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Sobre importincias

Uma ra se achava importante

Porque o rio passava nas suas margens.

O rio ndo teria grande importancia para a ra
Porque era o rio que estava ao pé dela.

Pois Pois.

Para um artista aquele ramo de luz sobre uma lata
desterrada no canto de uma rua, talvez para um
fotégrafo, aquele pingo de sol na lata seja mais
importante do que o esplendor do sol nos oceanos.
Pois Pois.

Em Roma, o que mais me chamou a ateng¢do foi um
prédio que ficava em frente das pombas.

O prédio era do estilo bizantino do século IX.
Colosso!

Mas eu achei as pombas mais importantes do que o
prédio.

Agora, hoje, eu vi um sabia pousado na Cordilheira
dos Andes.

O pessoal falou: seu olhar é distorcido.

Eu, por certo, ndo saberei medir a importdncia das
coisas: alguém sabe?

Eu s6 queria construir nadeiras para botar nas

minhas palavras.

Manoel de Barros



Eu lhes dedico...
Dedico esse trabalho aos meus pais € aos meus irmaos
Que na simplicidade que nos foi herdada, vivem até hoje me ensinando
Que nos reencontros, sempre me deram forgas para seguir caminhando
Que na falta, me ensinaram a buscar
Que na luta, me ensinaram a enfrentar
Que na hora do mate, me ensinaram a aquietar
Que no agito, me ensinaram que sou assim
Que nos ensinamentos, me tornaram quem sou
A voceés eu dedico

Todo carinho e esfor¢co que coloquei nesse trabalho.

Talvez eu seja uma ave sonora
Que quis descobrir que
“A liberdade sera verdade se tu quiser”
E no final das contas

“Nao ha censura nem linha dura pra essa passeada”

Cresci ouvindo e cantando que
“A academia ¢ s6 mania pra quem tem plata”
Nos ndo tivemos la plata
Mas eu tive a curiosidade
E vocés me deram a oportunidade

A “rapa do tacho” hoje se torna mestre!
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RESUMO

Essa pesquisa busca investigar e compreender qual o conhecimento matematico e as praticas
pedagdgicas que o contemplam nos espacos da Educacao Infantil, evidenciados na producao da
area de pesquisa e de praticas em Educagdo Matematica. Para isso, foi desenvolvido um Estado
da Arte das pesquisas e praticas socializadas em meios acessiveis de publicagdo na internet, no
periodo de 2009 a 2019. As fontes selecionadas para a producao de dados foram: Anais de
Eventos que promovem espacos de socializa¢des nos eixos de Formacao de Professores que
ensinam matematica e Educacao Matematica na Infancia; Google Académico; Banco de Teses
e Dissertagdes da CAPES; Portal de Periodicos da CAPES. O corpus foi definido em 55
trabalhos, apos processos de exclusao com critérios definidos. As analises dos trabalhos que
constituiram o corpus de pesquisa foram realizadas por meio do fichamento dos trabalhos
encontrados e a posterior sistematiza¢do das informacdes, realizadas com o auxilio do software
Atlas.ti que possibilitou codificar as informag¢des mais recorrentes, de acordo com nossos
objetivos de pesquisa. Analisamos, inicialmente, os aspectos gerais e fisicos das produgdes,
com destaque para as informagdes que contemplam, sobretudo, os campos matematicos
desenvolvidos e as praticas pedagdgicas realizadas nas institui¢des de Educacdo Infantil. A
partir do embasamento e do contraste com a literatura do campo, a analise do corpus sustentou
o didlogo com as categorias emergentes, que foram analisadas e discutidas com o propoésito de
dispor nossas percepgdes e reflexdes sobre as possibilidades na promogao de experiéncias com
a Matematica na Educacdo Infantil e as praticas pedagogicas com a Matematica que vém sendo
desenvolvidas na Educag¢do Infantil, de acordo com os indicativos dos trabalhos analisados.
Identificamos uma tendéncia em privilegiar o conhecimento matemdtico com limitagdes ao
Campo dos Numeros em detrimento dos outros campos indicados pela literatura, bem como a
recorréncia nas escolhas metodoldgicas que utilizam os Jogos e as Brincadeiras como praticas
pedagbgicas que desenvolvem os conhecimentos matemadticos com as criancgas. Essas duas
categorias emergentes constituiram nosso foco de investigacao e analise com as quais buscamos
proporcionar subsidios para a ampliacdo na organizagdo dos cursos de formagdo inicial e
continuada para professoras da Educacao Infantil.

Palavras-chave: Educacdo Matematica na Educagdo Infantil; Formagdo de Professores que
ensinam Matematica; Estado da arte; Revisao sistematica.



ABSTRACT

This research seeks to investigate and understand what is the mathematical knowledge and
which are the pedagogical practices that contemplate it in the spaces of Early Childhood
Education, evidenced in the production of research and practices in Mathematics Education.
For this, a State of the Art of the research and practices socialized in accessible means of
publication on the internet was developed in the period from 2009 to 2019. The sources selected
for the data production were: Annals of Events that promote spaces for socialization in the axes
of Training of Teachers who Teach Mathematics and Mathematics Education in Childhood,
Google Scholar; CAPES Thesis and Dissertation Database; CAPES Periodical Portal. The
corpus was defined at 55 papers, after exclusion processes with defined criteria. The analyses
of the studies that constituted the research corpus were carried out through the classification of
the found papers and the subsequent systematization of the information, carried out with the aid
of the Atlas.ti software, which made it possible to encode the most recurrent information,
according to our research objectives.Initially, we analyzed the general and physical aspects of
the productions, with emphasis on the information that contemplates, above all, the
mathematical fields developed and the pedagogical practices carried out in Early Childhood
Education institutions. From the basis and contrast with the field literature, the analysis of the
corpus, supported the dialogue with the emerging categories, which were analyzed and
discussed with the purpose of disposing our perceptions and reflections on the possibilities in
promoting experiences with Mathematics Education in Early Childhood and pedagogical
practices with Mathematics that have been developed in Early Childhood Education, according
to the indications of the analyzed papers. We identified a tendency to privilege mathematical
knowledge with limitations to the Field of Numbers instead of other fields indicated by the
literature, as well as the recurrence in the methodological choices that use Games and Play as
pedagogical practices that develop mathematical knowledge with children. These two emerging
categories constituted our investigation's focus and analysis with which we sought to provide
subsidies for the expansion in the organization of initial and continuing education courses for
teachers of Early Childhood Education.

Keywords: Mathematics Education in Early Childhood Education; Teacher Training that
teaches Mathematics; State of art; Systematic review.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1: DIario de PeSqUISaA......c..eeeiuiieeiiiieeiieeeiieeeieeeeieeeereeeeveeeseveeesreeesnseeeaseeenens 63
Figura 2: Documentos Priméarios na Unidade Hermenéutica. .............ccceeveveeennennnee. 76
Figura 3: Cédigos criados a partir da Unidade Hermenéutica. ...........cccceevveeirennnnnne. 77
Figura 4: Cédigos em modo visualizacgdo lista com detalhes............ccccceevieeciiennnnne. 78
Figura 5: Familia Campo: GEOMELIIA........cccvreeiuiieeiiieeiie e cciee e 80
Figura 6: Relacdes dos codigos com a familia Campo: Geometria. ...........c.ceeuveeenee. 81
Figura 7: Capa do disco do Pink Floyd, com um prisma e os feixes coloridos. ........ 83

Figura 8: Trecho de cddigos em marcacdes das tematicas presentes nos trabalhos... 85

Figura 9: Ano de publicagdo. ........cccueeiiiiiiiiiiieiieie e 86
Figura 10: Tipo de publicag@o. .......ccueeiuiiiiiiiiiiiiieie e 87
Figura 11: Estado de publiCagao. .........ceceeviieiirieniieiieiiesieeieseeee e 88
Figura 12: Codigos da produgdo dos dados nos trabalhos. ...........cccceeveviiiiniencennens 95
Figura 13: Exemplo de codigos de referenciais dos trabalhos. ...........cccccovieriennnnnne 98
Figura 14: Recorte de referéncia a Kramer (1985).......cccceeviieiiiiiiiiiiiiiieeieeeee 103
Figura 15: Recorte de referéncia a Piaget (2001)......coevvvveeviiieeriiieeiieecee e 104
Figura 16: Recorte de referéncia a Moura (2007). .....coeevveercieeeriieeeniieeriee e 105
Figura 17: Recorte de referéncia a Azevedo (2007)...ccccuveeecueeeriieeeniieeniee e e 106
Figura 18: Recorte de referéncia a Barbosa (2000)...........ccceevieriiiiiieniiieiienieeene 107
Figura 19: Recorte do trabalho de Bezerra (2015). .....coovvieriieiiiiniiiieiiceeeeee 110
Figura 20: Recorte 2 do trabalho de Bezerra (2015). ..cccvvevivieeciieeiiiiciieeiee e 111
Figura 21: Recorte do trabalho de Santa'Anna (2017). .c..coeevveerciieeniieiiieeeiee e 112
Figura 22: Recorte do trabalho de Neto (2016).......cooveeiiiiniieiiiiiiiieeieeeeeeee 114
Figura 23: Recorte do trabalho de Amorim (2015). .....oooieriieiiieiiiiieiieeeeeiene 114
Figura 24: Recorte do trabalho de Calsa e Furtuoso (2015).......ccccccveeeieeiiieennnenne 116
Figura 25: Recorte do trabalho de Quaresma (2017). ..cceeeevveerciieeniieeiie e 116
Figura 26: Cddigos dos sete processos mentais basicos para a aprendizagem da
IMALETNALICA. ....eenteeiieiitettete ettt b ettt b ettt s bt ettt e s bt et e e s bt e bt et beentes 118
Figura 27: Recorte sobre comparac¢ao no trabalho de Bezerra (2015). .......cccc.c...... 118
Figura 28: Recorte do trabalho de Almeida (2015)....ccccvveeciiierciieiiiieciee e 119
Figura 29: Frequéncia dos campos matematiCoS. ........cecverueerrerruereeneesueeeenieeneeneenne 120
Figura 30: Atividades do Campo Estatistica e Probabilidade. ..........cc.cccccveriennene. 121

Figura 31: Recorte do uso de graficos no trabalho de Moura (2016)....................... 122



