo essas concepgoes. Porque todos temos concepgdes formadas, embora,
muitas vezes nem sempre atentemos para elas. Nossa pratica e nossa relagdo com as criangas
¢ que muitas vezes dirdo o que realmente pensamos.

Toda pratica pedagogica esta determinada por concepgdes sobre como se ensina ¢
como se aprende. Cada perspectiva reflete uma crenca diferente sobre a natureza do
conhecimento, do modo como se adquire o conhecimento e do que significa saber
sobre alguma coisa. Essas concep¢des muitas vezes terminam por constituir teorias

implicitas que condicionam e regulam o agir docente, enquanto ndo medeiam
espagos de reflexdo que permitiriam torna-las explicitas. (MORENO, 2006, p. 43)

O Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil nos apresenta uma
concepgdo de aprendizagem com base na constru¢do de conhecimento, na perspectiva que a
crianga possui suas proprias ideias / hipoteses e que se constituem pelas interagdes sociais que
as permeiam, demonstrando assim, um grande esforco para compreender a vida e seus

desafios.
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No processo de construgdo do conhecimento, as criangas se utilizam das mais
diferentes linguagens e exercem a capacidade que possuem de terem ideias e
hipoteses originais sobre aquilo que buscam desvendar. Nessa perspectiva as
criangas constroem o conhecimento a partir das interagdes que estabelecem com as
outras pessoas ¢ com o meio em que vivem. O conhecimento ndo se constitui em
copia da realidade, mas sim, fruto de um intenso trabalho de criagdo, significagdo ¢
ressignificacdo. (BRASIL, 1998, p.21)

Para muitos, a concep¢do de crianca esta ancorada num ser desprovido de

conhecimento, que precisa ser cultivado e modelado. Por isso, precisa ser preenchido de

conhecimento. Assim, ndo lhe dando voz, nem escuta. O professor ¢ o detentor de todo o

saber e tem a missao de ensinar tudo para a crianga.

Contudo, trata-se de um pressuposto erroneo. Os varios estudos de psicologia
genética e de psicologia evolutiva sustentam e demonstram que, pelo contrario, a
crianca sabe, comeca a saber, a partir do momento de seu nascimento, € que seu
conhecimento desenvolve-se nos primeiros dias, nos primeiros meses € nos
primeiros anos mais do que ela se desenvolvera pelo resto da vida. Nesse primeiro
periodo, portanto, a crianga vive experiéncias decisivas ¢ fundamenta toda a
construgdo posterior, seja social, cognitiva ou emotiva. (TONUCCI, 2005, p.17)

O RCNEI e as DCNEI nos apontam para uma crianca ativa que traz para a escola

saberes de uma infancia propria e particular, de seu universo social e cultural. Segundo o

Artigo 4° das DCNEI, as propostas pedagogicas da Educacdo Infantil devem considerar a

crianga como:

Sujeito histdrico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas que
vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza
e a sociedade, produzindo cultura. (BRASIL, 2009, p. 12)

Como também corrobora Corsino (2012, p.5):

[...] nos seus processos interativos, as criangas ndo apenas recebem e se
formam, mas também criam e transformam - sdo constituidas na cultura e
também sdo produtoras de cultura. S3o sujeitos ativos que participam e
intervém no que acontece ao seu redor. Suas acdes sdo também forma de
reelaboracéo e recriacdo do mundo.

Reconhecer o que as criangas sabem e considerar suas experiéncias sociais sao acdes

que enriquecem o trabalho da escola, aproximando o curriculo escolar da vida social das

criangas desde bebés:

Quando as criangas sdo tomadas como seres capazes elas se tornam protagonistas no
projeto educacional. Essa ¢ uma mudanga paradigmatica na compreensdo da
educagdo dos bebés, pois se afirma o compromisso com a oferta de um servigo
educacional que promova, para todas as criangas, a possibilidade de viver uma
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experiéncia de infancia comprometida com a aprendizagem gerada pela ludicidade,
brincadeira, imaginag¢do e fantasia. Nesse espaco, os bebés aprendem observando,
tocando, experimentando, narrando, perguntando, e construindo agdes e sentidos
sobre a natureza e a sociedade, recriando, deste modo, a cultura. (BARBOSA, 2010)

Pensamos que o professor precisa acreditar que a crianga, mesmo muito pequena, pode
produzir conhecimento, utilizando e relacionando saberes ja construidos, incorporar e
produzir novas aprendizagens, sendo a crianga protagonista de todo o processo.

Em relacdo a pratica do professor no ensino da Matematica, nas especificidades da
Educacdo infantil, o RCNEI ja apontava para a necessidade de mudanca em relagdo a
concepcao de aprendizagem, mas infelizmente, em muitos casos, esta necessidade ainda se
verifica nos dias de hoje.

Ha uma ideia corrente de que as criangas aprendem ndo s6 a Matematica, mas todos
os outros conteudos, por repeti¢io ¢ memorizagdo por meio de uma sequéncia linear
de conteudos encadeados do mais facil para o mais dificil. Sdo comuns as situagdes
de memorizagdo de algarismos isolados, por exemplo, ensina-se o 1, depois 0 2 ¢
assim sucessivamente. Propde-se exercicios de escrita dos algarismos em situacgoes
como: passar o lapis sobre numerais pontilhados, colagem de bolinhas de papel
crepom sobre numerais, copias repetidas de um mesmo numeral, escrita repetida da
sucessdo numeérica. Ao mesmo tempo, ¢ comum enfeitar os algarismos, grafando-os
com figuras de bichos ou dando-lhes um aspecto humano, com olhos, bocas e
cabelos, ou ainda, promovendo associacdo entre os algarismos e desenhos, por

exemplo, o numero 2 associado a dois patinhos. Acredita-se que, dessa forma, a
crianga estara construindo o conceito de nimero. (BRASIL, 1998, p.209)

Quando falamos especificamente do ensino da Matematica na Educagdo Infantil,
comumente nos remetemos a atividades de cobrir numeros pontilhados, ao ensino da
sequéncia numérica até o 10 e a valorizacdo da grafia correta dos numerais, bem como de sua
dita associacdo a sua respectiva quantidade, sem levar em conta outras diferentes fungdes, a
saber: posicao, codificagdo e medida. Como constata Brizuela, os numeros escritos que as
rodeiam representam a grande variedade de conceitos numéricos e quantitativos, além de
serem usados para outros propositos diferentes.

As criangas, nos mais diversos contextos socioecondmicos e culturais, estdo imersas
em um mundo de notagdes matematicas desde o momento em que chegam ao
mundo. Os nimeros escritos que as rodeiam representam a grande variedade de
conceitos numéricos e quantitativos, além de serem usados para outros propositos

diferentes (por exemplo, como rotulos e em numeros de telefone; [...]. (BRIZUELA,
2006, p.17)

Em consonancias com essas ideias, também encontramos Nacarato ¢ Paiva (2008),
Fiorentini (2006) e Serrazina (2004), que apresentam modelos de formagdo continuada
voltados para o contexto da escola, cujo propoésito € o de investigar a pratica do professor e a
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formagao dos professores que ensinam Matematica. Acreditando assim que a formacgdo em
lécus € o lugar mais propicio para a constituicdo de um profissional reflexivo e para a
constru¢do de um saber e de uma pratica matematica com qualidade. Segundo Freire:

[...] na formag@o permanente dos professores, 0 momento fundamental € o da

reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou
de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. (FREIRE, 2011, p.39).

Com isso, torna-se essencial repensar a capacitagdo ¢ aperfeicoamento desses

professores, desde que se respeitem suas trajetorias, suas praticas e seus saberes.
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3 SEQUENCIA NUMERICA ORAL

Nesse capitulo abordaremos os temas relacionados ao estudo da sequéncia numérica
oral: A construgdo do Numero; A importancia do ensino da sequéncia numérica oral; A

contribui¢do da teoria dos Campos Conceituais; A sequéncia numérica oral e a avaliacao.

3.1 A CONSTRUCAO DO NUMERO

A histéria da matematica e, portanto, da humanidade comprova a necessidade do
homem em controlar quantidades. Desta necessidade surge o nimero. Recordamos a historia
do pastor que fazia uma marca em seu cajado ou separava uma pedrinha para cada ovelha que
tinha em seu rebanho.

Ao retomarmos o caminho da constru¢do do numero pelas criangas, observamos o
grau de complexidade deste processo e nos lembramos também, como a historia da
matematica relata o qudo complexo foi chegarmos até o sistema de numeracdo que
conhecemos. A histéria do pastor exemplifica bem o surgimento da operagdo matematica
chamada de correspondéncia biunivoca, que reconhecemos como um dos principios para a
contagem.

As criangas, de certa forma, refazem esses passos quando buscam compreender como
funciona nosso sistema de numeragdo. Neste sentido é que Kamii (2002) afirma que as
criangas podem e devem reinventar a aritmética, pois acredita assim como Piaget, que o
numero surge das relagcdes que os individuos constroem mentalmente.

Estas relagdes encontram-se ligadas a fontes internas e externas do conhecimento,
sendo o conhecimento 16gico-matematico ligado a fonte interna e os conhecimentos fisico e
social ligados a fontes externas do conhecimento. “A crianga progride na constru¢do do
conhecimento légico-matematico pela coordenacdo das relagdes simples que anteriormente
ela criou entre os objetos.” (KAMII, 2003, p. 15)

Esta distingdo fez com que Piaget criasse os conceitos de abstragdo reflexiva ou
construtiva e abstragdo empirica ou simples. A abstracdo empirica e/ou simples aponta para a
abstracdo das propriedades a partir dos conhecimentos fisico e social que podemos extrair dos
objetos (considerada parcialmente externa ao individuo). J4 a abstracdo reflexiva estaria
diretamente ligada ao conceito de niimero, pois engloba a constru¢do de relagdes entre os

objetos, relagdes estas existentes apenas mentalmente, como aponta Kamii,
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A relagdo entre os objetos existe somente nas mentes daqueles que podem cria-la. O
termo abstracdo construtiva poderia ser mais facil de entender do que abstracdo
reflexiva, para indicar que esta abstragdo ¢ uma construcao feita pela mente, em vez
de representar apenas o enfoque sobre algo ja existente nos objetos. (KAMII, 2003,

p- 17)

Diante destas distingdes demonstra-se que psicologicamente nas criangas pequenas
uma abstragdo ndo existe sem a outra, pois as mesmas precisam da abstragdo empirica para a
constru¢do do conhecimento ldgico-matematico. Kamii (2003) observa que, apenas
posteriormente, quando a crianga evolui na constru¢do de numeros maiores ¢ que ela podera
operar mentalmente sem esta dependéncia.

Estes conceitos sdo extremamente importantes para a compreensdo do que seja
nimero uma vez que: “O numero, de acordo com Piaget, ¢ uma sintese de dois tipos de
relagdes que a crianca elabora entre os objetos (por abstracdo reflexiva). Uma ¢ a ordem e a
outra a inclusdo hierarquica.” (KAMII, 2003, p. 19).

Quando a crianga precisa contar um conjunto de objetos ela vai ordena-los
mentalmente para que ndo pule objetos ou torne a reconta-los, e para quantificar um
determinado nimero de objetos ela precisa ir incluindo hierarquicamente mais um, como um
em dois, dois em trés, trés em quatro, ¢ assim sucessivamente. Quando ela consegue
compreender estas relagcdes é porque a estrutura numérica esta construida, o que a habilita a
olhar para o conjunto de objetos numericamente e ndo espacialmente.

O processo de construgdo do nimero pela crianga ndo ¢ algo facil e ndo acontece
espontaneamente. Para confirmar que o niimero ¢é uma relagdo mental criada por cada
individuo, Piaget criou a tarefa de conservacao. Sobre este assunto Kamii (2003) observa que:

Com essa tarefa, provou que o numero ndo ¢ alguma coisa conhecida inatamente,
por intuigdo ou empiricamente, pela observacdo. O fato de que as criangas pequenas
ndo conservam o numero antes dos cinco anos mostra que o nimero ndo ¢ conhecido
inatamente e leva muitos anos para ser construido. Se fosse passivel de ser
conhecido pela observagdo, seria suficiente para criangas de menos de cinco anos

serem expostas a correspondéncia um a um entre duas fileiras, para saberem que os
dois conjuntos tém a mesma quantidade (KAMII, 2003, p. 26).

A partir desta afirmativa recordemos a tarefa ou “prova de conservagdo”, como ¢ mais
conhecida no Brasil. O examinador coloca sobre a mesa certa quantidade (entre sete ou oito)
de fichas de duas cores diferentes. Ele arruma a primeira fileira e pede que a crianga coloque
o mesmo numero de fichas que ele enfileiradas abaixo das suas. Na frente da crianca o

examinador deixa a primeira fileira como foi arrumada anteriormente. Ele comprime a fileira
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abaixo deixando-a mais curta. Em seguida, ele pergunta a criang¢a: “H4 quantas fichas
vermelhas? Quantas azuis? Onde ha mais? Como vocé sabe?”

Apos a aplicagdo desta prova foram estabelecidas trés fases de desenvolvimento das
criangas pequenas até a conservagdo do nimero. Na primeira fase as criangas nao conseguem
fazer um conjunto com o mesmo numero de fichas apresentadas pelo examinador, a
quantidade ¢ irrelevante e elas usaram todas as fichas que lhes forem dadas para formar a
fileira. Também nesta fase as criangas que conseguirem formar o conjunto com o mesmo
numero de fichas (geralmente as de quatro anos) utilizardo o critério espacial, com base no
que elas podem visualizar, assim, para mostrar a mesma quantidade basta estar do mesmo
tamanho.

Na segunda fase, as criangas formam um conjunto contendo a mesma quantidade de
fichas utilizando a correspondéncia biunivoca (correspondéncia um a um), mas quando sio
perguntadas quantas fichas ha em cada fileira dizem ter mais na fileira que se apresenta
visualmente mais longa.

Na terceira fase, as criancas s3o conservadoras ¢ ddo respostas corretas a todos os
questionamentos, demonstrando a capacidade de reversibilidade. Como conservagdo de
namero: “[...] refere-se a nossa capacidade de deduzir, por meio de raciocinio logico-
matematico, que a quantidade de uma cole¢do permanece a mesma quando seu arranjo
espacial e sua aparéncia empirica sdo alterados.” (KAMII, 2002, p.18)

A partir dessas ‘provas’ Piaget considera que as criangas entre cinco € seis anos
podem vir a conservar quantidades discretas, mas o entendimento de que todos os nimeros
consecutivos estdo conectados pela operagdo + 1, que ¢ a realizagdo da sintese entre a
inclusdo hierarquica e a ordem, acontece somente aos sete ou oito anos de idade.

De acordo com os estudos de Piaget e Szeminska (1952), Kamii reitera que:
“Finalmente a constru¢cdo do numero acontece gradualmente por ‘partes’, em vez de tudo de
uma vez. A primeira parte vai até aproximadamente 7, a segunda até 8-15 e a terceira até 15-
30" (KAMII, 2003, p. 31). Kamii continua ratificando a importancia em facilitar o
desenvolvimento dos processos cognitivos que tecem a construgdo dos pequenos numeros. Se
as criancas forem desafiadas a colocar todos os tipos de coisas em todos os tipos de relagdes,
elas se tornardo ativas e prosseguirdo neste caminho para completar a estruturacdo da série.
Kamii afirma que: “Concebo a constru¢do do numero como o principal objetivo para a
aritmética das criangas escolarizadas de 4 a 6 anos, dentro do contexto da autonomia como

finalidade ampla da educagdo.” (KAMII, 2003, p.37)
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A constru¢do do niimero se ampara em outras nogdes, tais como a de aplicacdo, de
correspondéncia biunivoca, de relagdao de equivaléncia e de ordem. Na crianga pequena, ele ¢
indissociavel da nog¢do de medida. Vergnaud (2009) em conformidade com Kamii (2003)
considera que a no¢ao de numero ¢ a conhecimento mais importante da matematica ensinada
na escola basica. A possibilidade de fazer adigdes ¢ que da ao conhecimento de nimero seu
carater especifico em relagdo as nogdes sobre as quais ele se baseia (VERGNAUD, 2009, p.
125).

Neste sentido Kamii defende a adigdo como um objetivo, pois:

Somar numeros de um digito é natural para as criangas pequenas. Quando elas
constroem conceitos numeéricos, a adi¢do ¢ parte desta construgdo, porque todos os
nimeros sdao criados pela adigdo repetida de um. Por exemplo, sete ¢ formado

fazendo-se 1+1+1+1+1+1+1, adicionar um a isto forma oito, ¢ assim por diante.
(KAMII, 2002, p. 83)

Diante desta afirmacdo ressaltamos que a constru¢do do numero esta diretamente
ligada ao desenvolvimento da contagem, enquanto primeira estratégia para a resolucao de
problemas. Kamii (2002) chega a conclusdo de que, se nossos ancestrais descobriram a
matematica pela necessidade da resolugdo de problemas praticos, as criangas também serdo
capazes de fazé-lo.

Kamii (2002), Vergnaud (2009) asseguram que as criangas pequenas entre quatro a
seis anos podem e devem resolver problemas para a constru¢cdo de conceitos matematicos.
Segundo Vergnaud, os primeiros problemas que as criangas conseguem resolver sao os
problemas do campo aditivo, pois estdo diretamente conectados a contagem, enquanto
estratégia de resolucao.

Vale ressaltar que Kamii considera: “A contagem nao ¢ irrelevante. De fato ¢ essencial
que a crianga aprenda a contar, pois necessitara disso para prosseguir até a adicdo” (KAMII,
2002, p. 51).

E preciso evidenciar que neste sentido, para aprender a contar, serdo necessarios certos
conhecimentos que sdo pré-requisitos para a constru¢ao do nimero e do campo aditivo. Nesse
caminho as criangas constroem suas hipoteses sobre a ordem numérica até chegarem a
contagem propriamente dita (cardinalizacdo das quantidades) necessitando conhecer e saber
recitar a sequéncia numérica oral. De acordo com Carvalho (2013),

[...]ha diferentes niveis pelos quais a crianga passa para se apropriar da sequéncia
numérica verbal (0 a 100). O ciclo, em geral, se inicia por volta dos dois anos ¢

termina ao final do primeiro ano do Ensino Fundamental, considerando-se que a
aquisicdo da sequéncia verbal varia de crianca para crianga, e que pode ser
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influenciado pelo estimulo do ambiente em que ela vive. No entanto, o trabalho
realizado na escola podera favorecer a superacao dessas diferengas (CARVALHO,
2013, p. 30).

De acordo com Vergnaud (2009), quando a crianga enuncia a sequéncia numérica ela
pode estar situada em dois niveis: “No nivel da simples recitagdo”, neste nivel a crianca
apenas “canta” os numeros. Recitando as palavras-nimero na ordem em que conhece (um,
dois, trés...). Nao podemos dizer neste nivel que a crianga sabe contar até tal numero, pois ela
ainda ndo faz relagdo entre a palavra e a quantidade de objetos. Neste nivel existem falhas na
sequéncia, as criangas costumam se enganar € recitar numerais repetidos, quando ndo sabe
quem vem depois. No segundo nivel que Vergnaud (2009) denomina contagem propriamente
dita, a crianca relaciona a recitagdo da série a um dado conjunto de objetos, fazendo relacao
entre a sequéncia numérica falada e o conjunto de objetos a ser quantificado. A respeito do
trabalho com a sequéncia numérica oral, a que se refere como sequéncia numérica verbal,
Carvalho (2013) observa:

[...] quero ressaltar que o trabalho com a sequéncia numérica ¢ muito importante
porque se a crianca ndao souber a ordem das palavras—nimero ndo tera como
controlar e coordenar os movimentos gestuais, visuais e vocais. Porém, entendo que

esse trabalho ¢ insuficiente se ndo for feito concomitantemente com a interacio.
(CARVALHO, 2013, p. 33)

A respeito do que vimos anteriormente sobre o conceito de niimero em Piaget, para a
constru¢do do nimero a crianga precisa além de ordenar mentalmente os objetos, inclui-los de
forma hierdrquica adicionando sucessivamente mais um. Este processo ndo ¢ facil e seu
desenvolvimento dependera das experiéncias partilhadas pelas criangas. Convencida destes
principios Kamii (2003), apresenta trés passos para o ensino de nimero: encorajar as criangas
a colocar todos os tipos de coisas em todas as espécies de relagcdes. Encoraja-las a pensarem
sobre o numero e quantidades de objetos que tenham significado para elas e interagir
socialmente com colegas e professores.

Kamii, diante desses principios, chegou a conclusdo que os jogos em grupo ¢ a
resolucdo de problemas sdo boas situagdes de aprendizagem para a construgdo do
conhecimento logico-matematico. De acordo com Kamii (2003) ¢ necessario estimular as
criangas a quantificarem objetos, porém o professor deve ter conhecimento de como
pensamento esta sendo mobilizado, enquanto a crianga procura contar, pois a contagem
abrange a coordena¢do de atividades visuais, manuais e vocais, além das func¢des cardinal e

ordinal.
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3.2 A IMPORTANCIA DO ENSINO DA SEQUENCIA NUMERICA ORAL

No seu fazer pedagodgico didrio, o professor de Educacdo Infantil, apresenta muitas
duvidas referentes aos contetidos matematicos que ensina. Por ter uma formagao geral, pouco
especifica nas diversas areas de conhecimento, muitas vezes, ignora alguns conceitos
importantes em relacdo as aprendizagens de seus alunos da matematica formal. Pois como
afirma Vergnaud (2009), a no¢do de nimero é o conceito mais importante da matematica,
ensinado na educacgao basica.

Alguns pesquisadores acreditam que para a constru¢do do conceito de nimero, a
sequéncia numérica ¢ uma das ferramentas mais relevantes, inclusive para o trabalho
desenvolvido com a aritmética. “Sabemos que as criangas, desde pequenas, podem trabalhar
diretamente com o numero, contando objetos, lendo e escrevendo numeros, resolvendo
situacdes de comparacdo, ordenacdo e reunido de quantidades, sempre em situagdes
significativas e contextualizadas.” (MONTEIRO, 2010)

O Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (BRASIL, 1998) nos
orienta sobre as no¢des matematicas, como a contagem, que para serem construidas precisam
ser experimentadas pelas criangas e compartilhadas, em interagdo com o meio, € com outras
pessoas. Sao varias as agdes que interferem na construcdo dos conhecimentos matematicos,
como a crianga recitar da sua maneira a sequéncia numérica.

Segundo Barbosa (2009), aprender a sequéncia das palavras-numero ¢ entdo a primeira
de muitas competéncias de que as criangas necessitam para que possam avangar nas
aprendizagens matematicas relacionadas com os numeros e operagdes. Quando vivenciada
simultaneamente com a contagem, “que ¢ a primeira forma, muito rustica, de aplicacio
numérica que se possa imaginar [...]” (VERGNAUD, 2009), ¢ capaz de desenvolver no
trabalho da Educacdo Infantil futuras aprendizagens matematicas, no campo da aritmética e
do calculo mental. E ainda segundo Palhares (2011), “uma das mais importantes areas de
aprendizagem na matematica infantil, possivelmente a mais importante, diz respeito a
constru¢do e ao aprofundamento da sequéncia numérica verbal.” Palhares teve a inspiragao
para a sua pesquisa as descobertas de Fuson e colaboradores.

Segundo Fuson, Richards e Briars (1982), ¢ por volta dos dois anos de idade que a
crianga comega a adquirir e elaborar a sequéncia numérica, avangando nesse conhecimento
por volta de sete anos de idade, onde conhecem plenamente sua extensao.

O recitado convencional da sucessdo ordenada de numeros tem um papel
fundamental no inicio das aprendizagens numéricas, pois a partir desse
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conhecimento as criangas vao aprendendo as leis internas que organizam o sistema.
As atividades precisam ter sentido para as criangas ¢ ajuda-las a adquirira sucessdo
convencional de numeros e paulatinamente amplid-la. Desde bem pequenas, as
criangas podem, por exemplo, cantar, junto com seu professor ou professora,
musicas que ajudem a memorizar uma parte convencional da série numérica; podem
contar antes de sair para procurar os colegas numa brincadeira de esconde-esconde
ou continuar a sucessdo partindo de um numero diferente de um e reconhecer o
sucessor ¢ antecessor de um numero. Inicialmente, o professor resolve as situagdes
mostrando-se como um usuario competente dos nimeros e, progressivamente, as
criangas podem ir assumindo a resolucdo dessas situagdes (MONTEIRO, 2010).

Essa afirmacdo pode ser feita por meio do RCNEI no item orientagdes didaticas, que
sugerem atividades de contagem oral com criangas bem pequenas.“As criangas por volta dos
dois anos ja podem, com ajuda do professor, contar quantos dias faltam para seu aniversario.”
(BRASIL, 1998, p. 218)

O RCNEI também estabelece objetivos para as criangas de 4 a 6 anos:

* Reconhecer ¢ valorizar os numeros, as operacdes numéricas, as contagens orais ¢
as nogdes espaciais como ferramentas necessarias no seu cotidiano. (BRASIL, 1998,
p. 215)

« Utilizagdo da contagem oral, de no¢des de quantidade, de tempo e de espago em
jogos, brincadeiras e musicas junto como professor e nos diversos contextos nos

quais as criangas reconhecam essa utilizagdo como necessaria. (BRASIL, 1998, p.
217)

E como conteudo em nimeros ¢ sistema de numeracao:

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

Segundo Monteiro (2010) as criangas aprendem a recitar a sequéncia numérica desde
muito pequenas, muitas vezes sem se referir a objetos externos. Afirma que a crianga pode
recitar a sequéncia de modo bem particular. Que durante a recitacdo, ela pode se enganar,
parar, recomegar e progredir. Ainda faz uma ressalva que a recitacdo oral da sucessdo de
nameros ¢ um importante meio de aproximag¢do com o sistema numérico. Durante a
aprendizagem ¢ preciso cuidado para evitar a mecanizagdo, sendo necessario que as criangas
compreendam o sentido do que estdo fazendo e tenham conhecimentos prévios para as novas
aprendizagens que irdo fazer.

E importante o professor leve em conta que as aprendizagens ocorrem diferentemente
em cada crianga, para que possa propor situacdes didaticas onde todos tenham oportunidade
de aprender e progredir em suas aprendizagens.

Segundo Fuson, Richards e Briars (1982), esse processo acontece em duas fases

distintas, mas de forma simultanea. Na primeira fase, de aquisi¢do, onde ocorre a
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aprendizagem da sequéncia convencional das palavras-nimero ¢ uma segunda fase, de
elaboragdo, onde a sequéncia que vai sendo aprendida pela crianga ¢ analisada separadamente,
estabelecendo relagdes entre a sequéncia e as palavras-nimeros. Quando em sua aquisi¢do, a
sequéncia das palavras-numero mostram-se em uma so dire¢@o, sendo necessaria a recitacao
de toda a sequéncia para conseguir uma determinada palavra-nimero. Por exemplo, nesta fase,
se perguntamos a uma crianga “qual numero vem depois do cinco”, ela recitard desde a
palavra-niumero um para descobrir qual a palavra-nimero que vird na sucessido da palavra-
numero cinco. J& quando em elaboracgdo, as palavras nimero se desassociam de uma Unica
sequéncia, podem ser separadas da sequéncia total, podendo a crianga recitar toda a
sequéncia de palavras-nimero de forma bidirecional (de forma crescente, decrescente e por
varios agrupamentos — de 2 em 2, de 3 em 3...).

No inicio as palavras-nimero tém, pouco significado, tornando-se mais tarde objeto de
pensamento, podendo ser usada como ferramenta que representara varios contextos numéricos,
na contagem, em contextos de cardinalidades, entre significados de sequéncia e outros
significados.

Fuson, Richards e Briars (1982) também caracterizam as estruturas que as criangas
estabelecem ao adquirir a sequéncia numérica oral até 30. Desse modo:

a) Por¢do convencional estivel — Pode ser definida como a parte da sequéncia das
palavras-nimero que se diz sem falhas, esta sequéncia constituida convencionalmente
pela sociedade em que estd inserida. Se uma crianga disser: um, dois, trés, quatro, cinco,
sete, nove; a por¢ao convencional serd um, dois, trés, quatro, cinco. Em suas pesquisas,
onde observaram a aquisi¢ao da sequéncia das palavras-nimero até cem, verificaram uma
grande varia¢ao dentro de cada faixa etaria.

b) Por¢do estavel ndo convencional — apesar das criancas empregarem as palavras-
nimeros convencionais ndo as utilizam em sua sequéncia correta, podendo ocorrer
omissoes, repeticdes e/ou inversdes. Por exemplo, 5, 9, 16, 12, 6, 9. Podendo variar de
crianga para crianga. Frequentemente acontece com a crianga ao adquirir as palavras-
numeros antecessores de 30.

c) Porg¢des ndo-estiveis — As criangas ndo mantém a sequéncia das palavras-niimeros de
forma regular. Para cada vez que pronunciam a sequéncia numérica oral, as dizem de um
jeito, muitas vezes criando novas palavras-numero. Em suas pesquisas também
verificaram que em sua maioria, essas criangas tinham um repertério muito pequeno,

conheciam poucas palavras-nimero.
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Diante disso podemos a entender que a eficacia para se produzir a sequéncia numeérica
oral de forma convencional, estd altamente associada a pratica dos professores em estabelecer
situagcdes em que as criangas aprendam e pratiquem a sequéncia.

Palhares (2011) estabelece que sequéncia numérica oral ¢ a capacidade de recitar de
forma ordenada sem falhas, os numeros naturais desde o 1.