Figura 32:
Figura 33:
Figura 34:
Figura 35:
Figura 36:
Figura 37:
Figura 38:
Figura 39:
Figura 40:
Figura 41:
Figura 42:
Figura 43:
Figura 44:
Figura 45:
Figura 46:
Figura 47:
Figura 48:
Figura 49:
Figura 50:
Figura 51:
Figura 52:
Figura 53:
Figura 54:
Figura 55:
Figura 56:
Figura 57:
Figura 58:
Figura 59:
Figura 60:
Figura 61:
Figura 62:
Figura 63:
Figura 64:

Recorte de construgdo de graficos de Silva e Ramalho (2016). ............. 122

Recorte sobre tabelas do trabalho de Camargo (2014). ......cccceeevvenneeneee. 123
Recorte do trabalho de Almeida, Costa, Mendes e Ramalho (2016)......125
Recorte do trabalho de Rodrigues (2010). ....cc.ceevevveeeiieeniieiieeeeiee e, 126
Codigos dentro do eixo de Grandezas € Medidas..........cccceeeeveerureenenne. 127
Recorte do trabalho de Azevedo (2009). ......oocveeveieeiieniierieeiieeieeeeeee, 127
Excerto do trabalho de Camargo (2014)......ccccueeeevieeeciiieniieeeiee e, 128
Recorte do trabalho de Moura (2009).........coevveeeiieeeciieeeiieecee e, 129
Recorte do trabalho de Santos (2019).......cccevvvievieeiieniiieieeieeeeeeeee, 130
Recorte 2 do trabalho de Azevedo (2009). .....c.oovveeeiieviieniieieeieeieeee. 131
Recorte do trabalho de Murakami (2009)..........ccccvveeeiveevcieeenieeeeiee e, 131
Recorte do trabalho de Zogaib (2019). ....coceeiiieiiiiiiiieieeeeeee, 132
Familia de c6digos do Campo Geometria..........ccceeeveeveeerieenieenveeneennne. 133
Recorte do trabalho de Bezerra (2019). .....ccovevieeieeiieniiiiiieieeeeeeeee, 134
Recorte do trabalho de Barguil e Moreira (2017). .....cccceeveeiiienieeieenen. 136
Recorte do trabalho de Tortora (2019). .....oooevvieeiiieeiieeeeeeeee e, 137
Cddigos mais recorrentes da Familia de codigos do Campo Numeros. . 138
Recorte de Lima € Lima (2000). .......cccveeviieeiiienieeeiieceiee e 139
Recorte do trabalho de Schaida (2014).......ccccvveviiiiriiieieeeeeee e, 140
Frequéncia das atividades pedagdgicas realizadas. .........ccccceceereeuennnene 142
Recorte do trabalho de Barguil e Moreira (2017)......cccceeveeeiieenieeieenen. 144
Recorte do trabalho de Ferreira (2015)...cccoovviveniieiiiieeiieeeeeeee e, 144
Recorte do trabalho de Azevedo (2014). ....oovvvveeiieeeiieeieeee e, 145
Recorte do trabalho de Stadtlober (2010). ......cceveeviieiiiiiiieieeieeieeee, 146
Recorte do trabalho de Almeida, Costa, Mendes e Ramalho (2016)...... 147
Recorte do trabalho de Silva e Piasson (2018). ...cccoeevveeviieinieeiieeeeen. 148
Recorte do trabalho de Amorim (2015).....coeeviveviiiieeiieeeieeeee e, 150
Recorte do trabalho de Zogaib (2019). ....ccovveviieiieiiiiieieeeeeeeeeee, 152
Recorte do trabalho de Amorim (2015).....coeeviieeiiiiieiiieeeeeeee e, 153
Recorte do trabalho de Quaresma (2010). ...cccvvveeiveerciieeniieeeeeeiee e, 153
Recorte do trabalho de Machado e Dutra (2018).......ccccevevveveiieenieennneen. 154
Familia de Codigos do Campo NUMETO0S. ......cceeevveerieeriienieeiieeieeieeeee. 162

Rede da Familia de c6digos do Campo NUMETos. .......c.cevveeveenereennenne. 163



Figura 65:
Figura 66:
Figura 67:
Figura 68:
Figura 69:
Figura 70:
Figura 71:
Figura 72:
Figura 73:
Figura 74:
Figura 75:
Figura 76:
Figura 77:
Figura 78:
Figura 79:
Figura 80:
Figura 81:
Figura 82:
Figura 83:
Figura 84:
Figura 85:
Figura 86:
Figura 87:
Figura 88:
Figura 89:
Figura 90:
Figura 91:
Figura 92:
Figura 93:
Figura 94:
Figura 95:
Figura 96:
Figura 97:
Figura 98:

Recorte do trabalho de Winkler e Arrais (2019)......ccccccvevcivivienieeieenee. 164
Recorte do trabalho de Stadtlober (2010). ......coeveevciieniieniieieeieeeeee, 165
Recorte do trabalho de Stadtlober (2010). .....cccoevvveevciieeeiieeieeeeiee e, 166
Recorte do trabalho de Murakami (2009)..........cccoeeeciieencieeenieeeiee e, 167
Recorte do trabalho de Muniz (2013). ...c.oooieriieiiieniieiieeieeeeeeeeeee, 168
Recorte do trabalho de Cruz (2013).....cccuveiieiiieiecieeiieeeeeee e 169
Recorte do trabalho de Bispo (2017). c..eeecuveeeeiieeieeeiieeeee e 170
Recorte do trabalho de Barguil € Moreira (2017).....ccceevevveeeveeeceeeenneen. 171
Recorte do trabalho de Fredrich (2018).......ccccvvvviieiieniiiiiieieeieeeeee, 172
Recorte do trabalho de Gongalves, Almeida e Ferreira (2016). ............. 173
Recorte do trabalho de Camargo (2014).......ccceeeiiiiiiiiiiiiieieeeeeeee, 173
Recorte do trabalho de Flores € Lima (2016). .....cccoeevveevvieecieeeieeeneen. 174
Recorte do trabalho de Silva (2012). c...ooeeuvieeiiieeieeeeeeeee e 175
Recorte do trabalho de Santos (2019).......cccevvvievieeciieniiieiieieeeeeeeee, 176
Recorte do trabalho de Ciriaco (2012).....ccceeviieiieniieiienieeeeeeeeeee, 177
Recorte do trabalho de Rodrigues (2018). ......cooveeviiiiieniiiienieeieeee, 178
Recorte do trabalho de Machado e Dutra (2018).......ccceevevveeeieeenieennneen. 180
Principais codigos das atividades pedagogicas. .......ccceeevveeerveeeneeennnnen. 186
Recorte do trabalho de Silva (2014). ....coooiveeiieeieeeeeee e, 187
Recorte do trabalho de Ribeiro (2010). ....cceevveeiiieiiieiieiceieeeeeieeee, 187
Recorte do trabalho de Camargo (2014).......ccceevieriiiiiieniieieeeeeeee, 188
Recorte do trabalho de Azevedo (2014). ....oovvvveeiieeeiieeeeeee e, 189
Recorte do trabalho de Esteves (2012). ..ccveveiiierciieeeiieeiieeeee e, 190
Recorte do trabalho de Tortora (2019). ....cceeviieiiiiiiiieeeieeeeeee, 191
Almeida, Costa, Mendes e Ramalho (2016)........cccceeeviieeiieecieeeiee, 192
Recorte do trabalho de Rodrigues (2010). ....cceeevcvieeeiieeniieeieeeeiee e, 193
Nascimento, Machado e Guimaraes (2019)........ccccceeeeiieriieenieeeeieenne, 194
Recorte do trabalho de Amorim (2015).....oooeviieiiiiiieiiieeie e, 197
Recorte do trabalho de Ferreira (2015).....c.coooviieeiiiieiiieeieecee e, 198
Recorte do trabalho de Pontes (2018).....ccceeeuvieviieiniiieiieeeee e, 199
Recorte do trabalho de Santos (2019).....cccceeeviieviieieciiieeieeeeee e, 200
Recorte do trabalho de Viana e Aguiar (2015). ...ccocceieiieniiiiiiieeieeee. 201
Recorte do trabalho de Stadtlober (2010). .....c..coovveieeciiieeiiiieieeeeiee e, 202

Recorte do trabalho de Silva (2017). ccoeeevieeeiieeieeeeeeee e, 203



Figura 99: Recorte do trabalho de Moura (2009). ........cocveeiierieniiieiieeieeieeeie e 204
Figura 100: Recorte do trabalho de Azevedo (2014). ...cceevvveiieiiiiieeiieieeeieeies 205
Figura 101: Recorte do trabalho de Pontes (2018)......cccvveeiiieriiieiiieeciee e 206
Figura 102: Nuvem de palavras........c.ccccuieeciieeiieeeieeeee ettt ens 212



LISTA DE TABELAS

Tabela 1: 1° Levantamento em anais de eventos de Educagao Matematica...............c............. 66
Tabela 2: Levantamento de trabalhos sobre a Educacao Infantil nos anais dos eventos.......... 66
Tabela 3: Levantamento em revistas nacionais, eventos e catalogos da CAPES.................... 68

Tabela 4: Corpus inicial de PESQUISA. ....c.eevcvieruiieiieiieeieete et erite ettt seae et eeaeebeeseneeneens 71



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ABNT - Associacao Brasileira de Normas Técnicas

ACIEPE - Atividade Curricular de Integracao, Ensino, Pesquisa ¢ Extensao
IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

CAPES - Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CMEI - Centro Municipal de Educagdo Infantil

CNE - Conselho Nacional de Educagao

DCNEI - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
GEOOM - Grupo de Estudos Outros Olhares para a Matematica
GEPPROFEM - Grupo de Estudos e Pesquisas em Processos Formativos em Educagdo
Matematica