Esse mesmo autor explicita os varios graus de aprofundamento da sequéncia numérica
oral, nomeando-0s em cinco niveis:

a) Nivel de corrente — A crianga ndo percebe que existe uma sequéncia numérica, para
ela “umdoistrés” ¢ uma palavra sd, ou seja, ndo € estabelecida nenhuma correspondéncia
um a um. Geralmente, isso acontece por volta dos dois anos de idade, quando comegam a
verbalizar a sequéncia numérica.

b) Nivel de cadeia inquebravel — A crianca ja faz diferencia¢io das palavras, cada palavra
corresponde a um nimero. Porém, apesar de distintas, a sequéncia numérica oral funciona
como uma recitacdo de palavras-nimero, e ¢ produzida comecando sempre pelo numero
um. As criangas ndo conseguem imediatamente dizer qual a palavra-nimero a seguir a
uma qualquer palavra da cadeia e, para responder t€ém que recitar a sequéncia numérica
desde o inicio até a palavra-nimero referida. Nessa fase, torna-se possivel a contagem,
juntando e retirando, mas com ajuda de objetos. Esta capacidade se inicia por volta dos
trés anos alcancando niveis elevados aos cinco anos.

c) Nivel de cadeia quebravel — Ela passa a dizer os nimeros a partir de outro, que ndo o 1.
Pode recitd-los no sentido crescente ou decrescente, conseguem responder os
antecessores e sucessores de determinado numero, pode fazer a adigdo usando o recurso
da sobrecontagem e a subtragdo, usando o recurso da sequéncia decrescente, o que
favorece a aprendizagem da adi¢do e subtragdo, mas para isso deve ser feito um bom
trabalho, comecando de sequéncias pouco extensas e ir aumentando a medida que vao
melhorando seu desempenho.

d) Nivel de cadeia numeravel - Consegue dizer de um niimero até o outro e a0 mesmo
tempo contar quantos nimeros sdo ditos, sem precisar de objetos. Chamada também de
nivel da aritmética mental, do conhecimento ldégico-matematico, ndo precisa mais dos
objetos e os dedos para contar tudo que se passa na mente.

e) Nivel de cadeia bidirecional - J4 sabe dizer a sequéncia em ambos os sentidos e
também suas subsequéncias, geralmente alcan¢ado por volta do 8-9 anos, como pares e os

miltiplos de 3. E também chamada de nivel de maestria.
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3.3 CONTRIBUICOES DA TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

Os estudos de Gérard Vergnaud, psicologo francés que realizou seus trabalhos na area
da psicologia da educacdo matematica, trouxe contribui¢cdes para o ensino de matematica
colaborando com seus estudos no conhecimento sobre a constru¢do do nimero, de como essa
noc¢do ¢ de fundamental importancia para as sucessivas aprendizagens da matematica formal,
visto que a finalidade desta teoria cognitivista foi de fornecer um quadro para a compreensao
de uma estrutura coerente e¢ de principios para o estudo do desenvolvimento e da
aprendizagem de competéncias consideradas complexas. Como esclarece o autor:

Um conceito ndo pode ser reduzido & sua definicdo, pelo menos quando nos
interessamos pela sua aprendizagem e pelo seu ensino. E por intermédio das

situagdes e dos problemas a resolver que um conceito adquire sentido para a crianca
(VERGNAUD, 2009, p. 156).

O autor tomou como premissa que o conhecimento estd organizado em campos
conceituais cujo dominio, por parte do sujeito, ocorre ao longo de um largo periodo de tempo,
através de experiéncia, maturidade e aprendizagem (VERGNAUD, 1982).

Um campo conceitual é definido como um conjunto de problemas, de situagdes, de
conceitos, de relagdes, estruturas, conteidos e operagdes de pensamento, conectados e
entrelagados durante o processo de aquisicdo de um novo conhecimento exigindo dominio de
varios outros conceitos para a realizacdo do problema proposto.

Desenvolvida na década de 70, a Teoria dos Campos Conceituais (TCC) tem uma forte
heranca da teoria de Piaget, relacionando-se, também, com a teoria Vigotyskyana, quanto a
importancia atribuida a interagdo social, a linguagem e a simbolizagdo no progressivo
dominio de um campo conceitual pelos alunos.

Vergnaud tem como objetivo: “[...] fornecer um quadro coerente e alguns principios
de base para o estudo do desenvolvimento e¢ da aprendizagem de competéncias complexas,
nomeadamente daquelas que revelam das ciéncias e das técnicas.” (VERGNAUD, 1996,
p.155)

A Teoria dos Campos Conceituais possibilita prever como os alunos aprendem os
conceitos, ndo s6 na area da Matematica, mas em outras areas de conhecimento, como
Biologia, Geografia, Fisica, etc. Trata-se de uma teoria psicoldgica do processo de
conceitualizagdo do real, que permite localizar e estudar continuidades e rupturas entre

conhecimentos do ponto de vista de seu conteudo conceitual.

41



Essa teoria valoriza o percurso e as estratégias utilizadas pelas criangas, evidenciando
situacdes que fazem parte do dia a dia, encontrando-se em consondncia aos objetivos
considerados nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, uma vez que
como aponta Pais citando Vergnaud (1996, p.18):

[...] Comprar bolos, frutas ou chocolates, colocar a mesa, contar pessoas, talheres,
jogar bolinha de gude, sdo para uma crianga de 6 anos, atividades que favorecem o

desenvolvimento da formagdo de conceitos matematicos referentes ao numero,
comparagdo, adi¢do e subtragdo [...].

O estudo da TCC, ¢ importante tanto para os pesquisadores, como para os professores.
E s3o esses que, atuando diretamente com nossas criangas ¢ defrontam-se no dia a dia com
diversas situacdes que podem alicergar e enriquecer sua pratica através do conhecimento da
TCC e por consequéncia oferecer um ensino de mais qualidade aos alunos.

Os alunos constroem um campo conceitual através de experiéncias vividas na escola
ou no seu meio social, por meio de interacdes com objetos e sujeitos. A maturidade ¢
adquirida com o crescimento fisioldgico e o desenvolvimento do sistema nervoso. E ha ainda
a aprendizagem, que acontece com ou sem a interferéncia da escola. Como afirma

Santana(2010):

[...] a aprendizagem é um fator que atua na construgdo do conhecimento da crianga.
Por exemplo, no ambito escolar, muitas vezes ela depende diretamente da atuagdo
do professor (suas escolhas, planejamento e desenvolvimento de experimentos
didaticos). No ambito social, depende de fatores alheios a vontade ou interferéncia
do professor ou da escola, dentre eles: a alimentagdo, a estrutura familiar, o apoio da
familia (SANTANA, 2010, p.29).

Em relagdo a aquisi¢do do conhecimento, Vergnaud (1982) esclarece que ela se da em
geral quando o aluno, defrontando-se com uma situa¢do nova, usa conhecimentos adquiridos
anteriormente, que tem dominio de validade restrito, e tenta adapta-los a nova situagdo. Esse
conhecimento pode ser expresso de duas formas: Implicito, quando é usado na agdo, mas ¢
dificil de ser reconhecido, pois se relaciona com as agdes e pensamentos que os alunos
realizam diante da nova situagdo, ou explicito, que pode ser expresso de forma simbolica,
através da linguagem natural, do uso de diagramas ou de outras formas de expressao.

A TCC ndo ¢ somente uma teoria de ensino de conceitos explicitos e formalizados.
Trata-se de uma teoria psicologica do processo mesmo de conceitualizagdo do real, que
permite identificar e estudar continuidades e rupturas entre conhecimentos do ponto de vista
de seu contetido conceitual. Como pesquisadores, devemos compreender que essas rupturas e

filiagcdes acontecem para que os alunos possam avancgar na constru¢do do conhecimento.
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Para compreendermos a TCC, ¢ preciso dar significado ao termo ‘conceito’, que para
Vergnaud nao pode ser reduzido a uma defini¢do, sobretudo se estivermos interessados em
seu ensino ¢ em sua aprendizagem. E por meio das situagdes a resolver que um conceito
adquire sentido para crianga.

Neste mesmo sentido, Barbosa (2008) assinala que:

Na verdade, estabelece-se uma relagdo dialética entre as caracteristicas especificas
do conceito e tais situagdes e problemas. Afinal, também, podemos afirmar que sdo
justamente as caracteristicas especificas do conceito a ser construido que irdo

orientar o trabalho do professor na escolha de situagdes a serem enfrentadas pela
crianga. (BARBOSA, 2008, p.35)

Segundo Vergnaud (2009), a terna de sustentacdo de um conceito se apresenta em trés
conjuntos que nomeamos S, I ¢ R, sendo:

S — As situagdes que tornam os conceitos significativos. (combinagdo de tarefas);

I - Os invariantes (objetos, propriedades e os conhecimentos contidos nos esquemas);

R — As representagdes simbolicas que podem ser usadas para pontuar e representar
esses invariantes e, portanto, representar as situagdes e os procedimentos.

Para uma melhor compreensdo dessa terna vamos definir cada conjunto acima citado.

Vergnaud define situacdo no sentido de tarefa. Em cada Campo Conceitual, existe uma
grande variedade de situacdes, e os conhecimentos dos alunos sdo, entdo, formados pelas
situacdes que encontram e progressivamente dominam. As situagdes ¢ que dao sentido ao
conceito. Nao ¢ apenas de um tipo de situacdo que surge a compreensdo de um conceito, por
mais simples que seja, assim como uma simples situacdo sempre abarca mais de um conceito.

Dentro dessa concepgdo, Magina et al. (2001) reafirma que ndo € possivel estudar os
conceitos matematicos separadamente, mas sim como conjuntos de conceitos que se
interrelacionam com conjuntos de situagdes.

Na sequéncia da terna de sustentacdo do conceito, temos os invariantes. De acordo

com Magina et al. (2001):

Os invariantes s3o componentes cognitivos essenciais dos esquemas. Eles podem ser
implicitos ou explicitos. Sao implicitos quando estdo ligados aos esquemas de agdo
do aluno. Neste caso, embora o aluno nao tenha consciéncia dos invariantes que esta
utilizando, esses podem ser reconhecidos em termos de objetos e propriedades (do
problema) e relacionamentos ¢ procedimentos (feito pelo aluno). Os invariantes sdo
explicitos quando estdo ligados a uma concepcao. Nesse caso, eles sdo expressos por
palavras e/ou outras representacdes simbolicas. (MAGINA ET AL, 2001, p.12)

43



Em toda resolucdo de problemas ¢ colocado em jogo os invariantes operatdrios (que
sdo a parte oculta da conceitualizacdo) e as representagdes simbolicas que, junto com as
situacdes em si, formam a triade necessaria que constitui os conceitos.

A Teoria dos Campos Conceituais esta profundamente relacionada com a psicologia
do desenvolvimento cognitivo e a didatica da matemadtica, onde o autor se apropria do
conceito de esquema elaborado por Piaget. Esquema ¢ a maneira como a pessoa organiza
esses invariantes. Precisamos entender melhor o que sdo esquemas, para compreender mais

claramente o que sdo invariantes. Nunes (2005) assina que:

O esquema ¢ uma representagdo daquilo que ¢ apenas essencial, os detalhes ndo
aparecem. Um esquema de agdo ¢ constituido apenas por uma representagdo da agdo
em que apenas os aspectos essenciais da agdo aparecem: ndo importam, por exemplo,
os objetos sobre os quais a agdo foi executada. (NUNES, 2005, p.46)

Por exemplo, quando pedimos a uma crianga de 5 ou 6 anos para resolver o seguinte
problema: ‘Carlos tem 4 bombons e sua mae lhe deu mais 3. Com quantos bombons ele
ficou?’ Provavelmente ele vai usar os dedos, levantando trés numa mao, cinco na outra e
contando todos os dedos levantados e responder 7. A criancga deu a resposta representando os
bombons com os dedos. Ela ndo precisou ter bombons na frente dela para contar. Ela nao
considerou os bombons e sim a a¢ao de juntar. Com esse exemplo podemos entender que a
crianga compreendeu de modo implicito que deveria juntar, em agdes ela demonstrou esse
conhecimento de juntar, que € transitério, que ela ainda ndo sabe explicar. Quando ela
compreender que o todo ¢ igual a soma das partes e conseguir explicitar esse conhecimento,
ele se tornara cientificamente verdadeiro. Nos esquemas estdo contidos os conhecimentos em
acdo dos sujeitos, ou seja, o conjunto de estruturas cognitivas que fazem o sujeito operar de
forma ativa dentro da situagdo proposta.

Por esse motivo os conhecimentos anteriores da crianca devem ser considerados, pois
a eles serdo assimilados aos outros conhecimentos, incorporando-os a novas situagdes para
geracdo da aprendizagem. Diante disto é que o autor elucida que o esquema é composto por:
invariantes operatorias (teoremas ou conceitos em agdo), a antecipagdo do objeto a ser
alcangado, as regras de acdo que ajudam o sujeito a elaborar uma sequéncia de outras agoes e
as inferéncias que geram a articulacdo dos conhecimentos em agdo do sujeito com as
possibilidades antecipadas diante das situagoes.

O esquema em funcionamento opera de acordo com duas classes, uma que diz respeito
ao que a crianga ja integrou em seu repertorio em determinado tempo de sua vida diante das
situacdes enfrentadas e que sera utilizado para resolver determinada situacdo e a segunda
classe, aquela em que, ela ndo dispde em seu repertorio das competéncias necessarias,
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levando-a a um tempo de reflexdo e exploragdo para a resolucdo. Diante essa questdo
compartilhamos com o autor que a educagdo, deverd e precisa colaborar para que o sujeito
desenvolva uma significativa amplia¢do de seus esquemas, considerando o cuidado diante das
situacdes propostas para a ampliagdo dos mesmos, evitando a assimilagdo de esquemas
esclerosados que levam o individuo a uma repetigdo mecanica que ndo favorece a
aprendizagem.

Os alunos usam os teoremas-em-acdo no seu dia a dia resolvendo problemas simples
de juntar e retirar. Esse é conhecimento matematico formado a partir da experiéncia diaria.
Ela pode resolver os problemas contando nos dedos, desenhando bolinhas no papel ou
utilizando outros objetos. Isso € irrelevante, o importante € a agdo e o resultado. Vale ressaltar
que muitas vezes ¢ mal visto na escola, utilizar os dedos para resolver os problemas, porém
com essa atitude o aluno demonstra claramente que j4 consegue abstrair, pois sabe que se
tivesse balas ou qualquer outro tipo de objeto na sua frente, o resultado encontrado seria o
mesmo, ja que, nesse caso, os dedos representam as balas.

O trabalho do professor consiste principalmente em auxiliar o aluno a desenvolver
esse conjunto de esquemas e representagdes. Novos esquemas nao podem ser desenvolvidos
sem novos invariantes operatorios. A linguagem e os simbolos sdo importantes nesse processo
de acomodacdo e o professor pode fazer amplo uso deles no seu trabalho de mediador.
Quando a crianga faz uso do Sistema de Numeragdo articulados com os esquemas-em-agao

para resolver os problemas, ela est4 iniciando um processo de desenvolvimento matematico.

Uma das fungdes mais significativas da educacdo matematica ¢ promover a
coordenagdo dos esquemas de acdo e de raciocinio que a crianga desenvolve fora
da sala de aula com as representagdes que fazem parte da cultura matematica.
(NUNES et al, 2005, p. 48)

As aprendizagens matematicas se baseiam nas relagdes estabelecidas pelos problemas,
e ndo em que operacao aplicar ao problema proposto. O Campo Conceitual abrange os
problemas de estrutura aditiva e multiplicativa. Considerando nossa questdo de pesquisa,
vamos nos centrar em analisar as situacdes e os esquemas produzidos pelos alunos na
construcdo do conceito de numero, tendo como balisador a sequéncia numérica oral, a partir
dos invariantes operatérios, com o objetivo de discutir como sdo aproveitadas essas
estratégias elaboradas pelas criancas, pelas professoras.

Dentro desta visao analisaremos os primeiros ensaios para a constru¢ao do conceito de
namero, através do aprendizado da sequéncia numérica oral e das primeiras contagens, que

para Vergnaud (2009) ¢ a primeira forma, muito rudimentar, de aplicagdo numérica que se
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possa pensar. Vale elucidar que o processo de constru¢do do nimero esta estritamente ligado
ao processo de constru¢ao do campo aditivo.