MEC - Ministério da Educagao

SBEM - Sociedade Brasileira de Educacao Matematica

SND - Sistema de Numerag¢ao Decimal

UAC - Unidade de Atendimento a Crianga

UFSCar - Universidade Federal de Sao Carlos



SUMARIO

1 PRIMEIRAS CONVERSAS.....ittitinttittissicssissssssssssssssssssssssssssssssssses 15
2 QUEM SOU EU .22
2.1 O CAMINHAR ATE O MESTRADO .....cooriimiinriireiereseeeseessssssssesesesesessones 22
22 O GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISA: GEPPROFEM .......cccccoviiiniiniiinnn 28
23 O GRUPO DE ESTUDOS: GEOOM......c...coiiiiiiiiiiiiiinieeiceeeee e 30
3 PRESSUPOSTOS TEORICOS ........oovverrerresresressesssssssssssssssessessessessessessessssasseses 33
3.1 PRESSUPOSTO TEORICO-METODOLOGICO: ESTADO DA ARTE............ 33
3.2 A MATEMATICA E A/NA EDUCACAO INFANTIL .......coooovviveiereieeserans 36
3.2.1 A Matematica, a Infincia e a Educacao Infantil: contextos, encontros e
POSSIDIIAAAES .cuuuveriiriinriiciiirnniccsisnricssssnnricsssssniesssssssesssssssssssssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasss 37
3.2.2 E qual é a matematica da Educacio Infantil? ...........coueeueeneenseiineiiecisnennns 44
3.23 O que dizem os documentos oficiais do Brasil? ............ccuueeveecueinecnsnecsnncnnens 55
4 CAMINHOS METODOLOGICOS . 62
4.1 OS PRIMEIROS DIRECIONAMENTOS .....cooiiiiiiiieeeeeeeeceeeeee 64
4.2 0OS CAMINHOS DE CONSTITUICAO DO CORPUS FINAL..........ccoceuune... 69
43 A CONSTRUCAO DA FICHA DESCRITIVA E OS FICHAMENTOS.............. 72
4.4 O ATLAS.TI: A UTILIZACAO DE UM SOFTWARE PARA A ORGANIZACAO
DAS INFORMAGQCOES ... 75
5 ANALISE DO CORPUS: UM PRISMA DE RESULTADOS .....ccceoevvrrrerenns 83
5.1 O QUE NOS DIZEM AS SINGULARIDADES DO CORPUS DE PESQUISA. 84
5.1.1 Descritivos gerais das ProducCOes .......cceeeccveeeecssssnsresssssnssesssssssssssssssessssssssssssnssns 85
5.1.2 Por quem e por que foram escritos? .96
5.1.3 Quais sao os referenciais utilizados? .98
5.1.4 Como a matematica aparece nos trabalhos?...........ceeeeeneensecnseensnecseensnnenne 109
5.1.5 Quais as praticas pedagogicas realizadas? ..........oeevveeevercrnenseecseenssnecsaensanenns 141
5.1.6 A convergeéncia das aAnAliSeS......ceueereerreisecsenssenseecseesseisaecssnssesssnessessessssssssssaens 156




6 AS PRINCIPAIS CATEGORIAS EMERGENTES: O CAMPO DE

NUMEROS E AS BRINCADEIRAS E JOGOS 159
6.1 O CAMPO DE NUMEROS ..o 159
6.2 AS ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS: BRINCADEIRAS E JOGOS .............. 182
6.3 SINTESE SOBRE OS CONTEUDOS E PRATICAS PEDAGOGICAS
PRIORIZADAS NOS TRABALHOS ......ooeeeeeeeeeeeeeeeee e et e e e e e ees e e s eseseseseenesens 206
7 CONSIDERACOES FINAIS- PERCEPCOES APOS A CAMINHADA.....208
REFERENCIAS ...eeveveeeeeeevevessesesesssssssssssssassssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssssnsssssssssensssssssssns 214
APENDICE A - Trabalhos que constituem o corpus de pesquisa w225

APENDICE B — Ficha de Anilise dos Trabalhos 229







15

1 PRIMEIRAS CONVERSAS

Para vocé, esse € o comeco da leitura do meu trabalho e, admito que para mim, uma
das partes mais complicadas de escrever. Sei que a fungao da introducao ¢ situar quem estiver
lendo sobre o que decorrera nos proximos capitulos e como eles se desenvolveram no desenrolar
da pesquisa. Mas, sdo muitos acontecimentos envolvidos que motivaram tantos
direcionamentos, o que provoca certo receio em deixar algo importante de lado e me ater apenas
aos formalismos académicos. O trabalho realizado fez emergir muito além do que eu imaginava
ao ingressar na pés-graduacao e seria injusto, até com minha propria caminhada, ndo expor isso
nesse relatdrio da pesquisa.

Por tras de cada movimento feito nas leituras de referenciais, nas escolhas
metodoldgicas, na coleta e andlise dos dados, sempre esteve uma pessoa. Uma pessoa que
buscava trazer contribuigcdes para seu campo de pesquisa € que sempre lembrava de algo que
muito acredita: na for¢a da educagdo e na necessidade de reconhecer a comunidade envolvida
nela. Ao pesquisar, mudei minhas perspectivas, minha pratica pedagoégica, minha presenca em
espacos que trazem isso a tona, minha maneira de me importar e de me colocar como agente de
mudancas.

Quando iniciei as leituras sobre o tema, durante as disciplinas do mestrado, me sentia
incomodada com algumas escritas que carregavam problematizagdes sobre as praticas
profissionais e formagio da pedagoga', mas que nio ponderavam a ampla dimensdo de sua
atuacdo no cendrio escolar e a relevancia de sua presenca na formagdo de cada crianga.
Pedagoga, profissional que ¢ também nominada como professora polivalente, justamente por
sua formacdo abarcar diversos conhecimentos das diferentes areas que compdem o curriculo
escolar para além dos estudos sobre os Fundamentos da Educagao e dessa, como Ciéncia. Com
isso, ressalto que, meu objetivo de possibilitar novas reflexdes e questionamentos sobre a
formacdo da pedagoga ¢ por, em grande parte, admirar e respeitar essa profissional, pela sua
importancia quando pensamos em educagdo. Vejo a pedagoga como alguém que recebe cada
crianca ao adentrar na Educagdo Bésica e acompanha carinhosamente cada passo dado durante
o desenvolvimento da Educagado Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, uma presenga

importante nas construgdes escolares iniciais.

! Neste trabalho utilizo referéncias de profissionais no feminino ja que, em sua maioria, sio mulheres.
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Eu, como professora de Matemadtica atuante no 6° ano do Ensino Fundamental, ao
receber as turmas percebo em seu comportamento que, de certa forma, muda-se a maneira como
tratamos cada estudante conforme passam os anos na escola. Queria eu, como profissional da
educacdo, ter um pouco do cuidado presente em cada profissional da pedagogia, que ensina
com tanta leveza e atencdo ao desenvolvimento de cada estudante que recebe, sem perder a
afetividade e proximidade com cada crianga. Durante essa pesquisa, essa foi uma das
provocacdes que ecoaram em mim, professora de Matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental, que muitas vezes deixa de lado o passo a passo de cada descoberta para ir direto
ao resultado das operagdes matematicas, entre tantas outras reflexdes sobre minha pratica
pedagogica e que emergirdo ao longo dessa escrita, pois também fazem parte de um processo
de transformagao profissional inerente ao processo de pesquisar.

Sou graduada em Licenciatura em Matematica, pelo Instituto Federal Catarinense,
campus Concordia, na regido oeste de Santa Catarina. Nesse curso, de modo geral, a formagao
esta focada para a o ensino de Matematica nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino
M¢édio. Portanto, as disciplinas dessa graduagdo sdo divididas entre as que focam no
aprendizado académico da matemadtica e as que envolvem possibilidades e os processos de
ensino e aprendizagem na Educagao Bésica. Assim, ndo ha muito tempo destinado para debates
sobre 0 que a crianca aprende antes de chegar ao Ensino Fundamental II. Pouco tempo ¢
dedicado para que licenciandas e licenciandos realizem leituras e consideragdes sobre o
desenvolvimento da crianca pequena, que mais tarde fard parte de suas turmas. De certa forma,
1ss0 acaba por colaborar com o distanciamento e a ruptura entre os Anos Iniciais € os Anos
Finais do Ensino Fundamental, no que diz respeito ao envolvimento entre seus profissionais e
setores escolares.

Durante a graduacao, por ter uma formagao anterior no Magistério que me motivava a
direcionar o olhar para a infancia, ao sentir essa auséncia nas disciplinas, procurei entre os
docentes do curso alguém que me possibilitasse entender mais sobre a infancia e pensar nas
possibilidades da matemadtica na infdncia, mesmo estando em um ambiente formativo que
priorizava a formacao para fases futuras do desenvolvimento. Além de que, por ndo fazer parte
da formacdo na licenciatura, surgiram em mim alguns questionamentos € o interesse em
compreender a formacdo em matematica nos cursos de pedagogia. Se caso, ao ler, vocé se
pergunte por que entdo ndo cursei Pedagogia? Entendera no decorrer desse texto.

O curso de Pedagogia proporciona uma formagdo polivalente, ou seja, forma

professores que tenham dominio de diversas areas do conhecimento, no nivel da Educagao
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Infantil € Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Além disso, concomitantemente, esse
profissional também recebe habilitacdo para atuagdo em diferentes setores da escola, além da
atuacao docente, como orientacdo e supervisao escolar. Essa formagao que perpassa por todos
os componentes curriculares e de gestdo escolar, faz com que as ementas comprimam em sua
carga hordria um grande conjunto de conhecimentos a serem apropriados. Isso ¢ visto, por
muitos pesquisadores, como fatores que acarretam uma formacio aligeirada (LIBANEO;
PIMENTA, 1999), ou seja, um curso com uma formagdo ampla, mas com uma carga horaria
estreita que limita os caminhos formativos em diferentes disciplinas e aprofundamento
cientifico dessa profissional. E ¢ esse um dos motivos de grande parte dos estudos tomarem
como seu objeto os cursos de formagdo em Pedagogia, assim como foi uma das motivagdes
iniciais para a minha entrada no mestrado.

Falo sobre motivacdes iniciais, primeiro porque a ideia que estava no meu projeto de
pesquisa para ingresso no curso, passou por algumas alteragdes até chegar na que orientou e
delimitou a atual pesquisa. Segundo, porque essas motivacdes me trouxeram até o Programa de
Po6s-Graduagao em Educagao Cientifica e Tecnoldgica e estiveram comigo durante os tltimos
semestres, como pesquisadora e professora de Matematica. Uma professora que carregava
consigo uma curiosidade em entender como acontecia a formacdo matematica no curso de
Pedagogia, além de saber como essa matemadtica era desenvolvida na Educacao Infantil. Com
este trabalho, busco contribuir para ampliar as discussoes e reflexdes sobre a formagao da
professora que ensina matematica, aqui sobretudo, com o olhar para a professora que ensina
matematica na Educagao Infantil.

A Educagdo Infantil tem, histérica e culturalmente, diferentes concepgdes e
perspectivas — as quais serdo discutidas com mais singularidade no decorrer dos capitulos
tedricos deste trabalho. A matematica na Educagdo Infantil segue uma linha parecida, a qual
veio a ter — e continuara tendo - novos horizontes conforme o passar do tempo. E importante,
entdo, entender como e para onde esses caminhos nos levam, além de conhecer quais sdo suas
lacunas e as possibilidades para contempla-las. Precisamos compreender e nos situar diante
desses diferentes olhares langcados para a Matematica da Educagao Infantil e entender como ela
acontece nas instituicdes que a promovem para desenvolver estratégias que alcancem a
formacao inicial e continuada, e seus desdobramentos em uma pratica pedagogica efetiva com
as vivéncias matematicas.

Os temas acima apontados de forma breve, sustentaram e guiaram os passos feitos

durante esta pesquisa. E importante trazé-los, mesmo que rapidamente nesta introdugdo, para
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situar quem estiver lendo com relagdo a porqué e como chegamos? até aqui. Com uma proposta
inicial de ingresso no mestrado a qual intencionava olhar para os curriculos dos cursos de
Pedagogia, com foco de investigacao nas disciplinas de matematica voltadas para a Educagao
Infantil, somado ao olhar da orientacdo experiente no campo de pesquisa, uma nova proposta
surgiu e redirecionou o trabalho da pesquisa aqui relatada.

No inicio de 2018, nos primeiros meses do curso, minha orientadora, Profa. Dra.
Regina Célia Grando, foi convidada para fazer parte de uma Pesquisa Sobre o Conhecimento
Especifico do Professor que Ensina Matematica na Educacao Infantil e Anos Iniciais, proposta
vinda do GT7 — Formagdo de professores que ensinam matematica, da SBEM (Sociedade
Brasileira de Educagdo Matematica). A partir disso, fui convidada pela professora Regina para
uma possibilidade de mudanca de objetivos na nossa pesquisa. A pesquisa do grupo buscava
investigar qual ¢ a matemadtica na formag¢ao do professor que atuara na Educagdo Infantil e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental (NACARATO et. al, no prelo, 2022).

O nosso recorte para este trabalho possui como locus de pesquisa o conhecimento
matematico da pedagoga que atua na Educacao Infantil e, portanto, nosso objetivo fica centrado
em compreender qual o conhecimento matematico e as praticas pedagogicas que o contemplam
nos espacos da Educagdo Infantil, evidenciado na producgao da éarea de pesquisa e de praticas
em Educagdo Matematica, por meio de uma revisdo sistematica de trabalhos ja publicados.
Entendemos que identificar tendéncias e propostas nesse campo traz indicios para se pensar a
formacgao da professora que ensina Matematica para a Educacao Infantil, e que, neste caso, ¢ a
professora formada em Pedagogia.

Para isso, inicialmente foram realizados, pelo grupo de pesquisadores, levantamentos
dos trabalhos em anais de eventos de Educacdo Matemadtica que discutem sobre a formacao do
professor que ensina matematica, nas edigdes dos anos entre 2009 e 2019 no Brasil. Apos essa
busca inicial, debrucamo-nos sobre os textos que correspondiam ao nosso interesse
(Matematica na Educacdao Infantil). Ao perceber que a quantidade de trabalhos era
significativamente reduzida, estendemos nossas buscas em revistas, periddicos da CAPES,
Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES e Google Académico. No capitulo metodoldgico
descrevo essa caminhada até a delimitacdo de nosso corpus final para a analise, na qual foram

excluidos alguns textos durante as leituras conforme a relacao com a pesquisa. Com um corpus

2 Trago em alguns trechos a narragio desse trabalho no singular € em outros no plural, na intengdo de situar os
momentos em que, devido sua importancia e necessidade para a pesquisa, caminhei sozinha e outros em que as
vozes, minha e de minha orientadora, se misturaram para idealizar este projeto.
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inicial composto por 81 trabalhos, entre relatos de experiéncia, comunicagdes cientificas, teses
e dissertagdes, realizamos nossos fichamentos de acordo com nosso objetivo de investigacao.
Durante a etapa de construcao do corpus nos deparamos com a pequena quantidade de material
publicado em eventos e revistas da area da formagdo de professores que ensinam matematica
na Educacdo Infantil, algo que deve ser pensado e desenvolvido dentro da mesma.

Dessa forma, a pesquisa pautou-se em uma busca por compreender qual é a
matematica e como ela esta acontecendo nos espacos da Educacao Infantil e que aparece
divulgada em ambientes académicos da internet. Tal compreensao nos possibilita reconhecer o
conhecimento matematico especifico da professora que ensina matematica na Educagao Infantil
e, portanto, com nossas consideracdes e contribuigdes, enquanto resultados esperados,
direcionar reflexdes para a formagao inicial nos cursos de Pedagogia na drea da matematica.

Nosso objetivo ndo ¢ definir o conhecimento matematico da Educagdo Infantil. Seria
audacioso intentar isso em uma dissertacdo que tomou especificamente como instrumento de
analise dez anos de trabalhos divulgados sobre a pratica pedagdgica com a matematica nessa
fase escolar. Contudo, ao sistematizar essas produg¢des realizadas no periodo, € possivel apontar
quais os maiores focos de trabalho, as unidades temadticas, campos de experiéncia privilegiados
e as escolhas metodologicas, que emergem nos textos.

Para atender essa finalidade, elegemos a abordagem metodologica de pesquisa de
Estado da Arte. Nessa perspectiva, propde-se o mapeamento e discussao dos trabalhos ja
realizados acerca do tema e, conforme Fiorentini e colaboradores (2016) apontam, estudos de
estado da arte buscam “descrever aspectos ou tendéncias gerais da pesquisa em um determinado
campo de conhecimento, destacando seus principais resultados e conclusdes e fazendo um
balanco-sintese do conhecimento produzido no campo” (p. 19). Nesse sentido, nossa pesquisa
buscou mapear, descrever, sistematizar e analisar os trabalhos produzidos sobre ‘“qual
matematica estd presente no trabalho pedagogico na Educagao Infantil”.

Nossa busca por compreender qual ¢ a matematica e como ela esta acontecendo nos
espacos da Educacdo Infantil em uma revisdo sistematica, objetiva ndo somente a uma leitura
de carater informativo e restrita aos conhecimentos necessarios a professora que ensina
matematica na Educacdo Infantil mas, propiciar, também, movimentos de problematizagdes e
questionamentos necessarios dentro do campo de pesquisa da formacdo de professores,
sobretudo da professora que ensina matematica no inicio da Educac¢do Basica, por meio de

provocacdes causadas pelos resultados apontados na nossa pesquisa.
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Com a intencdo de escrever para a comunidade de pesquisadoras e, também, de
educadoras da Educagao Infantil que se interessam pelo tema com as possiveis intervengoes
que podem surgir em suas praticas pedagogicas, nessa escrita buscamos ter uma conversa em
que contamos como a pesquisa aconteceu € o que encontramos nesse caminho — e que alids,
nao se finaliza aqui.

A pesquisa nos da possibilidades, de conhecer e contribuir com o campo de
investigacao, de conhecer pessoas e perspectivas, de construir caminhos e apoiar-se em quem
jé os trilhou e naqueles que os estdo trilhando. Neste caso, saliento a importancia de caminhar
junto com o grupo de estudos do qual faco parte, o GEPPROFEM — Grupo de Estudos e
Pesquisas em Processos Formativos em Educacdo Matematica, que teve um espago especial na
minha trajetdria e que reconhego, também, um espago importante nesta escrita reflexiva.

Cada capitulo foi escrito de acordo com as normas académicas para este tipo de
trabalho, e com objetivo de expor cada momento e as descobertas dessa caminhada de mais de
dois anos no Programa de P6s-Graduagao em Educagao Cientifica e Tecnoldgica da UFSC.

Quando ingressamos no mestrado, por mais que se leia e ouca sobre como ¢ cursar e
que pensemos estar preparados para tal, realmente s6 entendemos tudo isso, ao fazer parte do
curso. Sao vivéncias e experiéncias que mudam totalmente nosso trajeto, na vida académica e
na vida que continua fora da universidade. A partir disso passamos por periodos complicados
ao conciliar essa pesquisa e toda uma vida que seguia com o trabalho, a familia, o tempo para
si, e ainda, uma pandemia. O distanciamento social, por conta da pandemia do COVID-19,
dificultou muito minha escrita. O trabalho de busca em si, ndo sofreu limitagdes, mas a falta da
conversa nos corredores, do almoco depois da reunido semanal do GEPPROFEM, das
discussdes tedricas em encontros nos espagos além das disciplinas do mestrado, da conversa
acolhedora olho no olho com a Regina, minha orientadora, fez muita diferenca.

Como professora de matematica e pesquisadora, procurei entender como a formacao
dessa area do conhecimento acontecia para a professora que a ensina na Educacao Infantil,
como era o trabalho nos tempos e espagos da institui¢do que abrigam a primeira etapa da
educacdo basica, na busca de compreender suas motivacdes para tal e, com isso, pensar nas
possibilidades, contribuicdoes e direcionamentos para os cursos de formacao inicial e as
pesquisas que tomam os mesmos como seu objeto de estudo. Com esse trabalho finalizado, ja
sinalizo o alcance desse objetivo principal da pesquisa, mas para além dele, posso afirmar que
alcancei outros olhares para o meu campo de pesquisa, para minha atuacdo docente e para os

propositos pessoais, profissionais e académicos, que tenho em minha caminhada.
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2 QUEM SOU EU

Nesta se¢do, trago um pouco do meu percurso como estudante, professora e
pesquisadora. Falar sobre a trajetoria pessoal e o caminhar até o tema de investigacdo, ¢ olhar
para onde inicia 0 meu contato e o despertar de interesse nas areas que se integram dentro da
linha de pesquisa em que me encontro: a formacao de professores que ensinam matematica.

Assim, fica mais facil para mim, como pesquisadora, e para quem l¢€, ao aproximar-se
do meu lugar de fala e de escrita, entender e significar tais interesses, e compreender quais sao

suas finalidades dentro do campo de pesquisa.