O raciocinio aditivo baseia-se na coordenacdo de trés esquemas de agdo: juntar,
separar e colocar em correspondéncia. Entdo, ao colocar estas agdes em relacdo, as criangas
podem avangar na constru¢do do numero ¢ também do campo aditivo. Analisando a
constru¢dao do campo aditivo pelas criangas, Bessa (2011) afirma que:

As criangas devem construir somas pela propria agdo mental de colocar numeros em
relagdes, por isso atividades como desafios e jogos devem ser prioridade no
programa escolar, porque o jogo e o desafio vao possibilitar mais e mais relagdes até
que as criangas construam uma rede de relagdes. Para construir uma rede de relagoes
com os numeros de 1 a 9, por exemplo, a crianga leva muito tempo, o que ndo

acontece de forma tdo rapida como prevé os programas curriculares, ou como
percebemos em alguns livros didaticos; [...] (BESSA, 2011, p.114)

Nesse contexto Bessa (2011) e Kamii (2003) corroboram com a construgdo da
estrutura logico-matematica de nimero de forma ativa pela propria crianga. Para as autoras
quanto mais as criangas forem levadas a adicionar quantidades de forma ativa por meio de
jogos e problemas que elas entendem e que fazem ou fizeram parte em algum momento de
suas experiéncias, mais elas se lembrardo das ac¢des mentais utilizadas para resolvé-los,
criando e incorporando novos esquemas de agdo. Cabe concluir que os estudos de Vergnaud,
conforme ja exposto aqui, também apontam e corroboram com essa perspectiva, € como
demonstramos o processo de constru¢ao do nimero esta ligado ao processo de construgdo do
campo aditivo e, portanto, considerar este didlogo torna-se de vital importancia para

pensarmos em implicagdes pedagogicas que favorecam a aprendizagem.
3.4 A SEQUENCIA NUMERICA ORAL E A AVALIACAO

Como saber o que sabem as criangas? Como avalid-las? Em que estdgio a crianca esta
na constru¢do do conceito de nimero? Em que etapa da sequéncia numérica oral meu aluno
esta? Sdo questdes que o professor que ensina na primeira infincia comumente se fara. Mas
como deve ser esta avaliacao?

No processo educativo é a concep¢do de infincia, de crianca, de curriculo e de
Educagdo infantil que vai nortear a pratica avaliativa do professor. E natural que em nossas
praticas sejam incorporados diferentes modelos e vivéncias criados a partir das nossas crengas

e principios e sdo elas que nos fardo optar por esta ou por outra pratica avaliativa.
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Para muitos, a no¢ao de avaliagdo se reduz a medir o que um aluno aprendeu (ou nao)
ao final de um periodo ou processo de aprendizagem. Dando juizo de valor pelos seus acertos.
Mas avaliar ¢ muito mais que apenas medir.

Avaliagdo ¢ uma atividade orientada para o futuro. Avalia-se para tentar manter ou
melhorar atuacdo futura. Essa é a base da distingdo entre medir e avaliar. Medir
refere-se ao presente ¢ ao passado e visa obter informagdes a respeito do progresso
efetuado pelos estudantes. Avaliar refere-se a reflexdo sobre as informagdes obtidas

vistas a planejar o futuro. Portanto, medir ndo ¢ avaliar, ainda que faga parte do
processo de avaliagdo. (BRASIL, 2008, p.19)

Isso acontece por estarmos imersos em uma cultura meritocratica, onde se privilegia e
classifica, valorizando os melhores e desprezando os piores. Essa concepcio muitas vezes esta
incorporada naturalmente nas nossas praticas e como professores, muitas vezes, nao
refletimos nas implicacdes que se desdobrardo dela. Infelizmente sobre essa oOtica, a avaliagdo
se torna classificatoria e seletiva tornando-se um grande fator de exclusdo escolar.

Mas podemos ter uma outra perspectiva, como afirma Fernandes e Freitas (BRASIL,
2008), onde a avaliacdao pode ser “marcada pela logica da inclusao, do didlogo, da construgao
da autonomia, da media¢do, da participacdo, da constru¢do da responsabilidade com o
coletivo.”

Tal perspectiva de avaliagdo alinha-se com a proposta de uma escola mais
democratica, inclusiva, que considera as infindaveis possibilidades de realizacdo de
aprendizagens por parte dos estudantes. Essa concep¢do de avaliagdo parte do
principio de que todas as pessoas sdo capazes de aprender ¢ de que as agdes

educativas, as estratégias de ensino, os contetidos das disciplinas ser planejados a
partir das possibilidades de aprender dos estudantes. (BRASIL, 2008, p 20)

Os documentos oficiais nos apontam para uma avaliagdo ao longo do processo
educativo visando & integralidade da crianga, preocupada com a formacdo e o
desenvolvimento humano global, em suas dimensdes intelectual, fisica, social, afetiva, moral,
¢tica e simbolica. Indicando uma avaliagdo continua e cumulativa, qualitativa mais do que
quantitativa, sem o objetivo de promogao.

Na sala de aula da Educagdo Infantil a avaliagdo deve se basear na progressdo da
crianga. Onde a referéncia € a propria crianga, sem comparagdo com as demais. Nao deve
servir de guia a obtencdo dos requisitos necessarios para o ensino fundamental nem tampouco
para reter as criangas por ndo ter alcangado tais requisitos. Sua fun¢do € contribuir para o
desenvolvimento integral das criangas. E fazer do aluno participante desse processo.

Entender e realizar uma pratica avaliativa ao longo do processo ¢é pautar o
planejamento dessa avaliagdo, bem como construir seus instrumentos, partindo das
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interagdes que vado se construindo no interior da sala de aula com os estudantes e
suas possibilidades de entendimentos dos conteidos que estdo sendo trabalhados.
(BRASIL, 2008, p.21)

Como previsto no art. 31 da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (Lei
namero 9.394/96), na Se¢do II, Da Educagdo Infantil, “a avaliagdo far-se-4 mediante
acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promog¢do, mesmo
para o acesso ao ensino fundamental.” (BRASIL,1996)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), direciona a:

Construir e aplicar procedimentos de avaliagdo formativa de processo ou de
resultado que levem em conta os contextos e as condi¢des de aprendizagem,
tomando tais registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos
professores e dos alunos. (BRASIL, 2017, p.12)

Quando o professor trabalha na perspectiva da avaliagao formativa, ndo se preocupa
em atribuir notas aos seus alunos, mas sim, em observar e registrar seus percursos durante as
aulas, para analisar as possibilidades de aprendizagens, seja no coletivo ou de cada aluno.
Podendo assim, planejar e replanejar os processos de ensino, como também planejar as
possibilidades de intervencao junto as aprendizagens de seus alunos. (BRASIL, 2008, p.30).

[...]Ja avaliagdo visa obter dados ou informagdes para subsidiar as praticas, favorecer
a escolha de estratégias pedagdgicas adequadas ou redireciona-las e — em todas as
etapas do crescimento humano — para conhecer as criangas. Afirmar que
professore/as e gestores/as, jovens ou adultos que trabalham na Educagido Infantil
precisam conhecer as criangas significa que precisam identificar e compreender seu
momento de desenvolvimento cognitivo e afetivo, seus valores, os contextos sociais
e culturais, suas agOes cotidianas, interesses, necessidades e dificuldades, conceitos e

preconceitos adquiridos no processo de socializagdo na familia, igreja ou institui¢oes
educacionais as mais diversas que frequentam ou ja frequentaram. (KRAMER, 2014,

p.9)

Desde os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998) orienta-se que os
professores precisam atuar bem proximo dos seus alunos, tendo sempre em mente seus
objetivos de ensino, tanto para planejar atividades como orientar ag¢des, convergindo no
desenvolvimento da aprendizagem das criangas. Para tal, o professor precisa ter um olhar
observador, dando voz e escuta aos alunos, pois observar é mais que olhar. E ver com
proximidade, examinar, ponderar, perceber, ¢ sentir.

O professor precisa assumir a postura de mediador, que provoca e estimula a
aprendizagem. E muito importante que se entenda o caminho percorrido pelo aluno. Mais
importante do que estar certo ou errado, ¢ entender como ele construiu, como ele percorreu, o

caminho para aquela resposta. Muitas vezes os alunos elaboram respostas € caminhos que nds,
48



os professores, ndo imagindvamos e por ndo ouvi-los, dizemos que esta errado ¢ nao

aproveitamos a riqueza de suas ideias e hipoteses.
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4 O METODO

Este capitulo destina-se a descri¢do da trajetoria da pesquisa realizada com 4
professoras regentes de uma unidade escolar da Rede publica Municipal de Educagdo Infantil
da Baixada Fluminense com turmas de 1 a 4 anos. Inicialmente abordaremos as caracteristicas

da pesquisa, apds seu locus, os instrumentos utilizados e os sujeitos envolvidos.

4.1 TRAJETORIA DA PESQUISA

Uma metodologia é uma escolha de investigagdo para se elaborar uma determinada
pesquisa, ou seja, “um caminho possivel para a pesquisa cientifica.” (GOLDENBERG, 1999,
p.14). Tendo como objetivo analisar como os professores compreendem a importancia da
sequéncia numérica oral como influéncia para a constru¢ao e aquisi¢do do conceito de nimero
e metodologia utilizada pelos professores para a construcao deste conceito junto as criangas.

Segundo Liidke e André (2014), apoiadas em Bogdan e Biklen (1994), esse tipo de
abordagem compreende a obtencdo de dados descritivos, levantados diretamente pelo
pesquisador no campo, onde a énfase estd no processo e se preocupa em retratar o
entendimento dos participantes. De acordo com Garnica (2004) o termo ’qualitativa’ se refere:

(a) a transitoriedade de seus resultados; (b) a impossibilidade de uma hipotese a
priori, cujo o objetivo da pesquisa sera comprovar ou refutar; (c) a ndo neutralidade
do pesquisador que no processo interpretativo, vale-se das duas perspectivas e
filtros vivenciais prévios dos quais ndo consegue se desvencilhar; (d) que a
constitui¢do de suas compreensdes da-se ndo como resultado, mas numa trajetoria
em que essas mesmas compreensdes ¢ também os meios de obté-la podem ser (re)
configuradas; (e) a impossibilidade de estabelecer regulamentagdoes, em

procedimentos sistematicos, prévios, estaticos e generalistas. (GARNICA, 2004,
p-86)

Nessa mesma direcdo, Bicudo (2004) define a qualidade como algo que distingue
coisas ou pessoas umas das outras, determinando suas caracteristicas inatas e “a ideia do
subjetivo, passivel de expor sensacdes e opinides.” A pesquisadora enfatiza que os dados
qualitativos nao possuem precisdo, sendo assim, ndo exigem o rigor para seu
desencadeamento; em contrapartida, exigem percep¢ao para desenvolvé-los. A ideia é obter
clareza e reerguer o conhecimento sobre o assunto desenvolvido. Como modelo de pesquisa

qualitativa, adotamos a pesquisa participante.
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No fim do primeiro semestre de 2015, solicitamos a Secretaria Municipal de Educacao
de Duque de Caxias/RJ autorizacdo para que fosse realizada a coleta de dados em turmas da
Educacao Infantil da Creche Municipal de Duque de Caxias.

Concedida a autorizagdo documental pela Secretaria e notificada a unidade escolar em
concordancia, iniciou-se o contato pessoal com as professoras, apresentando as pretensdes
devidas para esse trabalho. Houve o aceite espontaneo pelas quatro professoras pretendidas,
tornando-se, entdo, sujeitos da pesquisa, especificamente, uma professora de turma de
criangas com um ano, duas de turmas de criangas com dois anos e¢ outra com a turma de
criangas de trés anos de idade. A escolha foi motivada pelo fato de ser local de trabalho da
pesquisadora, onde a convivéncia seria diaria, podendo assim observar as angustias das
professoras em relacdo a sua atuacdo profissional.

O contato com essas professoras durante essa etapa foi construtivo, pois demonstraram
interesse em participar do estudo com entusiasmo, prolongando suas falas e destacando
fatores efetivos para o desenvolvimento da dissertacdo de Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias do Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro.

Para definir o objeto de estudo e tragar os objetivos, iniciamos com a pesquisa
bibliografica no primeiro semestre de 2016, cujo propoésito foi enriquecer o embasamento ¢ as
analises desta investigagdo, trazendo subsidios para a analise dos resultados. Podemos nos
referir a duas nuances, aqui contidas, de acordo com Alves (1992), que sdo (a) a revisao de
literatura, que contextualiza o problema na linha em que se esta estudando, e (b) a analise do
referencial teoérico, que consolida a investigacdo em si, dando alicerces para categorizagdo de
dados, auxiliando no que foi exposto como hipdtese, além de dar embasamento para
interpretagdo dos resultados.

Buscando respostas as questdes de pesquisa aqui expostas, foi necessario estar em
campo, vivenciando e observando os aspectos fenomenoldgicos que ocorriam continuamente
no ambiente escolar. Sobre a observagdo nas abordagens qualitativas podemos citar Liidke e
André (2014) quando dizem que a observagdo aproxima o pesquisador do ambiente em que
ele investiga, proporcionando-lhe prerrogativas fundamentais para a descri¢do e interpretacao
dos fendmenos.

Para atender a essa expectativa, optamos em utilizar o didrio de campo como
instrumento metodoldgico, assim observando as falas, seus procedimentos e atitudes no grupo
e perante os alunos. Assim, a observagao foi participante durante o periodo da elaboragdo dos

diarios de campo, nas discussdes no grupo ¢ na elaboragdo do compéndio de atividades. Pois
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para Liidke e André (2014, p.34) “o ‘observador participante’ ¢ um papel em que a identidade
do pesquisador e os objetivos do estudo sdo revelados ao grupo pesquisado desde o inicio”.

Nesse mesmo intuito, elaboramos uma entrevista semiestruturada com um roteiro de
10 perguntas abordando assuntos da trajetoria profissional, vivéncia escolar, pratica em sala
de aula e entendimentos sobre a Matemadtica e a sequéncia numérica oral. O roteiro seguiu
naturalmente uma “sequéncia logica entre os assuntos, do mais simples aos mais complexos,
respeitando o sentido do encadeamento. ” (LUDKE & ANDRE, 2014, p.42). Primeiro, a
entrevista teve forte carater interativo ¢ ¢ uma forma direta de captar a informagdo que se
deseja. Como foi aplicada de forma flexivel, permitindo adaptacdes a partir de um esquema
basico, ela trouxe caracteristicas da entrevista semiestruturada a partir do aporte teorico de
Liidke e André (2014).

Gravamos essas entrevistas em arquivos de audio, que depois foram transcritas e
organizadas para analise e categorizacdo, que sera detalhada posteriormente. Os encontros
foram gravados para assim colhermos material com uma escuta mais apurada da fala (e
possiveis ndo ditos) do professor para uma leitura subjetiva do discurso.

A escuta sensivel apoia-se na empatia. O pesquisador deve saber sentir o universo
afetivo, imaginario e cognitivo do outro para ‘compreender do interior’ as atitudes e os
comportamentos, o sistemas de ideias, de valores, de simbolos e de mitos. (BARBIER, 2007,
p.94)

Essa pesquisa propds um trabalho de formagao/intervengdo junto aos professores da
Educacao Infantil. Pois acreditamos que € preciso investir no conhecimento do professor, para
que ele possa, cada vez mais, ser autor do seu trabalho sendo um agente de mudanga no
espaco escolar, propiciando condi¢des de aprendizagem a seus alunos.

Essas intervengdes, inicialmente foram previstas para sete encontros com uma hora
cada, mas devido a greve dos professores, que durou quase todo o ano letivo, tivemos que
reprogramar o0s encontros, finalizando a pesquisa somente no ano seguinte. Assim,
propusemos nova reconfiguragdo, tendo trés encontros de aproximadamente 2 duas horas cada
um, com entrevistas em grupo.