2.1 O CAMINHAR ATE O MESTRADO

Nascida em uma cidade na campanha do Rio Grande do Sul, em Dom Pedrito, estudei
sempre na rede publica, do ensino basico ao superior. Assim comega meu aprego € preocupagao
com a importancia do ensino publico, gratuito de qualidade. Por ser de uma cidade pequena, as
oportunidades de ir além do Ensino Médio eram poucas (e ainda sdo), e isso fez com que minhas
escolhas profissionais mudassem com o passar dos anos, como descrevo mais a frente neste
capitulo.

Durante meus primeiros anos escolares uma figura marcou minha infancia e inspirou
grande parte da minha pratica pedagdgica inicial. Essa figura foi a professora Ana Ferreira, ou
como eu chamava, a “Tia Ana”, minha professora do “prézinho” que carregava sempre um
sorriso grande e carinhoso no rosto, da recep¢do na sala a despedida no final da tarde.

Aqui, antes de continuar a falar sobre mim, creio ser relevante justificar e lembrar a
obra de Paulo Freire (1997) sobre a importancia de afirmar a identidade ao chamar a pedagoga
por professora ao invés de tia, com a qual concordo pelas raizes ideoldgicas por tras dessas
identidades. Porém, seria injusto com a Raquel de cinco anos de idade que criou grande apego
e respeito pela sua professora reconhecendo-a dessa forma. O nome dela, para mim, ndo era
professora Ana, mas TiaAna, assim, tudo junto, um nome s6. Da mesma forma, justifico sobre
a palavra “prézinho”, no diminutivo mesmo, que carrega uma marca afetiva e histérica dado o
periodo em que foi significada em mim. Hoje, no meu lugar académico e profissional,
compreendo a Educacdo Infantil como tal, sem ser apenas uma sala de espera para o inicio da
Educacao Basica e com professoras qualificadas para tal fungdo, que sdo afetivas e acolhedoras,

que cuidam ao mesmo passo que educam, mas sdo mais que apenas “tias” porque, acima de
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tudo sdo profissionais da educagdo, planejam pedagogica e intencionalmente suas praticas com
as criancas.

Certo dia, ao sentar-me para lanchar com meus colegas, fiquei na ponta da mesa ao lado
da TiaAna. Naquele dia ndo levei lanche, algo que era comum de acontecer, porém, por algum
motivo, a merenda oferecida pela escola também nao foi servida. Fiquei em siléncio enquanto
esperava meus colegas lancharem o que haviam trazido em suas lancheiras coloridas. Lembro
de ouvir a TiaAna sussurrando com um colega e, de logo apos vé-la voltar ao seu lugar e ficar
em siléncio. Esse mesmo colega estendeu a mao com um pedaco de bolo oferecendo para
partilhar comigo. Naquele dia, apenas agradeci e saboreei muito contente aquele bolo. Hoje, ao
lembrar disso sempre me emociono e agradeco a postura empatica com que essa professora
ensinou as criangas de quatro a cinco anos de idade. Muito aprendi com a TiaAna, inclusive
sobre carinho, empatia e o cuidado atencioso com o outro. Talvez seja por influéncia dela, o
grande afeto que criei pela infancia e pela educacao institucionalizada nessa fase da vida.

Ainda nessa escola, nos Anos Finais do Ensino Fundamental passei a ter aulas com uma
professora especifica para a Matematica. A professora Janete me inspirava, com sua seguranga
e o amor pelo que ensinava. E, assim como na Educag¢ao Infantil, quando senti o carinho que
essa professora tinha ao entrar na sala de aula e ensinar sobre o mundo das raizes quadradas e
potenciacdes, também me senti tocada pela Matematica. Eu sabia que “quando crescesse”
queria ser como a professora Janete, desenvolta com a matematica que gostava de ensinar,
bonita, engracada e sempre elegante. Nao sei se atingi todos os requisitos, mas pelo menos o
gosto pelo ensino da Matematica tenho garantido.

Ao concluir o Ensino Fundamental, optei por iniciar o Ensino Médio em uma escola que
oferecia o Curso Normal — Magistério. Dessa forma, pensava eu, poderia concluir o Ensino
Meédio com habilitagdo para lecionar em algumas turmas. Além de ja possuir uma admiragao
pela profissao, era uma 6tima oportunidade de garantir o trabalho apos a conclusio do curso e
poder custear a graduacdo em Pedagogia, uma das poucas que havia na cidade naquela época.
Como mencionei no inicio do capitulo, por ser uma cidade pequena, existia apenas uma
universidade, esta era particular e os cursos eram voltados para Administracao, Satide havendo
um unico direcionado para a Educacdo: a Pedagogia. Muitos dos egressos do Magistério da
cidade seguiam para esse curso, apontando assim que essa era uma das Unicas opgdes que me
cabiam.

No meu ultimo ano do Ensino Médio, em 2011, realizei o estagio para conclusdo do

curso do Magistério. Para tal, escolhi a Educa¢do Infantil da escola onde estudei, onde criei
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lagos afetivos e onde ainda contava com a motivacao de professores conhecidos, fazendo com
que me sentisse a vontade naquele espago. Durante esse estagio, que era supervisionado pela
professora titular da turma, foquei no cumprimento dos objetivos do documento norteador da
escola, o Projeto Politico Pedagdgico, e das disciplinas que cursei no Magistério. Lembro-me
de confeccionar alfabetos, com diferentes formas de letras, procurando priorizar a memorizagao
por parte das criangas sobre as letras em que apresentava a elas, além de varios trabalhos que
estimulavam a coordenagdo motora fina, que precede algumas funcdes para a escrita e
desenvolvimento de trabalhos manuais. Para completar, meus planos de aula buscavam
contemplar algumas das nogdes espaciais e temporais. Porém, o fazia para cumprir os objetivos
solicitados, mas ndo por realmente compreender a importancia de estimular o desenvolvimento
de tais nogdes ou pensamentos nas criangas, tampouco por entender a importancia das teorias
que abordam o desenvolvimento infantil. Mesmo assim, a oportunidade de estagiar em uma
turma de Educacdo Infantil, propiciou uma proximidade maior do mundo da infancia e das suas
potencialidades, despertando em mim uma curiosidade para essa fase do desenvolvimento
humano.

Ao concluir o estagio curricular obrigatorio e receber o diploma de habilitagdo para
lecionar na Educa¢do Infantil ¢ Anos Iniciais do Ensino Fundamental, trabalhei com
substituicdo de aulas em algumas escolas da cidade, o que fez com que eu tivesse contato com
diferentes turmas e faixas etarias no Ensino Fundamental, Ensino Médio e ainda na modalidade
de Educacdo de Jovens e Adultos, a EJA. Além, também, de ter atuado como monitora em
oficinas de teatro no Programa Mais Educag¢do, um programa governamental que oferecia
oficinas no horario inverso ao das aulas do ensino formal e que proporcionava diferentes
oportunidades de desenvolvimento e formagdo para estudantes do Ensino Fundamental. Essa
aproximacdo com a sala de aula com criangas, adolescentes e adultos, foi mais uma dentre
outras confirmagdes que tive sobre a realizagdo pessoal que teria na carreira de docente. Porém,
afastou-me um pouco da intencao de cursar Pedagogia, ja que essa me possibilitaria a atuagao
em turmas somente dos Anos Iniciais e Educagao Infantil.

No inicio de 2012, pouco apoés a conclusdo do Magistério, eis que surge uma
oportunidade: um novo curso na Universidade Federal recém fundada na cidade, de
Licenciatura em Ciéncias da Natureza. Por se tratar de uma Licenciatura, ingressei no mesmo,
mas por falta de afinidade com os componentes do curso (Biologia, Quimica e Fisica), fiquei

desmotivada e resolvi tranca-lo no terceiro semestre, ao final de 2013.
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No inicio de 2014 me mudei para a cidade de Concordia/SC, com a finalidade de
conhecer um novo lugar e novas oportunidades, assim como muitas pessoas que saem do
interior. Meu irmao havia se mudado para essa cidade alguns anos antes e motivada por ele,
resolvi buscar novas possibilidades para meu futuro ja que, como mencionado anteriormente,
na cidade em que nasci e onde meus pais moram até hoje, ndo havia muitos caminhos
académicos e profissionais para seguir. E por falar em oportunidade, quando cheguei em
Concordia, estava aberto o processo seletivo do Sisu® e, na busca de quais institui¢des proximas
a mim tinham vagas em aberto, encontrei o curso de Licenciatura em Matematica, no qual
acabei realizando minha graduacdo. Esse foi um curso que contribuiu fortemente para a
constru¢ao da minha identidade profissional e para a pessoa que sou hoje.

Com muitas dificuldades e barreiras, para conciliar trabalho e os estudos, tive a
experiéncia de viver os quatro anos da formacao inicial com colegas e professoras que deixaram
grandes marcas em mim. Em meio a metodologias, possibilidades para o ensino e para a
aprendizagem, confec¢do de jogos e materiais manipulativos, reflexdes sobre as diferentes
formas de avaliacdo, tive grandes direcionamentos para minha futura atuacdo nos anos finais
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Porém, por conta da necessidade de trabalhar, ndo
tive a possibilidade de ingressar em projetos de pesquisa e extensao durante o curso. Algo que,
ao ingressar na pos-graduacdo, percebi o quanto teria contribuido no meu percurso académico,
caso tivesse participado.

Durante o curso, em uma das disciplinas, tivemos o ensejo de pensar sobre o
desenvolvimento da aprendizagem e, apenas nesse momento da graduagdo, pudemos voltar
nossos olhares de licenciandos para a infancia. Foi quando senti algumas inquietacdes € um
desejo de seguir nessas discussdes, porém sem mais espaco para tal na ementa do curso. Essas
inquietagdes me levaram a producio de um trabalho* que abordava a diferenga na proficiéncia
em Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental entre criangas que cursaram a
Educagao Infantil e aqueles que nao cursaram e, também, propunha a reflexdo sobre formagao
para a matematica dentro dos cursos de Pedagogia. Ao expor esse trabalho em uma mostra
cientifica da institui¢do, percebi pelos comentarios e didlogos gerados por quem estava

assistindo e/ou avaliando, que realmente havia lacunas nessas discussdes e na pesquisa, no

3 0O Sisu é o Sistema de Sele¢do Unificada, portal informatizado do Ministério da Educagio para oferta de vagas
de institui¢des publicas de Ensino Superior, para a candidatura de alunos que participam do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM).

4 Trabalho intitulado “A Matematica na Educagao Infantil: Concepgdes e reflexdes sobre s sormagao

docente”. Disponivel em: https://proceedings.sbmac.org.br/sbmac/article/view/2584
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sentido de pensar sobre a formacao da primeira professora que ensina a matematica na vida
escolar, que ¢ a pedagoga, mesmo em um curso de formagao especifica de matematica.

Porém, ap6s concluir o curso e por sentir grande interesse em continuar estudando
especificamente a Matematica, em 2018 ingressei em uma outra modalidade na graduacio, o
bacharelado em Matematica na Universidade Federal de Santa Catarina. Nesse curso minhas
experiéncias nao foram tao positivas assim, fazendo com que eu, falante que sempre fui, durante
uma aula inteira falasse apenas a palavra “presente” para responder a chamada ao final da aula.
Conheci uma realidade académica diferente da que havia vivenciado e que ja ndo se fazia tdo
atrativa para mim. Mas, novamente uma oportunidade surgiu ainda no segundo semestre do
curso, quando assisti uma palestra em um evento promovido pelo centro académico. Nesta, a
Profa. Dra. Regina Célia Grando, falava sobre a formag¢ao do professor que ensina matemadtica
e a importancia de sempre lembrarmos da infancia ¢ da matematica que la acontece. Isso me
remeteu a reflexdes anteriores ao ingresso no bacharelado.

Ao unir meu afeto pela Educagdo Infantil ao afeto pela matematica escolar e pela
formac¢do de professores, retirei da gaveta — ou melhor, da nuvem do e-mail — meu trabalho
sobre a matemadtica na Educacdo Infantil, que escrevi na licenciatura, e fundamentei minha
submissdo de um projeto no processo seletivo do Programa de P6s-Graduacao em Educagdo
Cientifica e Tecnologica. Por proximidade com a linha de pesquisa e interesse, entrei no
programa em 2019 sob a orientacdo da Profa. Regina, a mesma pessoa que fez novamente
despertar em mim o sentimento de ter um proposito ao estudar e pesquisar sobre algo.

Ao falar até aqui sobre o meu caminho académico, além de me apresentar a quem estiver
lendo, também faco um exercicio de encontrar comigo mesma e lembrar minhas motivacdes
durante esse periodo de minha vida. A Raquel, que realiza a escrita desse trabalho, atualmente
¢ professora em uma Escola Social’® na cidade de Florian6polis/SC € atua em turmas dos anos
finais do Ensino Fundamental. Uma professora que busca de maneira constante evoluir
académica, humana e profissionalmente para contribuir com um campo de pesquisa e, de
mesmo modo, melhorar sua pratica pedagogica.

Enquanto profissionais, ndo significa que endurecemos, mas as vezes nos prendemos a

certos formalismos, cumprimento de prazos e objetivos, burocracias em geral, e acabamos por

5 Escola Social € a denominagdo para uma escola que faz parte da iniciativa privada do Grupo Marista e que tem
como missdo levar uma educagdo de qualidade e gratuita para dentro de territorios em situagdo de
vulnerabilidade social e atender criangas, adolescentes e jovens cujas familias se encontram em situacao de
pobreza.
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esquecer momentaneamente alguns sentimentos reais que muito nos motivam. E importante
lembrar quem somos e de onde viemos, para compreender para onde estamos seguindo.

Além de falar sobre quem sou e de onde falo, considero importante trazer aqui algumas
dificuldades encontradas no decorrer dessa pesquisa, que limitaram alguns passos dados por
mim. No segundo ano do mestrado, nos deparamos com um cendrio completamente novo e
amedrontador: o periodo de distanciamento social causado por uma pandemia, devido ao virus
COVID-19.

No inicio da pandemia fui morar com meu irmao em Itapema/SC, cidade proxima a
Florianopolis e onde eu me sentiria mais acolhida e mais segura na situagdo desafiadora que
iniciavamos a enfrentar. L4, por ndo estar em meu lugar de estudos, com meus habitos e rotina,
em meio a tantas noticias assustadoras, acabei mudando um pouco a constancia do meu
caminhar na pesquisa. Agradeco ao meu irmao por abrir as portas de sua casa para mim, por ter
tanta paciéncia e me dar o suporte necessario para que as mudancgas fossem sentidas por mim
da menor forma possivel. Contudo, mesmo com esse respaldo, ¢ inegavel que algumas
mudangas na rotina de estudos e sobrecarga nas fungdes do trabalho influenciem na vida
académica. H4 quem diga que isso ¢ facilmente superado, mas ha quem o viva para entender
como é.

Logo apds o primeiro semestre do ano de 2020, retornei para Florianopolis e segui a
rotina de trabalho em minha casa, organizando roteiros de estudos para minhas turmas dos anos
finais do Ensino Fundamental e gravando videoaulas, em uma carga horaria que excedida a que
deveria ser cumprida na escola e, por consequéncia, tomava muito espago que seria destinado
para a pesquisa e para a escrita. Isso acarretou diferengas nos prazos pré-estabelecidos e,
consequentemente em alguns medos, de ndo cumprir os prazos oficiais do programa, de nao
entregar um trabalho com qualidade, de ndo conseguir superar situagdes que poderiam se fazer
presentes daquele momento em diante. Muito disso foi amenizado por ter uma orientadora que
foi compreensiva e, sobretudo, humana. Estar com pessoas que entendam que nem tudo sai
como esperamos, faz com que situagdes tdo rigorosas, percam o sentido Unico da
obrigatoriedade apenas no resultado e que o sabor do aprendizado durante o processo e de cada
passo dado em direcdo ao objetivo passe a valer mais.

Além disso, durante o periodo da pos-graduacao continuei a participar do grupo de
estudo e pesquisa de maneira remota, o qual oportunizou espacgos de discussdo académica e
conversas sobre a vida que vai além da academia. Esses espacos contribuiram

significativamente para a minha formagao enquanto pesquisadora e professora, e além de serem



28

momentos de interagdes ricas em conhecimentos e partilhas, tiveram seu significado social,
num periodo em que o distanciamento social esteve presente. Com isso, trago no proximo topico

um pouco sobre cada um desses importantes espagos.

2.2 O GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISA: GEPPROFEM

A convite da professora Regina, comecei a participar dos encontros do Grupo de Estudos
e Pesquisa em Processos Formativos em Educacio Matemdtica, o GEPPROFEM®, que
aconteciam nas segundas-feiras pela manha nas dependéncias da UFSC. Nesses encontros
conheci alguns discentes e egressos do programa em que eu estava iniciando, além de
professores atuantes, mestres e doutores da drea em que eu iniciava como pesquisadora. O grupo
contava ainda com a participacdo de estudantes de graduacdo, normalmente advindos dos
cursos de Pedagogia e Licenciatura em Matematica da UFSC, e que tinham interesse pela
pesquisa em processos formativos em Educacdo Matematica.

A insercdo nesse grupo fez com que, além de aumentar minha integracdo interna no
programa, eu conhecesse pessoas que muito contribuiram para a minha formagao e identidade
enquanto pesquisadora. J4 que nesses espagos, esses dois movimentos se entrelagam e se
constituem concomitantemente, além de vivenciarmos trocas de ‘“‘experiéncias, saberes e
vivéncias na dire¢cdo da conscientizagdo e transformacao e na forma de produzir conhecimento.”
(TALARICO, 2020, p.135).

Com isso, agradeco muito a cada participante do grupo, que contribuiu com minha
pesquisa durante minhas exposigdes nos encontros € em outros momentos em que me
encaminhavam leituras, propostas e conversas sobre meu trabalho. Um trabalho escrito por mim
e minha orientadora, mas que foi construido e reformulado com diversas novas perspectivas
tidas a partir dessas contribuigdes.

O GEPPROFEM iniciou sua trajetoria em 2017, incentivado pela Profa. Dra. Regina
Célia Grando que, atualmente, divide a lideranga do grupo com o Prof. Dr. Everaldo Silveira.
Nesse espaco, sdo realizados estudos e pesquisas no que concerne aos processos formativos em
Educagao Matematica, os quais estao relacionados tanto a formagao de professores que ensinam
matematica, como a processos formativos de estudantes em situagdes referentes as praticas de
ensinar e de aprender matematica escolar. Os encontros que aconteciam semanalmente nas

segundas-feiras pela manha, durante a pandemia passaram a ocorrer no mesmo dia da semana,

¢ Espelho do grupo no CNPq: dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/8439814048824658
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mas no periodo noturno e de forma remota. Ainda, por consequéncias das sobrecargas de
trabalho dos participantes, causados pelo distanciamento social, a frequéncia dos encontros
sofreu alteragdes. Atualmente eles ocorrem em periodo quinzenal, com cronogramas de
estudos, constru¢cdo e socializagdo de pesquisas individuais e colaborativas, ¢ nao mais
semanalmente como acontecia antes da pandemia. Devido ao trabalho que realizava no inicio
do mestrado, ndo consegui me fazer presente de maneira integral no calendério de encontros do
grupo, porém a cada momento em que participei, me senti acolhida e privilegiada por estar em
meio a tantas pessoas com carreiras profissionais e académicas que, além de serem exemplos
para mim, compartilhavam uma bagagem de conhecimento tedrico e pratico que enriquecia
grandemente as discussoes que ali aconteciam.

Posso afirmar, sem duvida alguma, que as segundas-feiras do mestrado me levaram a
um espago formativo privilegiado, isso tanto para a Raquel que era iniciante na pesquisa, quanto
para a Raquel professora de Matematica que reconhecia novas formas de repensar e reformular
sua pratica. Iniciar as semanas durante o mestrado com uma carga de conhecimento ¢ motivacao
vinda desse grupo, me fez em muitos momentos sair da Sala 5257 me entendendo como
pesquisadora e, quando sentia que algo faltava, sabia que ao retornar poderia partilhar com o
grupo e buscar preencher a lacuna que estava aberta. Isso se sucedeu mesmo de forma online,
agora em uma sala virtual, e esses foram momentos que continuaram a enriquecer € motivar a
minha caminhada na pesquisa. Ouvir as falas e reflexdes sempre fizeram com que, ao encerrar
0 encontro, meus pensamentos continuassem a revirar e causar inquietagdes. Muitas vezes me
mantive em siléncio, até por conta da timidez que me desencorajava a fala, porém, sempre
atenta aos direcionamentos que as leituras e falas dos e das participantes traziam para o grupo
e para mim.