Esses momentos foram dedicados para coletar dados dos conhecimentos prévios dos
professores, discussdo da teoria e dos procedimentos da pratica pedagdgica em relagdo a
importancia da sequéncia numérica oral para a construcdo do conceito de niimero na
Educacdo Infantil. A partir das discussdes realizadas no grupo os professores selecionaram

jogos e atividades para aplica-las junto aos alunos.
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O produto final produzido ¢ um livreto com sugestdes de brincadeiras e brinquedos-
cantados escrito para os professores de Educagdo Infantil, relatando o percurso do
conhecimento vivenciado no grupo a partir da observacdo das concepgdes prévias, dos
estudos tedricos que embasaram a reflexdo sobre a pratica cotidiana em sala de aula e da
descri¢dao das experiéncias com as criangas. Apoio-me, para isso, em Imbernén (2009), que
declara que a formacdo continuada precisa também acontecer in loco — nas escolas —,
favorecendo a construcdo de aliangas entre os professores na escola e entre a escola e a
academia, rompendo o isolamento percebido entre eles, propondo uma cultura colaborativa e

projetos de pesquisa-agao.

4.2 O LOCUS

A seguir, apresentaremos a caracterizagdo da creche para efeito de posicionar o leitor
no ambiente de pesquisa.

A Unidade Escolar escolhida para o campo de pesquisa ¢ a Creche Municipal
Professor Jodo de Oliveira. A creche se encontra no municipio de Duque de Caxias, Baixada
Fluminense, no Estado do Rio de janeiro, no 1° Distrito - centro da cidade e bem proximo da
comunidade da Mangueirinha, considerada uma das mais perigosas do Municipio. A creche
também atende aos bairros vizinhos, por se localizar perto de transportes publicos. A
comunidade ¢ bem representada na creche pelas criancas e funciondarios. A creche conta com
45 (quarenta e cinco) funcionarios e 110 (cento e dez) criangas. Os 4 (quatro) professores
foram escolhidos por trabalharem junto a pesquisadora, por serem regentes de turma e por
terem disponiveis 5 (cinco) horas de planejamento semanais, sendo isso um facilitador para os
encontros.

As criangas prioritariamente sdo de familias oriundas do nordeste ou de outras
comunidades do Rio de Janeiro e Baixada. A faixa etaria das criangas compreende criancas de
01 a 04 anos. Estdo distribuidos em seis turmas: 01 turma de 1 (um) ano com 16 alunos, 02
turmas de 2 (dois) anos com o total 33 alunos e 3 turmas de 03 (trés) anos com o total de 61
alunos. A creche tem 06 (seis) criancas com atendimento educacional especializado. As
criangas permanecem 10 horas diarias na creche. Chegam as 7horas e saem as 17h. Fazem 04
(quatro) refei¢des por dia: desjejum, almocgo, lanche e janta. A alimentagdo tem o controle
nutricional de um especialista da Secretaria Municipal de Educacao.

O prédio da Unidade escolar se encontra no fim do terreno de aproximadamente

25x40m , contendo 06 salas de aula, 01 sala de multimeios (onde funciona como sala de
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leitura e sala de video), 01 refeitério (onde cabem 40 criangas), 01 cozinha, 01 secretaria, 01
sala destinada a Equipe pedagdgica, 02 banheiros para adultos , 02 banheiros com 04
sanitarios e 04 chuveiros para as criangas ¢ 01 lavanderia. O espago externo ¢ amplo e contém
varias arvores e plantas. Também tem um patio coberto onde fica um parque de brinquedos de
plasticos. O mobiliario ¢ adequado a faixa etaria.

Os 45 funcionarios sdo divididos em: 22 servidores publicos - 08 professoras, 07
Estimuladoras Materno-Infantis, 01 Assistente de secretaria, 01 atendente e 01 merendeira. A
Equipe Técnico-Pedagodgica conta com 4 componentes - 01 diretora, 01 Orientadora
Pedagogica, 01 Orientadora Educacional e 01 Psicologa. A diretora cumpre 40 horas
semanais, as Orientadoras cumprem 16 horas semanais e a Psicologa 10 horas semanais. 19
funcionarios contratados - 15 Estimuladoras Materno-Infantis, 01 cuidadora e 01 Assistente

Administrativa. E 06 funcionarios terceirizados: 03 serventes, 02 merendeiras e 01 porteiro.

4.3 OS INSTRUMENTOS

Com o intuito identificar o que os professores da Educacdo Infantil do Municipio de
Duque de Caxias compreendem sobre a constru¢do da sequéncia numérica oral e sua
importancia para a constru¢do do conceito de nimero no ensino da Matematica na Educagdo
Infantil, optamos pela pluralidade de instrumentos para sustentar nossa discussdo. Sao eles,
diario de campo e entrevista semiestruturada.

A coleta desses dados teve seu inicio no ano de 2016 e seu término em abril de 2017.

Apresentaremos em seguida uma breve descri¢ao sobre esses instrumentos.

4.3.1 Diario de campo

Lidke e André (2014) salientam que “quanto mais proximo do momento da
observa¢ao, maior sua acuidade”. Desde entdo, antes da sua constitui¢do, propomos que nos
encontrassemos primeiramente sozinhas e depois em grupo, além de esclarecermos o objetivo
da pesquisa e todo o seu processo. Elas aceitaram e prontificaram a crescer juntas com a
oportunidade de reflexdo desta pesquisa.

As docentes, sem excec¢do, demonstraram interesse na pesquisa € gostaram de expor
suas ideias e concepgOes sobre o tema da pesquisa. S6 uma das professoras ja tinha tido a

oportunidade de refletir sobre questdes sobre o ensino da Matematica desde que entraram na
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Rede Municipal de Ensino. Estavam sempre dispostas a tirar duvidas, responder

questionamentos e esclarecer suas agdes e estratégias com as turmas.

Para Tardif (2014, p.234) o trabalho dos professores ¢ “um espago especifico de

produgdo, de transformacdo e de mobilizagdo de saberes e, portanto, de teorias, de

conhecimentos e de saber-fazer especificos ao oficio de professor.”

Para tal, propomos ag¢des junto as professoras:
Coletar dados dos participantes da pesquisa através entrevista semiestruturada indagando
a historia de suas vidas como professor e de suas relagdes com a matematica;
Através de entrevista semiestruturada mapear os dados sobre o conhecimento prévio dos
professores referente constru¢ao conceito de numero pelas criangas;
Elencar as atividades que os professores propdem junto as criangas que considerem mais
importantes para a construg¢do do conceito de niimero;
Reunir informagdes sobre as atividades propostas aos alunos sobre a sequéncia numérica
oral sugeridas e organizar esses dados;
Pesquisar junto aos professores participantes, através entrevista semiestruturada, o
conhecimento prévio sobre a importancia na sequéncia numérica oral;
Compartilhar textos com os professores sobre a sequéncia numérica oral e discutir sobre
as observagdes dos mesmos;
Retomar os conhecimentos prévios e texto compartilhado buscando impressdes partes
deste estudo;
Propor que cada professor execute uma atividade junto as criangas tendo como base a
sequéncia numérica oral para serem gravadas;
Ambientar, observar e filmar as atividades executadas em cada sala de aula;
Compartilhar as atividades executadas por cada professor e suas impressoes;
Pesquisar jogos e atividades e propor a confeccdo de um compéndio de atividades
relacionadas a aquisi¢ao da sequéncia numérica oral e a construgdo do nimero;
Aplicar as atividades e jogos sugeridos; organizar ¢ confeccionar o material ¢ fazer a

avaliacao.

4.3.2 A entrevista

A entrevista foi semiestruturada pois ela se “desenrola a partir de um esquema basico,

porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias

adaptacdes.” (LUDKE & ANDRE, 2014, p.40)
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O roteiro estabelecido para a realizagdo da entrevista continha 10 perguntas que
abordavam a trajetéria delas como alunas, como atuavam com a matematica e suas
concepgoes a respeito sobre o ensino da Matematica, perguntas sobre conceitos que possuiam
a constru¢do do numero ¢ a influéncia da sequéncia numérica oral e procedimentos adotados
em suas aulas.

A entrevista foi o primeiro instrumento aplicado, para que a partir dele descobrissemos
as concepgdes prévias de cada professora pesquisada e pudéssemos a partir dessas concepgoes
refletir suas agdes e assim propor enriquecimento do seu fazer pedagdgico na sala de aula no
que concerne principalmente a Matematica. Dizemos principalmente pois quando refletimos
implicamos muitas vezes em mudanca de concepgao e agdo, transpassando para todas as areas
de conhecimento . As falas foram gravadas em arquivo de audio e posteriormente transcritas
para categorizacao de dados.

As professoras se portaram de maneira muito natural, e transcorreu como uma boa
conversa entre colegas de trabalho. Nao houve resisténcia a nenhum tipo de pergunta. As falas
foram carregadas de emog¢do e com disposi¢do para novos conhecimentos. Esses dados
possibilitaram maior compreensdo do que compreendiam e como trabalhavam as questdes da

pesquisa.

4.4 OS SUJEITOS

A pesquisa foi desenvolvida com quatro professoras regentes de uma unidade escolar
da Rede publica de Educagdo Infantil da baixada Fluminense com turmas com a idade de 1 a
4 anos. As professoras tém formagdes académicas diversas: biologia, pedagogia e direito. Das
4 professoras participantes da pesquisa, todas ja sdo experientes na profissdo, sendo que 3
com muitos anos de magistérios. Todas trabalham em dois turnos e com turmas de outras
etapas de ensino. Duas professoras trabalham com o Fundamental I e as outras duas com o
Fundamental II e ensino Médio. Na unidade escolar pesquisada trabalham no regime de 20
horas semanais e quando foram convidadas a participar desta pesquisa, sem exce¢ao,
prontamente concordaram em colaborar. Foram informadas sobre todo o procedimento que
seria feito, o objetivo do trabalho e a relagdo com a pesquisadora.

A escolha dos sujeitos deu-se pela possibilidade de acesso as professoras pesquisadas,
visto que a pesquisadora trabalha na mesma Unidade Escolar. Além disso, por determinacao
da Secretaria Municipal de Educag¢dao (SME), as professoras dispdoem de 1/3 (um tergo) de

atividades laborais para estudos, planejamento e avaliagdo, conforme a Lei de Diretrizes e
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Bases (LDB) 9.394/96 em seu artigo 67 inciso V e 4° paragrafo da Lei Federal
11.738/08: ”Na composi¢ao da jornada de trabalho, observar-se-4 o limite maximo de 2/3
(dois tergos) da carga horaria para o desempenho das atividades de interagdo com os
educandos. ”

Foi um periodo complicado pois a maioria das professoras envolvidas na pesquisa
esteve em greve com a categoria da rede de ensino de Duque de Caxias. E esta se transcorreu
em varios periodos durante o ano de 2016, obrigando a pesquisadora concluir sua pesquisa
somente no ano de 2017.

Para elas, foram adotados nomes ficticios que serdo considerados em toda pesquisa.

Abaixo, um quadro que identifica cada uma:

Professoras | Turma Formacao Idade tempo de experiéncia
Maria 11 (1 ano) | Biologia 29 9 anos

Nadia 21 (2 anos) | Pedagogia | 50 23 anos

Flavia 22 (2 anos) | Direito 52 24 anos

Ana 33 (3 anos) | Pedagogia | 50 28 anos

Tabela 1 - Perfil das professoras envolvidas na pesquisa Fonte: Dados da pesquisa.

4.5 CRITERIOS PARA ANALISE DE DADOS

Para analise do material coletado, cabe enfatizar que nos apoiaremos na teoria de
Analise de Contetido (AC) descrita por Moraes & Galiazzi (20). Segundo os autores, € uma
das “[...] metodologias de analise, ndo entendendo como conjuntos rigidos de procedimentos,
mas como orientagdes, abertas, reconstruidas em cada trabalho” (MORAES & GALIAZZI,
2006, p.141). E com essa metodologia de anlise textual que desenvolveremos a nossa
pesquisa.

Ap6s examinar todo o material coletado, elaboramos critérios importantes como forma
de orientar nossa analise: (1) Trajetéoria de vida e a relacionada a Matematica; (2)
Conhecimento dos documentos norteadores das praticas na Educagdo Infantil; (3) Concepgoes
dos professores ao conceito de nimero; (4) Importincia da sequéncia numérica oral; (5)
Coleta das atividades facilitadoras para a constru¢do do niimero e tendo como facilitador a
sequéncia numérica oral; (6) Reflexdo das estratégias e instrumentos utilizado na pratica dos

professores.
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5 ANALISE DE DADOS

Nesse capitulo, descrevemos os dados empiricos recolhidos durante a pesquisa usando
o quadro teodrico adotado neste trabalho para uma analise das a¢des das professoras quando na
constru¢do do conceito de nimero e da sequéncia numérica oral. Moraes & Galiazzi (2014)
salientam que o processo de andlise ¢ iniciado a partir do momento em que se trabalha em
cima do material coletado, designado como textos, desconstruindo-os e fazendo emergir os
itens mais relevantes a serem estudados. Nesses textos ¢é realizada a leitura, identificando e
codificando cada fragmento destacado, que origina as unidades de analise. Posteriormente,
tomamos partida no processo de categorizacdo que ¢ a comparagdo constante entre as
unidades definidas no momento inicial de analise, levando aos agrupamentos de elementos
semelhantes. Conjuntos de elementos de significagdo proximos constituem as categorias.
(MORAES & GALIAZZI, 2006, p. 22). Em nossa analise, as categorias que emergiram foram
o relacionamento pessoal com a Matematica, as praticas e concepgdes sobre o conceito de
nimero e a sequéncia numérica oral, e as brincadeiras para a constru¢do da sequéncia

numérica oral, que sdo retomadas a seguir.

5.1 RELACIONAMENTO PESSOAL COM A MATEMATICA

Nessa categoria, a luz de dados da experiéncia de vida das professoras pesquisadas
com a disciplina Matematica, apresentamos as relacdes que elas estabelecem com ela, pois
suas histérias como alunas e professoras compdem sua subjetividade e influenciam suas
praticas de ensino de Matematica. Como nos confirma Tardif (2014, p.36), a pratica do
professor € "[...] como um saber plural, formado pelo amélgama, mais ou menos coerente, de
saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais."

Nas histérias contadas das experiéncias vividas pelas professoras pesquisadas, s6 a
professora Maria declara ter um amor profundo pela Matematica, embora tenha escolhido a
Biologia como formacdo na graduagdo. Disse que ainda mantém uma relagdo muito grande
com a Matematica, quando no nono ano trabalha com Fisica e Quimica com seus alunos,
sendo o momento que mais brinca com os numeros. Declarou que o que a fez desistir de
estudar Matematica na universidade foi ter tido professores muito ruins no Ensino Médio, o

que pode ser comprovado na transcri¢ao de sua fala a seguir:
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“Foi uma relag¢do de amor profundo. Quase fiz Matemdatica. Sempre tirei notas boas,
sempre gostei muito. Mas, no Ensino Médio, eu tive professores muito ruins, no curso normal.
Al eu fiz o pré-vestibular, eu queria outra area de estudo. Me apaixonei por outra drea e
acabei fazendo Biologia.”

A professora Nadia percebe sua vida entrelagada com a Matematica e pela musica,
fica desmistificada a ideia de que a Matematica ¢ s6 nimero. Quando ela toca e se apoia na
leitura das notas musicais, também vivencia a Matematica. Cada figura musical tem seu
tempo, sua contagem. Comenta na transcrigdo a seguir que, assim que entrou para Rede
Municipal de Ensino, participou de uma formacao para o ensino da Matematica e isto foi de
vital importancia para sua pratica na sala de aula:

“Logo que eu passei para Caxias foi patrocinado pelo municipio um cursinho de
quatro encontros, um més, uma vez por semana, curso de 4 horas, que foi Matematica na sala
de aula. Nessa época, assim, abriu um pouco o leque. Eu sai daquela coisa que Matematica é
sO numero.”

Tedesco (1998) comenta que um dos fatores determinantes da baixa qualidade do
ensino € a precaria formagdo dos professores. Apesar de sabermos que niao ¢ somente ela, a
formagao do professor, a unica causa para o fracasso escolar dos alunos em sua escolarizagio,
também nos € notdrio a sua grande importancia e peso. Importancia esta, reconhecida pela
propria entrevistada. A formagao continuada vem clarificar muitos questionamentos e lacunas
da formagao inicial que o professor em exercicio podera adquirir. Como visto no depoimento
da professora Nadia, o professor da Educa¢do Infantil ainda tem muitas dividas no que se
refere aos contetidos matematicos. Dai pode-se concluir o quao dificil é diversificar uma aula
da qual o ministrante ndo tem pleno dominio do que ¢ adequado ou ndo para os seus alunos.
Este ¢ mais um dos motivos pelo qual se faz urgente a efetivacdo de uma formacao
continuada. Infelizmente muitos dos cursos de graduacdo (quase na sua totalidade) ndo se
prestam a fazer seu papel: ser um centro de formagao e criagdo de conhecimento, de pesquisa
e questionamento, o que provoca uma “formacado deficitéria; dificuldade em articular teoria e
pratica: a teoria de que se dispde, de modo geral, é abstrata, desvinculada da préatica e, por sua
vez a abordagem que faz da pratica ¢é superficial, imediatista ndo critica” (Vasconcellos, 2008,
p-19).

J4 no que concerne a formagdo continuada de qualidade, precisamos ter politicas
publicas que garantam o direito de aprender dos professores em exercicio. Acreditamos que o
melhor lugar para esta formacdo seja em locus como garantem Nacarato e Paiva (2008),

Fiorentini (2006) e Serrazina (2004), que apresentam modelos de formagdo continuada
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voltados para o contexto da escola, cujo propoésito € o de investigar a pratica do professor e a
formagao dos professores que ensinam Matematica. Formacao esta, reflexiva de sua pratica,
como comenta Kramer:
“Fundamentalmente, ¢ importante perceber que a efetiva formagdo do professor em
servico se da através do confronto entre a reflexdo sobre os conhecimentos advindos

da sua pratica ¢ as teorias que explicam, questionam, langam conflitos e indagagdes e
permitem melhor compreender essa mesma pratica” (Kramer, 1995, p.99).

A professora Nadia também narra que comparando a Educacdo Infantil com o Ciclo de
Alfabetizagao, a alfabetizagdo ganha destaque em detrimento a outras areas de conhecimento.
Se o professor ndo tiver um policiamento, a Matematica vai ficando de lado, mesmo sabendo
que ela estd inserida no nosso cotidiano. No dia a dia, ela gosta, se identifica e aplica a
matematica. Diz que temos que aplicar, porque na nossa vida o tempo todo tem Matematica.
Nadia também se compromete que, a partir das discussdes vivenciadas na pesquisa, vai
procurar ter um olhar mais atento e ampliar a quantidade de atividades de Matematica em seu
planejamento para as suas turmas, o que podemos comprovar na transcri¢do de sua fala:

“Fazendo uma comparag¢do daqui que é Educacdo Infantil com o ciclo que eu
trabalho na outra escola, eu vejo que quando a gente comega a fazer o nosso planejamento,
vocé vé que tudo que envolve alfabetizagdo é voltado para o alfabeto, as palavras, as listas. E
o conteudo da Matemadtica, se a gente ndo tiver um policiamento, um controle, ele vai ficando
assim de lado, mesmo a gente sabendo que ele esta inserido num contexto bem mais amplo,
bem maior.”

O resultado disso ¢ verificado nas salas de aula de Educagdao Infantil e dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Muitas vezes a Matematica ¢ deixada de lado, deixada para
depois. A prioridade ¢ alfabetizar. Assim, pensa-se que a Matematica pode esperar. E quando
¢ trabalhada, consiste no ensino de sequéncias numéricas, de regras prontas, de contas
armadas, enfim, acaba ficando muito parecida com aquilo que vivenciamos quando éramos
estudantes, o que reforga as ideias de Monteiro (2010) apresentadas no capitulo 2.

E muito comum encontrarmos esta situagio nas escolas. Ndo raras vezes a
preocupacao de nossos professores em obter bons resultados em relacdo a escrita e a leitura
dos alunos, no futuro, faz com que a alfabetizagdo matematica seja esquecida, desde a
inser¢do das criangas na escola, isto €, desde a creche. No entanto, sabe-se que esta ¢ tao
importante quanto a outra forma de alfabetizacdo, sendo que ambas podem e devem ser
trabalhadas em consonancia para obtermos como resultado uma significativa melhora no

processo de ensino como um todo dos alunos.
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A professora Ana diz ndo se identificar muito com a Matematica, que prefere trabalhar
as questdes da nossa lingua, o Portugués. Diz ainda que aprende a trabalhar Matematica ao
mesmo tempo em que ensina e que ndo tem como fugir da Matematica no dia a dia da sala de
aula, o que fica claro na transcri¢do a seguir:

“Eu também nunca me identifiquei muito ndo. Gosto muito, busco. Procuro sempre
estar aprendendo, né? Porque a gente aprende ao mesmo tempo que ensina.”

Tardif (2014) nos alerta que, se acreditamos que os professores sdo competentes ¢
ativos, devemos admitir que a pratica dos professores ¢ um espago de produgdo de saberes
particulares que nasceram dessa pratica. Acreditamos que esse saber deve ser valorizado, mas
ampliado com o conhecimento cientifico e este sirva como ferramenta para uma pratica mais
consistente.

A professora ainda diz que se surpreende muitas vezes com os alunos. Num dia, ao
propor uma atividade precisou dividir palitos de picolé e distribuiu os palitos sem conta-los.
Grande foi sua surpresa ao perceber que um aluno a acompanhava e estimava a quantidade
distribuida:

“Vocé sabia que muitas vezes a gente se surpreende através das criangas? Eles sabem.
Eu contei e tinha uns 30 palitos para cada um. Tem aluno gente, que surpreende. E vocé vé
que aquele ali vai escolher a matematica para a vida dele. Ai ele foi olhou e perguntou: tem
trinta ai? Eu disse: tenho que botar mais, né?”

Ha uma crenga, entre alunos e professores de que aprender Matematica € privilégio de
alguns, aqueles que tém facilidade com os niimeros e com as deducdes logicas. Na fala
transcrita anteriormente reconhecemos a ideia de que somente alguns tém aptiddo para a
Matematica. Esta ¢ uma crenga do senso comum. Mas isso ¢ um mito, pois todos podem
aprender Matematica. E preciso, sim, buscar caminhos para gerar as melhores condi¢des para
que todas as criangas se apropriem de um tipo de pratica, de um conjunto de conhecimentos e
para que adquiram uma atitude de interesse e inquietude frente ao conhecimento. Assim como
Monteiro (2010), partimos do pressuposto de que, sob certas condigdes, todos podem
aprender Matematica.

A professora Flavia afirmou que escolheu uma carreira fora do magistério s6 para
fugir da Matematica. Diz ter pavor, principalmente por ter tido uma professora em especial
que a traumatizou. Afirma que diariamente convivemos a todo o momento com a Matematica,
que todos os setores convergem para a Matematica, seja nas diversas areas de conhecimento,
seja nos afazeres cotidianos. Na transcri¢do a seguir, ela declara que a Matematica esta tao

presente em nossas vidas que nem percebemos quando a usamos:
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“Na verdade eu fui fazer uma faculdade completamente diferente da Educag¢do para
fugir da Matematica. Eu tenho pavor! A minha professora me traumatizou muito. Mas ndo
tem jeito, todos os setores convergem para a Matemadtica. Seja a leitura, seja em ciéncias,
seja o dia a dia no mercado, enfim, a Matemdtica eu vejo como uma forma automdtica na
vida.”

Esta fala confirma os resultados de Starepravo (2013, p. 9) de que ndo € raro ouvirmos
alunos e alunas dos cursos de Pedagogia dizer que suas escolhas representaram um grande
alivio por afastad-los da disciplina que sempre foi a mais dificil e que mais lhes causou
frustragdo, a Matematica. E preciso desmistificar a ideia de que a Matematica deve ser para
poucos privilegiados. Muitas vezes os alunos ndo aprendem pela falha na Didatica da
Matematica. Ela ¢ uma das tendéncias da grande area da Educagdo Matematica, cujo objeto
de estudo ¢ “a elaboracdo de conceitos e teorias que sejam compativeis com a especificidade
educacional do saber escolar matematico, procurando manter fortes vinculos com a formagao
de conceitos matematicos, tanto em nivel experimental da prética pedagdgica, como no
territdrio tedrico da pesquisa académica” (PAIS, 2001, p.11).

Sadovsky (2007) afirma que a escola aborda a Matematica de forma superficial e
mecanica. Para a autora, falta formag¢do aos docentes para aprofundar aspectos mais
relevantes que possibilitam considerar os conhecimentos prévios dos alunos, as situagdes
didaticas e os novos saberes em construgdo. O docente precisa ter uma postura reflexiva, pois
s6 langar o conteado ndo é o suficiente para que seus alunos aprendam. E preciso uma
bagagem conceitual solida para tomada de decisdes, quer sejam individuais ou coletivas.

Com excecao da professora Maria, as demais preferem trabalhar com a lingua materna,
mesmo afirmando ndo ter grandes problemas com a Matematica. Todas as professoras
concordam que a Matematica estd inserida em muitos momentos do nosso dia a dia, mesmo
aquelas que demonstram preferir outras areas de conhecimento. Afirmam que na Educacdo
Infantil ¢ muito dificil separar momentos especificos para uma tnica area conhecimento e que
a Matematica esté presente no dia a dia do fazer da Educacao Infantil.

Dentre as professoras pesquisadas s6 uma mencionou ter tido acesso ao RCNEI. Todas
as demais ndo conheciam o material. At¢é mesmo a professora que conhecia o material, ndo
sabia quais eram as orientacdes referentes a Matematica. Nas palavras da professora Nadia,
temos uma evidéncia disso:

“Ja tive acesso, mas lembrar especificamente da Matematica, ndo.”

Sobre a proposta da Base Nacional Comum Curricular, todas vém acompanhando sua

constru¢do, mas ainda ndo se debrugaram sobre o documento final. Afirmam que conhecem a
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maneira que o material estd organizado, mas nao as especificagcdes segundo esta tltima versao.
Nossa pesquisa nos comprova que os materiais ¢ documentos oficiais que normatizam e
orientam as praticas educativas nas instituigdes escolares ainda ndo sdo efetivamente
utilizadas. No entanto, percebemos que, mesmo apds aproximadamente vinte anos do
langamento e distribuicdo do RCNEI, professores com tempo de profissdo acima de vinte
anos afirmam nao conhecé-lo. Faz-se necessario estudo e apropriagdo desses referenciais para

um melhor embasamento tedrico em suas praticas.

5.2 PRATICAS E CONCEPCOES SOBRE O CONCEITO DE NUMERO E A SEQUENCIA
NUMERICA ORAL

Sobre a conceitualizagdo do numero, todas as professoras entrevistadas definiram que
0 que caracteriza se uma crianga construiu este conceito ¢ o fato de ela conseguir relacionar o
niamero ao algarismo. Nas palavras da professora Ana, “é quando a crianga identifica a
quantidade.”

As professoras acreditam erroneamente que, quando a crianga estd nomeando o
algarismo, ela ja construiu o conceito numérico. Mas muito mais do que isso, o nimero
consiste em conhecimento logico-matematico, isto ¢é, estabelecer relagdes mentais. Assim,
como afirma Kamii (2003), “[...] as criangas constroem o nimero internamente, em vez de
aprender a reconhecé-lo como se fosse algo disponivel para ser reconhecido empiricamente”.
Como vimos no capitulo 2, o nimero ¢ uma relagao mental. Para construi-la, segundo Piaget e
Skeminska (1952), a crianca precisa além de ordenar mentalmente os objetos, inclui-los de
forma hierarquica, ou seja, adicionando sucessivamente mais um.

Entretanto, o que estd por trds das formas mais comuns de tentar ensinar nimeros na
Educacdo Infantil ¢ a crenca de que o conceito de numero pode ser transmitido via oral e
memorizado pela crianga, por meio de exercicios graficos. Parece que se ignora, em ambito
escolar, o que é conhecimento fisico e conhecimento 16gico-matematico, o que provoca a falta
de diferenciagdo entre numero e numeral por parte de pais e professores. Assim, pais e
professores desconhecem que:

Na linguagem matematica, os numerais sdo as representagdes graficas da quantidade
enquanto que os numeros sdo as relagdes mentais (psicologicas) que se estabelecem
entre as quantidades do mundo fisico em que vivemos. Que tipos de relagdes sdo essas?
Sao relagdes logico-matematicas de ordem e de inclusdo hierarquica de classe. Esse

tipo de conhecimento ndo ¢é passivel de transmissdo oral porque para fazer tais
relacdes a crianga precisa de estruturas mentais especificas que lhes permitam
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compreender por experimentagdo ativa e ndo apenas memorizar informagdes. Isto ¢,
exige compreensdo e ndo memorizacao de dados (SCRIPTORI, 2011, p.135).

Quando foram indagadas sobre a importincia da sequéncia numérica oral para a
constru¢do do conceito de niimero pela crianga, as professoras nao souberam responder.
Disseram que trabalham a sequéncia oralmente com as criangas, mas que muitas vezes
executam atividades na sala de aula sem saber os porqués, atuando intuitivamente. Disseram
que aprender a sequéncia numérica ajuda no posterior reconhecimento do algarismo, o que se
verifica na transcri¢ao da fala da professora Ana:

“Ndo sei da importdncia. Tem muita coisa que a gente trabalha e é so através do
estudo mesmo que a gente tem no¢dao. As vezes vocé usa muita coisa na pratica. A gente faz
intuitivamente.”

Contudo, uma vez mais destacamos que o recitado convencional da sucessao ordenada
de numeros tem um papel fundamental no inicio das aprendizagens numéricas, pois a partir
desse conhecimento as criancas vao aprendendo as leis internas que organizam o sistema. As
atividades precisam ter sentido para as criancas e ajuda-las a adquirir a sucessdao convencional
de nimeros e paulatinamente amplia-la. (MONTEIRO, 2010, p.8)

As professoras relatam que muitas vezes executam atividades na sala de aula sem
saber os porqués. Mais uma vez, fica explicita a necessidade de reflexdo de sua pratica. Sdo
urgentes politicas publicas em favor de uma educagdo de qualidade, onde o professor e seu
fazer possam ser valorizados através de constantes momentos para a sua reflexao.

A professora Nadia comenta que sé saber a sequéncia dos algarismos e ter seu registro
na sala de aula ndo garante a aprendizagem da noc¢do de numero: “So olhar, ndo. Mas
vivenciar ali no concreto.”

Ela também alerta que apesar de algumas criangas saberem uma parte da sequéncia
numérica oral, nao quer dizer que sabem dizer sua quantificagdo.

“A minha turminha de 3 anos quando a gente comega a trabalhar qualquer coisa que
tem uma sequéncia tanto no concreto quanto no abstrato, se eu deixar, eu tenho alunos que
vdo seguindo até adiante. Eu tenho um aluno que chega ao 15 que chega ao 16, mas eles nao
sabem o que é que ele representa.”