O sentimento de fazer parte de um grupo que pertence ao campo de investigacdo em
Educacdo Matematica, motiva e ampara a caminhada inicial do pesquisar nesse campo.
Reconhego a importancia e o estimulo académico presente no movimento de participar de um
grupo de estudos e pesquisas, tao rico em conhecimentos e acolhedor quanto esse.

Além da participagdo no GEPPROFEM, sempre que possivel compareci em eventos e
outros espagos que promovem a divulgacdo e discussdo das pesquisas da area da Educagdo
Matematica. Por esse motivo, a convite da professora Regina, estive presente em um dos

encontros do Grupo de Estudos Outros Olhares para a Matematica, 0o GEOOM. Nesse evento

7 Sala 525 é a sala em que os encontros do GEPPROFEM acontecem nos momentos presenciais. Faz parte do
Bloco A, do Centro de Educagdo da Universidade Federal de Santa Catarina.
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fui acolhida e convidada para acompanhar outros encontros posteriores. Esse percurso ¢

descrito no proximo topico.

2.3 O GRUPO DE ESTUDOS: GEOOM

O Grupo de Estudos Outros Olhares para a Matematica, o GEOOM?, foi constituido
em 2010, pela Profa. Dra. Priscila Domingues Azevedo, durante sua tese de doutorado que
tratava sobre formacao continuada e os movimentos formativos que aconteciam em um grupo.
Desde o inicio a intengdo ¢ “compartilhar saberes e contribuir para a constru¢do e/ou
ressignificagdo de conhecimentos matematicos e para o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas na Educagdo Infantil com professoras em um grupo de estudo”. (AZEVEDO,
2012, p. 58).

Atualmente, liderado pela Profa. Dra. Priscila Domingues Azevedo e pelo Prof. Dr.
Klinger Teodoro Ciriaco, esse grupo retne periodicamente professoras que trabalham com
todos os anos da Educagao Infantil e busca promover apresentagoes, discussdes e vivéncias que
contribuam para a formagao continuada das participantes. Essas professoras sdo provenientes
da Unidade de Atendimento a Crianca (UAC), da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar)
e de outras instituigdes de Educacao Infantil da regido da cidade de Sao Carlos/SP da rede
municipal e privada. O grupo também conta com professoras da Educagdo Infantil de Ibaté,
Bauru, Osvaldo Cruz, Campinas e estudantes da pds-graduagcdo da UFSCar, Unesp e UFSC.

Por se caracterizar como uma Atividade Curricular de Integragdo, Ensino, Pesquisa e
Extensao (ACIEPE) da UFSCar, o grupo recebe a participagdo de académicos de diferentes
cursos, como Pedagogia, Licenciatura em Matematica, Licenciatura em Quimica, entre outros.
Na maioria dessas participacdes, a motivacdo, segundo a narrativa desses estudantes, ¢
proveniente do interesse na tematica da Infancia e da Educagdo Matematica na Infancia e da
falta dessas discussdes em suas disciplinas da graduacao.

Como ja mencionado de forma breve, no final de 2020 a professora Regina participou
de um dos encontros do grupo e, com o consentimento da lider do mesmo, me convidou para
acompanhar esse momento que aconteceria de forma online. Aceitei o convite e desde que
entrei na sala virtual do GEOOM, me senti acolhida e motivada pelo interesse e riqueza nas

discussdes que ali aconteciam.

8 Espelho do grupo no CNPq: dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/2665497891483015



31

Continuei a participar dos encontros no semestre seguinte, em 2021, e além de
acompanhar as leituras e discussdes teoricas levadas para o grupo, passei a fazer parte das
vivéncias propostas semestralmente, como culminancia dos trabalhos. Na primeira vivéncia
acompanhei a professora Roberta, que ¢ do municipio de Bauru/SP, em uma brincadeira
enviada as familias das criangas - as quais acompanhavam de forma remota, que promovia
experiéncias com os processos de classificacdo e seriacdo, além de direcionar para o eixo de
Espaco e Forma. Nessa proposta, junto a Roberta, fizemos uma analise da vivéncia realizada e
a escrita de um relato de experiéncia para entregar ao grupo e, posteriormente, submeter em
eventos da area.

Poder realizar essa troca com o grupo e, em particular com a professora Roberta, foi
muito significativo para que eu pudesse pensar nas contribui¢des da formacao continuada e em
possibilidades para a formacao inicial das professoras da Educacdo Infantil. No GEOOM eu
percebi a preocupagao das profissionais formadas em Pedagogia com a busca pelo grupo - e por
outras formagdes continuadas - devido a conhecimentos silenciados durante a formacao inicial,
suas preocupagdes com o aprendizado de suas criangas e outras questdes que surgem durante a
reflexao de suas praticas. Percebi em suas falas e partilhas, uma necessidade entendida por elas
de mudar algumas de suas concepg¢des construidas em suas formacdes, como por exemplo de
que a matematica ¢ entendida como inacessivel para alguns e distante da educag¢do para
criancas. Ao compreenderem o contrario disso, buscaram uma possivel mudanca do ciclo.

O GEOOM ¢ acolhimento e acolhida. Acolhimento, pois, ao chegar nele, percebemos o
porqué de as pessoas buscarem esse grupo, possibilitando assim que vejamos algo em comum
umas nas outras e nos identifiquemos. Acolhida, porque a todo tempo as portas estdo abertas
para pessoas novas, o que faz com que este se renove constantemente, sem perder a
caracteristica de aproximacdo de um grupo. Entre idas e vindas, professoras formadas e em
formacao (inicial e continuada) constituem um grupo que constroi “outros olhares para a
matematica”. Em conversas e discussdes periodicas, as tematicas da infancia e da educagdo
matematica se cruzam, se entrelagcam e produzem sentidos as praticas de professoras de criancas
de zero a cinco anos e de pesquisadores que buscam enriquecer o campo da educacdo
matematica na infancia.

Fazer parte do GEOOM me possibilitou a aproximagao com as professoras que realizam
as praticas pedagogicas na Educagdo Infantil e isso fez com que eu me sentisse mais proxima
aos sujeitos do meu tema de pesquisa, as pessoas para quem eu estive olhando durante a

constitui¢do do corpus de pesquisa e a analise dos dados encontrados. Além disso, encontrei



32

um grupo de professoras que fazem parte de um publico no qual quero contribuir diretamente
com os resultados obtidos a partir da minha pesquisa. Esse movimento atribuiu sentido a minha
caminhada na pesquisa.

Agradeco a Professora Priscila, ao Professor Klinger, a Professora Roberta e todas as
outras professoras que fazem parte desse grupo encantador, e que representa uma das
possibilidades de mudangas nas praticas formativas que envolvem a matematica na Educagao
Infantil.

Espero que ao ter finalizado a leitura sobre quem sou eu, sobre meu lugar de fala e apds
a aproximacgao com quem escreveu essas linhas, os proximos capitulos adquiram mais sentido.
Descrever a trajetoria da pesquisadora e professora que se debruga sobre os dados produzidos
e analisados nessa pesquisa representa a construcdo de uma legitimidade na pesquisa
qualitativa, que envolve o destaque para as condi¢des temporais e espaciais de produgao de
pesquisa em Educagdo Matematica, indo além, evidenciando os desafios que nos sdo colocados,
no decorrer da nossa produc¢ao, a partir de situagdes adversas como a pandemia, por exemplo.

Com essa exposicao sobre o que fez parte da trajetoria da Raquel estudante, professora
e pesquisadora, o proximo capitulo descreve os caminhos metodoldgicos construidos nessa

pesquisa e que consolidaram nossa busca e andlise dos materiais encontrados.
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3 PRESSUPOSTOS TEORICOS

A fim de explicitar neste trabalho quais foram nossas escolhas teoricas, para mantermos
o dialogo durante a pesquisa, nomeamos dois capitulos que estdo separados em: referencial
teorico e referencial metodologico. Desta maneira, apresentamos sobre as duas fontes de
referencial, como aponta Barbosa (2018, p. 18), “abordagens teodricas como formas de
compreender ou problematizar o mundo, e abordagens metodoldgicas como os caminhos que
se seguem na realizagcdo da pesquisa”.

Assim, iniciamos por indicar nossos referenciais metodoldgicos, que guiaram os passos
do caminhar dessa pesquisa ¢ logo apds, sem nos desprender desse caminho, destacamos os
referenciais teoricos que seguimos, a fim de auxiliar na compreensdo dos campos conceituais
que perpassam pelas diferentes tematicas contempladas na pesquisa em Educacao Matematica
na Educagdo Infantil. S3o esses referenciais tedricos que nos deram suporte para realizar as
andlises de aproximagdes e/ou distanciamentos com os elementos encontrados nos materiais
que compuseram nosso corpus de pesquisa, durante a constituigdo do mesmo e posterior

discussdo das categorias de analise.

3.1 PRESSUPOSTO TEORICO-METODOLOGICO: ESTADO DA ARTE

Para iniciarmos essa pesquisa, buscamos alinhar qual seria a melhor abordagem
metodologica conforme nossas necessidades investigativas, com intuito de atribuir um sentido
para os resultados encontrados. Por se tratar de uma pesquisa em materiais ja divulgados e
publicados dentro da e para a comunidade cientifica, entendemos que esta ¢ de carater
bibliografico, pois como aponta Barbosa (2018, p. 41), esse tipo de pesquisa € uma busca na
“[...] bibliografia que ja circula entre os pesquisadores, na forma de publicacdes cientificas,
como artigos, livros, anais de eventos etc. SAo materiais que ja receberam alguma abordagem
analitica ou problematizadora reconhecida como pertencente ao campo cientifico.”

Nesse mesmo sentido, desde os primeiros passos, com as mudangas do projeto inicial
de pesquisa e os novos alinhamentos feitos para a mesma, compreendiamos que 0 nosso
resultado seria um balango das pesquisas e trabalhos realizados e socializados dentro da area da
Educagao Matematica e que tinham como objeto de estudo ou que acompanhavam suas
discussdes, a tematica do conhecimento matematico da professora da Educacdo Infantil.