Quando uma crianga repete oralmente os numerais em uma dada ordem nao significa
que ela tenha compreendido o que os nimeros significam do ponto de vista da Matematica,

isto €, o conceito de numero. Significa apenas que a crianga esta tentando dar um sentido as
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verbalizagdes que ouve no meio em que vive, buscando dar um sentido social aos nimeros
que permeiam sua vida (SCRIPTORI, 2011, p.137).

Todas as professoras disseram que aproveitam situagdes do dia a dia para trabalharem
a sequéncia numérica oral. Uma recorréncia em todas as falas das professoras da creche
pesquisada foi o destaque para a contagem diaria das criangas para merenda. Uma professora
conta que todos os dias uma "tia" entra na sala e pergunta quantos alunos vieram. Que eles
participam ativamente desta contagem. E afirmam ser muito interessante vé-los contando,
tentando antecipar o nimero exato de criangas. Monteiro (2010, p. 9), também concorda com
as professoras quando diz que “as situacdes da rotina da Educacdo Infantil nas quais os
nameros adquirem sentido também podem ser aproveitadas como um contexto de
aprendizagem numérica”.

As atividades para sequéncia numérica oral que as professoras pesquisadas mais
elencaram sdo as atividades que aparecem no cotidiano, que nao sdo intencionais para ensinar
a sequéncia numérica. Sao elas: chamadinha, calendario, organizar coisas, dividir
brinquedos/objetos e cantar musicas com a sequéncia numérica.

Quando perguntamos como comegar a trabalhar a no¢do de nimero com as criangas,
as professoras foram unanimes em dizer que trabalham em todos os momentos a partir do
ludico. Elas aproveitam os acontecimentos do dia a dia, como a contagem das criangas para
alguma atividade, contar os degraus da escada e pegar algum objeto.

Nas palavras de Nadia: “Precisam aprender pelo ludico.”

E como ¢ que a crianga aprende? Aprende brincando, dado que a ludicidade é um traco

inerente a condicdo humana. Embora, atualmente, ainda exista a ideia de que as atividades
ludicas devem servir apenas como distracdo, como passatempos que ocupem a crianga,
estudos e pesquisas t€ém mostrado a importancia destas atividades para o adequado
desenvolvimento do ser humano, inclusive para sua saude mental.
E, sendo assim, as professoras declararam que trabalham também através de musicas, de
jogos, da utilizagdo dos dedos para contar, do calendério, dos aniversarios, da amarelinha, da
hora, da chamadinha, da contagem de quantos estdo presentes, dos blocos logicos, das pecas
de encaixe e dos horarios das atividades de rotina, como o horario de ir para o parquinho.

As professoras declararam que as turmas de 1 e 2 anos ja pegam materiais associando
o oral & quantidade, mas ndo ao numeral. Apesar de ainda nao saberem a sequéncia numérica
correta eles conseguem contar pequenas quantidades. As criangas mais velhas, das turmas de
um ano, conseguem contar geralmente até trés elementos. Nas turmas de dois e trés anos, até

10 elementos, sendo que, nas turmas de trés anos, algumas criangas ja fazem relacdo dos
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nameros até 9. A professora Flavia afirma que esse trabalho tem que respeitar uma sequéncia.
Ja a professora Nadia, na transcri¢do a seguir, afirma:

“A minha turminha de 3 anos, sim. Eles usam muito os dedos. Levantando os
dedinhos conforme a quantidade.”

E, nas palavras de Maria:

“As vezes eu peco para as criancas pegarem coisas, por exemplo: vai ld e pega dois
pincéis para tia e eles vao la e realmente pegam e vem com dois pincéis na mdo. Dai eles
fazem associagdo da quantidade, mas ndo reconhecem o algarismo escrito.”

Neste momento podemos perceber que as professoras criam condigdes para que as
criangas demonstrem seus conhecimentos sobre a sequéncia numérica e que elas comegam a
estabelecer relacdes na construcao da no¢ao de nimero. Assim sendo, demonstram na ag¢ao o
que ja construiram, elaborando esquemas mentais e representando-as, sendo estas
fundamentais para a constru¢ao do conceito, segundo Vergnaud (2009).

Ao visitarmos as salas, observamos que, em todas, existe afixada na parede a
sequéncia numérica escrita até 9 com sua respectiva correspondéncia numérica. E importante
salientar que ¢ preciso ampliar os aportes numéricos como também as escalas dos nimeros
trabalhados em sala de aula pelos professores da Educacao Infantil.

No entanto, se as criangas de Educagao Infantil s trabalharem com nimeros de 1 a 9,
ndo poderdo colocar em jogo esses conhecimentos, ndo chegardo a utilizar o critério da
quantidade de algarismos para saber se um nimero ¢ maior ou menor que outro. Para que as
criangas possam construir essas hipoteses, ¢ necessario ampliar a escala dos nimeros com os
quais se trabalha na Educacdo Infantil. As criancas precisam participar de situagdes de uso
dos numeros, de analise das regras que regem o sistema de numeragdo escrito para poderem
estabelecer regularidades como “todos os ‘quarenta’ comegam com quatro, ¢ todos os
‘cinquenta’ comecam com cinco”. Se ndo tiverem a oportunidade de ver que isso se sucede
entre diferentes grupos de numeros, ndo serd possivel construir esse conhecimento
(MONTEIRO, 2010, p.10). E preciso que as criancas vivenciem vérias situagdes relacionais,
mas também ¢ muito importante ter uma sala ambientada para uma alfabetizacdo matematica,
para que esses portadores sirvam como fonte de informagio (SCRIPTORI, 2011). E
fundamental incluir, em todas as salas, diferentes portadores numéricos como calendarios, fita
métrica, quadro numérico, calculadora, que funcionem como fonte de informagao, um tipo de
“dicionario” que estd a disposicdo das criangas para que possam consultd-lo sempre que

necessario. E importante que, aos poucos, as criancas aprendam a consultar portadores para
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resolver problemas numéricos (e depois, deixem de consulta-los) e, para isso, ¢ necessario que
estejam a disposicao para favorecer sua autonomia.

Quando se trata de criancas pequenas, que ainda ndo reconhecem os nomes dos
algarismos, recomenda-se que a tabela comece pelo 1 para que as criangas possam se apoiar
na contagem oral para encontrar a escrita de um nimero que buscam. Dessa forma, as
criangas podem progredir na interpretacdo de nimeros e analisar as relagdes entre sequéncia
oral e sequéncia escrita, utilizando o conhecimento que possuem da série oral (do nome dos
nimeros) como ponto de apoio para identificar sua escrita (MONTEIRO, 2010, p.11).

A professora Nadia constata que na sua turma de primeiro ano do ciclo de
alfabetizagdo, muitas criancas ainda ndo tém construido a no¢do de numero e que, nesses
casos, percebe que também ndo sabem a sequéncia numérica oral. Assim, na hora de contar,
erram, misturando a ordem, como verificamos na transcri¢ao de sua fala:

“Na minha turma de primeiro ano a gente percebe até mesmo ali que essa questdo da
sequéncia do 0,1,2, 3,4... eles pulam, isso com 8, 9 e 10 anos.”

Em sua pesquisa, Alves (2016) nos chama a aten¢do para esta situacdo, pois acredita,
baseada nos estudos de Fuson e Hall, que as criangas da pré-escola ja tenham maiores
conhecimentos sobre a sequéncia numérica. No entanto, comprovou que mesmo criangas
maiores, sem quaisquer experiéncias no aprendizado da sequéncia numérica oral, precisam
deste saber para progredir nas questdes matematicas. Em sua pesquisa, as criangas que
acompanhou ao tentar realizar a contagem, em sua maioria ndo conseguia falar a sequéncia
numérica oral corretamente. Vale lembrar que, de acordo com Moreno (2006, p. 66), enunciar
a sequéncia numérica ¢ um dos principios para a contagem.

Muitos docentes afirmam que ensinar Matemadtica ¢ um desafio, pois dizem que ha
muita coisa que trabalham sem saber os porqués. Fazem na pratica, mas desconhecem a teoria.
S6 quando param para estudar/refletir que se amplia o conhecimento do porqué de escolher
esta ou aquela atividade, que adquirem maior autonomia, pois ndo aprenderam muito sobre
como ensinar matematica na formagdo inicial. Também relataram que pouco param para
refletir em seu fazer pedagdgico no espago escolar, principalmente no concerne a Matematica.

Ao pesquisar as professoras podemos perceber que a pratica dos professores, ou seja,
seu trabalho cotidiano, ndo é somente um lugar de aplicagdo de saberes produzidos por outros
(saberes académicos), mas também um espaco de producdo, de transformagdo e de
mobilizacdo de saberes que lhe sdo proprios (TARDIF, 2014, p.237). Um professor nao ¢
somente alguém que aplica conhecimentos produzidos por outros, ndo ¢ somente um agente

determinado por mecanismos sociais, ¢ um ator no sentido forte do termo, isto é, um sujeito
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que assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui
conhecimento e uma saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele
a estrutura e a orienta (TARDIF, 2014 p. 230). Tendo em vista contribuir para a formagao e
pratica de professores com este perfil, na proxima se¢dao, com base na pratica das professoras
mencionadas nesta pesquisa ¢ nos estudos tedricos que nos respaldaram, apresentamos
dezesseis atividades voltadas para a Educacdo Infantil que enfatizam a sequéncia numérica

oral.

5.3 BRINCADEIRAS PARA A CONSTRUCAO DA SEQUENCIA NUMERICA ORAL

Cantigas de roda envolvendo sequéncias numéricas sdo um bom recurso para
estimular nos alunos o reconhecimento da sequéncia numérica convencional ¢ a
contagem, dois procedimentos importantes no processo de conhecimento e
construgio dos niimeros naturais (SMOLE, DINIZ & CANDIDO, 2000, p. 77).

A partir das atividades sugeridas pelas professoras e pesquisas feitas por livros e
internet, selecionamos algumas brincadeiras e brinquedos cantados, onde o objetivo geral ¢ de
ampliagdo e reconhecimento da sequéncia numérica oral. Tivemos como inspira¢do os
trabalhos de Alves (2016) e Smole (2000) que também trataram de questdes deste tema de
pesquisa.

De acordo com Barros e Palhares (1997) e Carvalho (2010) o trabalho com a
sequéncia numérica oral estd intimamente ligado aos processos de contagem e de construgao
dos primeiros numeros devendo tornar-se objetivo do trabalho com matematica na Educagado
Infantil. Com a oportunizagdo de atividades como estas, ¢ possivel que as criangas percebam
algumas regularidades quando recitam os numeros ou realizam uma contagem, pois contar ¢
uma estratégia de calculo possivel até que as criangas comecem a operar. O professor tem
importante papel a desenvolver, pois deve atuar como modelo, como usuéario competente da
contagem oral dos niimeros.

Preferimos trazer somente as atividades ¢ musicas da tradigdo oral.

GALINHA DO VIZINHO
A galinha do vizinho

Bota ovo amarelinho
Bota1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10
Objetivos:

e Utilizar a contagem oral nas brincadeiras.
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e Recitar a sequéncia numérica oral para amplia-la.

e Valorizar as brincadeiras da tradi¢ao oral.

e Promover a integragdo entre os eixos: Movimento, Linguagem e Matematica.

Recursos: bola

Organizacao: As criangas ficam sentadas formando-se um circulo. Escolhe-se um objeto para
ser o ovo da galinha (a bola). Uma das criangas que ficara em pé e com um objeto na mao
("ovo"). Durante a musica, a crianga que estd correndo coloca o "ovo" atras de qualquer uma
das criangas e continua correndo em volta do circulo. A crianga atrds da qual foi colocado o
objeto tem que perceber, pegar o objeto e correr atras da crianca que colocou o ovo. Apos dar
uma volta no circulo, a crianga que inicialmente estava em pé ocupa o lugar daquela em que
foi colocado o ovo. Se apds a volta o ovo ndo foi percebido pela outra crianga, ao fim da volta,

esta ocupa o centro da roda para chocar seu ovo.

do com a parlenda Galinha do vizinho

Fonte: dados da pesquisa.

PLANTEI UM PE DE ALFACE

Plantei um pé de alface no meu quintal

Nasceu uma menina(o) de avental

Samba morena, rebola morena

1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10

Objetivos:

e Utilizar a contagem oral nas brincadeiras.

e Recitar a sequéncia numérica oral para amplia-la.

e Valorizar as brincadeiras da tradi¢do oral.

e Promover a integragdo entre os eixos: Movimento, Linguagem e Matematica.

Recursos: as criangas
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Organizacgao: As criancas ficam sentadas em roda na sala de aula ou patio da creche.

A crianga escolhida fica abaixada enquanto todos cantam e fazem os gestos sugeridos na
parlenda.

Depois de canta-la, a crianga convida um outro amiguinho ao centro da roda e recomega a
brincadeira.

Figura 2 — Brincando com a parlenda plantei um pé de alface

Fonte: dados da pesquisa.

SUCO GELADO

Suco gelado

Cabelo arrepiado

Quantos anos tem o seu namorado?

1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10

Objetivos:

e Recitar a sequéncia numérica oral.

e Valorizar as brincadeiras da tradi¢ao oral.

e Promover a integragdo entre os eixos de conhecimento: movimento, linguagem e
matematica.

Recursos: corda

Organizac¢ao: As criangas encontram-se sentadas ao redor do aluno que estd pulando no patio
da creche.Enquanto um aluno pula corda, os demais vao cantando a parlenda.

As criangas vao dizendo sequéncia numérica até que a crianga que esta brincando erre o pulo

€ assim sucessivamente.
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Variacao: As criangas cantam a parlenda dizendo a sequéncia numérica até errarem. O
professor ou outra crianga mais experiente sinalizard o equivoco, caso isso aconteca.

Figura 3 — Suco gelado

Fonte: dados da pesquisa.

MAMAE POSSO IR

Objetivos:

e Recitar a sequéncia numérica oral.

e Valorizar as brincadeiras da tradi¢ao oral.

e Promover a integragdo entre os eixos de conhecimento: movimento, linguagem e
matematica.

Recursos: as criangas

Organiza¢ao: Uma crianga ¢ escolhida para ser a mae. As demais ficam em fileira, com certa
distancia da crianga que sera a mae. As crian¢as perguntam para a crianga em destaque:
mamae posso ir? A crianga que estd no papel de mae responde que sim e as demais perguntam:
quantos passos? A mae decide quando passos cada crianga vai dar imitando um bichinho até

chegar nela.

Figura 4 — Brincando com a parlenda Mamae posso ir?

Fonte: dados da pequisa.

71



SERRA, SERRA, SERRADOR
Serra, serra, serrador

Quantas tabuas ja serrou?

Ja serrei 10:

1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10

Objetivos:

e Recitar a sequéncia numérica oral.

e Valorizar as brincadeiras da tradi¢do oral.

e Promover a integragdo entre os eixos de conhecimento: movimento, linguagem e

matematica.

Recursos:as criangas

Organizac¢ao: Duas criangas sentadas de frente uma para outra movimentam-se para frente e

para tras cantarolando a parlenda.

Figura 5 — Brincando de Serra, serra, serrador

Fonte: dados da pesquisa.

UM, DOIS, FEIJAO COM ARROZ

Um, dois, feijao com arroz

Trés, quatro, feijao no prato

Cinco, seis, falar inglés

Sete, oito, comer biscoito

Nove, dez, comer pastéis

Objetivos:

e Recitar a sequéncia numérica oral.

e Valorizar as brincadeiras da tradi¢do oral.

e Promover a integragdo entre os eixos de conhecimento: movimento, linguagem e

matematica.

Recursos:as criangas
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Organizac¢ao: Todas as criangas, sentadas ou andando, recitando a parlenda.

Figura 6 — Recitando a parlenda Um, dois, feijdo com arroz

Fonte: dados da pesquisa.

INDIOZINHO

Um, dois, trés indiozinhos

Quatro, cinco, seis indiozinhos

Sete, oito, nove indiozinhos

Dez num pequeno bote.

Iam navegando pelo rio abaixo

Quando o jacaré se aproximou

E o bote do dez indiozinhos

Quase virou

Mas nio virou.

Objetivos:

e Recitar a sequéncia numérica oral.

e Valorizar as brincadeiras da tradi¢do oral.

e Promover a integragdo entre os eixos de conhecimento: movimento, linguagem e
matematica.

Recursos: Demarcacao imitando um bote feito no chao com giz, papel, lengol etc

Organizac¢ao: As criangas sentam na demarcagao do bote, cantam a musica dramatizando.
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Figura 7 — Brincando com a musica Indiozinho

Fonte: dados da pesquisa.

MARCHA SOLDADO

Marcha soldado

Cabeca de papel

Se nao marchar direito

vai preso pro quartel

O quartel pegou fogo

A policia deu sinal

Acode, acode, acode

A bandeira Nacional

£1,2,3,4,56,7,8,9, 10

Objetivos:

e Recitar a sequéncia numérica oral.

e Valorizar as brincadeiras da tradi¢do oral.

e Promover a integragdo entre os eixos de conhecimento: movimento, linguagem e
matematica.

Recursos: chapéu e/ou espada de dobradura de papel

Organizac¢ao: As criangas enfileiradas cantarolam a parlenda e marcham.
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Figura 8 — Brincando com a musica Marcha soldado

Fonte: dados da pesquisa.

MARCHA COMPANHEIRO

Marcha, marcha companheiro

Marcha, marcha bem ligeiro

Marcha pisando na ponta dos pés

Marcha contando de um a dez
1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10

Objetivos:

e Recitar a sequéncia numérica oral.

e Valorizar as brincadeiras da tradi¢ao oral.
e Promover a integragdo entre os eixos de conhecimento: movimento, linguagem e
matematica.

Recursos: chapéu de dobradura de papel

Organizac¢io: As criancas enfileiradas cantarolam a parlenda e marcham na ponta dos pés.

Figura 9 — Brincando com a musica Marcha companheiro
y - ey

Fonte: dados da pesquisa.
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UM ELEFANTE INCOMODA

Um elefante incomoda muita gente

Dois elefantes incomodam muito mais

Trés elefantes incomodam muita gente

Quatro elefantes incomodam, incomodam, incomodam, incomodam muito mais...

Objetivos:

e Recitar a sequéncia numérica oral.

e Valorizar as brincadeiras da tradi¢ao oral.

e Promover a integragdo entre os eixos de conhecimento: movimento, linguagem e
matematica.

Recursos:criangas

Organizacdo: As criangas cantam sentadas em circulo acrescentando a cada repetigdo da
musica a quantidade de elefantes seguindo a sequéncia numérica. Podem imitar a tromba ou
as orelhas do elefante com as maos.

Figura 10 — Cantando a musica Um elefante incomoda

\ ¥ -

P

Fonte: dados da pésquisa.

PIPOCA

Uma pipoca puxa assunto na panela
Outra pipoca vem depressa responder
Ai comega um tremendo falatério
que ndo da pra ninguém entender

E um tal de ploc, ploploc, ploc, ploc
Ploc, ploploc, ploc, polc

E um tal de ploc, ploploc, ploc, ploc

Ploc, ploploc, ploc, polc
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Vai explodir!

1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10

Objetivos:

e Recitar a sequéncia numérica oral.

e Valorizar as brincadeiras da tradi¢ao oral.

e Promover a integragdo entre os eixos de conhecimento: movimento, linguagem e
matematica.

Recursos: as criangas

Organizac¢ao: Criancas sentadas em circulo cantam e se juntam até “explodir” a panela.

Figura 11 — Brincando com a parlenda Pipoca

Fonte: dados da pesquisa.

AMARELINHA / CARACOL

Objetivos:

e Recitar a sequéncia numérica oral.

e Valorizar as brincadeiras da tradi¢ao oral.

e Promover a integragdo entre os eixos de conhecimento: movimento, linguagem e
matematica.

Recursos: giz ou outro material para desenhar a amarelinha. Saquinho de areia ou similar.
Variacao: desenho no chio de um caracol.

Organizacdo: Desenha-se a amarelinha no chdo ¢ em cada casa coloca-se o algarismo
respectivo de um a dez, seguindo a sequéncia numérica. Cada crianga joga o saquinho numa
casa e pula a amarelinha sem pisar na casa ocupada pelo saquinho. Ao ir e voltar sem pisar em

nenhuma linha do desenho da amarelinha, a criang¢a que pulou fica com o direito aquela casa
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onde caiu o seu saquinho. Assim, pode proibir por exemplo, de alguém pisar em sua casa,
dificultando a proxima crianga de também conseguir uma casa.

Figura 12 — Brincando de Amarelinha

Fonte: dados da pesquisa.

PULAR CORDA

Um homem bateu em minha porta
E eu abri

Senhores e senhoras
Pdem a mao no chao
Senhores e senhoras
Pulem num pé sé
Senhores e senhoras
Deem uma rodadinha

E vai para o olho da rua
1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10
Objetivos:

e Recitar a sequéncia numérica oral.
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e Valorizar as brincadeiras da tradi¢ao oral.

e Promover a integragdo entre os eixos de conhecimento: movimento, linguagem e
matematica.

Recursos: corda

Organizac¢ao: As criangas pulam corda cantando a parlenda e recitando a sequéncia numérica
oral até ndo saberem mais ou ndo conseguirem pular. Ai a brincadeira recomeca.

Figura 13 — Brincando com a parlenda pular corda

T

Fonte: dados da pesquisa.

CAMA DE GATO

Objetivos:

e Sequéncia numérica considerando o antecessor € 0 sucessor.

e Recitar a sequéncia numérica oral para amplia-la.

e Reflexdo sobre a ordem numérica.

Recursos: rolo de barbante ou fita

Organizacdo: As criancgas ficam sentadas. Cada crianga recebe um niimero aleatoriamente
dito pela professora ou colega. O aluno que esta com o nimero 1 segura um rolo de barbante e
tem que joga-lo para o colega que estd com o nimero que vem depois (no caso o 2) e assim,
sucessivamente até formar um emaranhado de barbante conhecido como cama de gato (o
aluno que joga o barbante segura a ponta do barbante e segura-o até a sequéncia proposta
acabar).

Variacao: O aluno comeca recitar a sequéncia numérica e passa o barbante ou fita para algum

amigo aleatoriamente que terd que falar o préximo numero da sequéncia.
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Figura 14 — Brincando de Cama de gato

Fonte: dados da pesquisa.

CORRE CUTIA

Corre cutia na casa da tia

Corre cip6 na casa da avo

Lencinho na mao caiu no chio

Moca bonita do meu coracao

1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10

Objetivos:

e Utilizar a contagem oral nas brincadeiras.

e Recitar a sequéncia numérica oral para amplia-la.

e Valorizar as brincadeiras da tradi¢do oral.

e Promover a integragdo entre os eixos: Movimento, Linguagem e Matematica.

Recursos: lenco ou bola

Organizacdo: As criangas ficam sentadas em roda. Vao cantarolando a parlenda e ao chegar

no dez colocam o lencinho atras do colega sem que ele perceba. A crianga que teve o lengo

colocado em suas costas comeca a perseguicdo ao colega que colocou o lenco, que deve

correr para ocupar o lugar vago. Se for apanhado antes de chegar ao lugar vazio, o colega que

colocou o lengo continua nessa fun¢do, mas se conseguir dar a volta e ocupar o lugar vago, ¢

o jogador escolhido quem ira ser o nome pegador.
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Fonte: dados da pesquisa.

MARIANA

Mariana conta um
Mariana conta um

E um, é um, é um, é Ana
Viva a Mariana,

Viva a Mariana!

Mariana conta dois
Mariana conta dois

E dois, ¢ dois, é dois, é Ana
Viva a Mariana,

Viva a Mariana!

Mariana conta trés...
Objetivos:
e Recitar a sequéncia numérica oral.

e Valorizar as brincadeiras da tradi¢do oral.

e Promover a integracdo entre os eixos de

matematica.

conhecimento: movimento, linguagem e

81



Organizacgao: As criangas cantam a musica sentados ou dancando. A cada vez que se canta a
musica acrescenta-se mais um nimero da sequéncia até quando desejarem.

Figura 16 — Cantando a musica Mariana

Fonte: dados da pesquisa.

Esta pesquisa reafirma sua importancia na constatacdo de recentemente percebe-se
uma maior preocupacdo na educagdo infantil com o ensino da matematica evidenciada pelo
aumento de publicagdes na area (DORNELES, 1998; SMOLLE, 2000; SELVA E
BRANDAO, 2000; PANIZZA, 2006; BRITO, 2006), mas ainda ha muito por conquistar. No
contexto da Metodologia da Matematica, s3o poucas as pesquisas em relagdo ao conceito de

numero e a sequéncia numérica oral.

82



6 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta se¢do apresentaremos as consideragdes finais, onde faremos uma sintese da
trajetoria da pesquisa e de seus resultados.

Esta pesquisa teve como objetivo realizar uma analise do que um grupo de professoras
da Educagdo infantil da baixada Fluminense, no municipio de Duque de Caxias
compreendiam da importancia da sequéncia numérica oral para a constru¢do do conceito de
nuamero pelas criangas. Outro ponto da investigacdo foi observar a metodologia de trabalho,
bem como estratégias e atividades desenvolvidas para tal.

Nosso estudo se caracterizou como pesquisa participante enquanto metodologia
qualitativa utilizando como instrumento o diario de campo e a pesquisa semiestruturada.

Nossa pesquisa aconteceu com 4 professoras regentes da Educacao Infantil, na baixada
Fluminense da cidade de Duque de Caxias - RJ. Todas as professoras com vasto tempo de
magistério. As docentes participaram com envolvimento em todas as etapas da pesquisa e
contribuiram significativamente para as conclusdes. Um ponto de destaque é que todas as
professoras pesquisadas além de atuarem na Educacdo Infantil, também trabalham em outras
etapas de ensino, colaborando assim, na reflexdo da temética também em seus outros espacos
de trabalho.

Nosso percurso metodologico se deu a partir das entrevistas semiestruturadas, onde
coletamos as concepgdes prévias das professoras pesquisadas sobre a importancia da
sequéncia numérica oral e da constru¢do do nimero pelas criangas. Também analisamos as
atividades desenvolvidas por elas para que seus alunos construam este conceito ¢ organizamos
um compéndio com sugestdes de atividades para ajudar a outras professoras nesta etapa de
ensino, a Educacao Infantil.

O roteiro estabelecido para a realizacdo da entrevista continha 10 perguntas que
abordavam a trajetoria de suas experiéncias como alunas, de como ensinavam matematica, de
suas concepgdes a respeito sobre o ensino da matematica, sobre conceitos que possuiam da
constru¢do do numero, da influéncia da sequéncia numérica oral e procedimentos adotados
em suas aulas.

Ap6s examinar todo o material coletado, elaboramos critérios importantes como forma
de orientar nossa analise: (1) Trajetéoria de vida e a relacionada a Matematica; (2)
Conhecimento dos documentos norteadores das praticas na Educacdo Infantil ; (3)
Concepgdes dos professores ao conceito de numero; (4) Importancia da sequéncia numérica

oral; (5) Coleta das atividades facilitadoras para a constru¢ao do conceito de nimero ¢ da
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sequéncia numérica oral; (6) Reflexdo das estratégias e instrumentos utilizado na pratica dos
professores.

Durante o trabalho de campo, enfrentamos alguns entraves. O maior deles foi a greve
instituida pelo sindicato dos professores, onde trés das quatro professoras pesquisadas
participaram. A greve durou quase todo o ano de 2016 com muitos momentos de paralisa¢des
e regéncia em meio periodo. Com isso, a pesquisadora ficou impossibilitada de concluir suas
pesquisas neste ano, terminando-a somente em abril de 2017.

Nesta pesquisa foram clarificadas as especificidades da Educa¢do Infantil, as leis que
regem as unidades escolares, os documentos oficiais que regimentam e orientam as praticas
das professoras, bem como a matematica precisa ser desenvolvida junto as criangas nesta
etapa de ensino.

Vale ressaltar a importancia da formacdo continuada, pois se mostra de extrema
necessidade, visto que a formagdo do professor de Educacdo Infantil é plural e pouco
especifica nas diferentes areas de ensino, sendo a matemadtica vista por muitos de dificil
entendimento, fazendo que poucos professores se aventurem com seus alunos a brincarem
com e de fazer matematica.

Com isso, em nossa pesquisa, foi comprovado que as professoras possuem concepgdes
equivocadas de como se processa a constru¢do do conceito de niimero pelas criangas, nao
sabendo especificar se ¢ importante as criancas se apropriarem desde cedo da Sequéncia
Numérica Oral e de seus porqués. Também ficou evidenciado que utilizam principalmente as
atividades de rotina para trabalhar os nimeros com as criangas mas na maioria das vezes, sem
intencionalidade, aproveitando somente o acaso.

Outro ponto de inquietacdo em nossa pesquisa ¢ a constatacdo do pouco espago nas
unidades de ensino para refletir o fazer pedagdgico dos professores. Mesmo quando se
oportunizam espacos para estudos, a matematica comumente ¢ desprezada em detrimento as
outras disciplinas.

As publicagdes oficiais que regimentam e norteiam o trabalhado na Educacdo Infantil
também tem pouca divulgacdo e estudo. Documentos como RCNEI nunca tinha sido
contemplado por professoras com mais de 20 anos de profissao.

Acreditamos que o melhor lugar para uma formagdo continuada consistente, que
evoque a realidade de cada professor para repensar suas praticas reflexivamente dentro do seu
real contexto, deve acontecer em ldcus. A subjetividade de cada ator envolvido, das
especificidades do local com suas potencialidades e entraves, s6 sera realmente considerada

assim. E preciso criar um espaco colaborativo, onde os conhecimentos experienciados sejam
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valorizados e ampliados no compartilhar com os colegas de profissdo e pelos estudos que
embasam uma pratica que vai ao encontro das necessidades reais de nossos alunos. E muito
importante lutar para assegurar as conquistas que a legislacdo ja nos garante, como o horéario
de um terco do tempo de servigo, que deve ser destinado para planejar, avaliar e estudar.

Como colaboragdo, esta pesquisa vem corroborar com um compéndio de atividades
que vao aqui descritas como também num livreto que podera ser distribuido a outros parceiros
de profissao, que ¢ o produto desta pesquisa.

Como proposta para novas pesquisas, podemos apontar a relevancia da possibilidade
de acompanhar a trajetoria de alguns professores da Educacdo Infantil numa formacdo em
servico de matematica observando seus desdobramentos com as criancas na consolidagdo da
construg¢do do conceito de nimero e seus avangos nos Campos Conceituais.

Repensar o lugar do ensino da Matematica na Educacdo Infantil se constitui processo e
caminho para um lugar emancipador dos sujeitos e suas aprendizagens. Por ser a matematica
ainda fonte de exclusdo social ¢ importante lutarmos para que a educagdo pode ser de
exceléncia e garantida para todos desde o inicio da inser¢ao dos alunos na vida escolar, isto €,

desde a Educacao Infantil.
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