Buscamos teorizar, com o embasamento nos referenciais teoricos, qual seria ou quais seriam os
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conhecimentos matematicos mais abordados e quais as intervengdes pedagdgicas realizadas
pelas professoras de Educacao Infantil dentro do desenvolvimento da linguagem, das nogdes e
dos conceitos matematicos com as criangas pequenas, de quatro a cinco anos. Desse modo,
escolhemos a metodologia de Estado da Arte, visto que, se alinhavava com a natureza e os
objetivos de nossa investigacao e discussdo, que busca investigar qual ¢ a matematica que esta

acontecendo na Educacao Infantil.

Nessa modalidade de pesquisa o processo de coleta de dados e informagdes € realizada
por meio de andlise de determinado conjunto de produgdes, definidas de acordo com
o objetivo da pesquisa e a partir de critérios pré-determinados, de forma que traga, ao
apresentar ¢ discutir o assunto, possiveis contribuicdes para a continuidade de
pesquisas no campo investigado. (GEPFPM, 2018, p. 242).

Como indica Fiorentini (1994, p. 32), as pesquisas do tipo Estado da Arte ou Estado do
Conhecimento “[...] procuram inventariar, sistematizar e avaliar a producdo cientifica numa
determinada area de conhecimento”. Além de realizar um mapeamento e, também, uma sintese
do que ja havia sido publicado, com a sistematiza¢ao das publicagdes, tinhamos a possibilidade
de apontar as caracteristicas dessa producao cientifica, como as tendéncias nas pesquisas, as
principais contribui¢cdes e, ainda, as possiveis lacunas que existem dentro do campo de
investigacdo do Professor que Ensina Matematica® na primeira etapa da Educacdo Bésica. O
que corrobora com as ideias sobre este tipo de pesquisa, apontadas por Romanowski e Ens

(2006) sobre as contribui¢des para a construcao teodrica do campo investigativo, ja que:

[...] procuram identificar os aportes significativos da construgdo da teoria e pratica
pedagdgica, apontar as restrigdes sobre o campo em que se move a pesquisa, as suas
lacunas de disseminagdo, identificar experiéncias inovadoras investigadas que
apontem alternativas de solugdo para os problemas da pratica e reconhecer as
contribuigdes da pesquisa na constituigdo de propostas na darea focalizada.
(ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 39).

No Brasil, temos como pioneira nas pesquisas abarcadas dessa abordagem
metodoldgica, a tese de doutorado de Fiorentini (1994), que apresenta um levantamento e
andlise das pesquisas brasileiras em Educacdo Matematica enquanto campo de investigacdo. A
partir desse referencial, outras pesquisas no mesmo direcionamento metodologico foram

realizadas dentro da Educagdo Matematica, sobretudo, com o olhar para os processos

? Professor que Ensina Matematica, o PEM, € um campo de estudo ainda emergente, que retne os estudos em
formagdo inicial e continuada de professores que ensinam esse componente, da Educac@o Infantil a Educacdo
Superior. Além de englobar as pesquisas que abordam outros aspectos formativos relacionados “a vida, a
formacao e ao desenvolvimento profissional do PEM.” (FIORENTINI et al, 2016).
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formativos do professor que ensina matematica (PEM), como a pesquisa intitulada Estado da
arte da pesquisa brasileira sobre formagdo de professores que ensinam matemdtica: uma
primeira aproximagdo, de FERREIRA e colaboradores (2000), que originou o trabalho
nomeado Formagdo de professores que ensinam Matematica: um balan¢o de 25 anos da
pesquisa brasileira, de FIORENTINI e colaboradores (2002). Trabalhos estes que se tornaram
referéncia para os pesquisadores da Educagdo Matematica que desenvolvem pesquisas dentro
do campo investigativo do Professor que Ensina Matematica. Vale ressaltar aqui que, além
destes trabalhos mencionados, o GEPFPM (Grupo de Estudo e Pesquisa em Formagao de
Professores de Matematica), que tem como um de seus objetivos “desenvolver estudos sobre o
estado da arte da pesquisa brasileira sobre formagdo e desenvolvimento profissional de
professores que ensinam matematica”'® tem outros trabalhos publicados, os quais se propdem
a realizar revisdes das bibliografias e a sistematizacdo de resultados encontrados, na busca de
desvelar tendéncias e resultados para contribuir com o campo da Formagao do Professor que
Ensina Matematica. Estes trabalhos também deram aporte metodolégico e proporcionaram
possibilidades de reflexdes para esta pesquisa.

Para Ferreira, o pesquisador do Estado da Arte “¢ movido pelo desafio de conhecer o ja
construido e produzido, para depois buscar o que ainda nao foi feito” (FERREIRA, 2002, p.
259). Portanto, nesse tipo de pesquisa, ndo basta conhecer e divulgar o que ja esta instituido no
campo, mas sim buscar o fazer firmado no olhar investigativo para as possibilidades e ndo se
restringir a

[...] identificar a produgdo, mas analisa-la, categoriza-la e revelar os multiplos
enfoques e perspectivas. [...] A realizagdo destes balangos possibilita contribuir com
a organizagao e andlise na defini¢do de um campo, uma area, além de indicar possiveis

contribuigdes da pesquisa para com as rupturas sociais. (ROMANOWSKI; ENS,
2006, p. 39).

Por isso, no Estado da Arte que realizamos, inicialmente, desenvolvemos um
levantamento dos trabalhos apresentados e publicados em eventos da area da Educagdo
Matematica, sobretudo do eixo de Formagao de Professores. Porém, devido ao pequeno acervo
de trabalhos encontrados, ampliamos nosso foco de busca, optando assim por contemplar
trabalhos publicados em diferentes ambitos académicos, como revistas cientificas, bancos de

teses e dissertacdes, entre outros, que estdo elencados no capitulo metodologico. Essa

19 Disponivel em: https://www.cempem.fe.unicamp.br/gepfpm
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abrangéncia nos proporcionou realizar novas observagdes e registros, além de uma sintese que
engloba uma maior parcela de pesquisas dentro do campo investigativo da Formagdo de
Professores que Ensinam Matematica. Dessa forma, com uma quantidade maior de trabalhos e
a ampliacdo do nosso olhar dentro das publicagdes, buscamos atender aos desafios de um
Estado da Arte.

Como descreve Ferreira (2002, p. 257), esse tipo de pesquisa tem o

[...] desafio de mapear e de discutir certa producdo académica em diferentes campos
do conhecimento, tentando responder que aspectos ¢ dimensdes vém sendo destacados
e privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas ¢ em que condi¢des tém
sido produzidas certas dissertagdes de mestrado, teses de doutorado, publicagdes em
periodicos e comunicagdes em anais de congressos e de seminarios.

Apbs a constituicdo do corpus, buscamos analisar os trabalhos encontrados e localizar
as tendéncias de tematicas apontadas e desenvolvidas nas pesquisas que tiveram como /ocus as
instituicdes de Educacgdo Infantil. A partir disso, procuramos investigar o que emerge nesses
trabalhos sobre qual é a matematica e como ela acontece nessa etapa da Educacao Basica,
que ¢ divulgada nos circulos académicos e que, com isso, S€ mostra como necessaria para ser
desenvolvida nos cursos de formagao da futura professora da Educacdo Infantil. Desta forma,
espera-se construir subsidios para conseguir responder “qual o conhecimento matematico ¢
fundamental na formacao do pedagogo para atuar na Educagao Infantil?”.

Posto isso, iniciamos na proxima se¢do, a discussao teorica dos campos inerentes a nossa
pesquisa, que direcionam nosso pensar sobre a problematica abordada: a matematica que ¢
possivel de ser desenvolvida durante a infancia. Com isso, construimos subsidios para as

analises qualitativas do material e as aproximacdes com a literatura disponivel.

3.2 A MATEMATICA E A/NA EDUCACAO INFANTIL

Para abordarmos sobre o conhecimento matematico que estd sendo desenvolvido nas
institui¢des de Educagao Infantil, entendemos ser como necessario inicialmente situar o leitor,
sobre como compreendemos essa matematica e como ela pode ser desenvolvida na infancia.
Assim, esse capitulo foi organizado para trazer algumas de nossas concepgdes e referenciais
sobre a infancia, a Educacdo Infantil e a Educagdo Matematica na Educagao Infantil, além de

discorrer sobre como a mesma ¢ apresentada nos documentos que auxiliam na orientacdo e
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organizagdo do curriculo e das praticas pedagdgicas na Educacdo Infantil, de modo a
contemplar os objetivos dessa etapa da Educacdo Basica.

Os documentos oficiais do Brasil apresentam a ideia do desenvolvimento integral da
crianca, em diferentes aspectos, nos espagos € ambientes das instituigdes. Com “‘espagos”,
podemos nos referir ao espago fisico construido pelos objetos presentes e com “ambientes” a
unido desse espaco com as relagdes que nele serdo estabelecidas (HORN, 2017). Esses
documentos sao de esfera nacional, como a Constituicdo de 1988, a Lei de Diretrizes ¢ Bases
para a Educacdo (LDB/1996), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil
(DCNEI/2010), entre outros, e contam com as propostas pedagdgicas de cada instituigdo. Esses
ultimos ndo terdo seus textos diretamente citados em nosso trabalho, pois sdo construidos de
forma individualizada para cada instituicdo, onde sdo ponderados os contextos sociais,
econdmicos e culturais de cada regido, o que também caracteriza sua importancia na pratica
pedagogica intencional que contextualiza a educago para as criangas.

Nesse sentido, este capitulo divide-se em referenciais tedricos que nos embasaram nas
concepgdes de infancia e de conhecimento matematico na infancia, ¢ em uma breve
apresentacao do campo da matematica presente nos documentos curriculares que sustentam as

propostas educacionais para a Educagao Infantil no Brasil.

3.2.1 A Matematica, a Infancia e a Educac¢ao Infantil: contextos, encontros e

possibilidades

A Matematica foi construida e socializada histérica e culturalmente, de modo que
atendesse algumas necessidades humanas e estivesse a disposicao para suas reelaboragdes e
aplicacdes para resolver problemas, medir coisas, fazer previsdes e conseguir comunicar a
outras pessoas essas previsdes, resolugdes e medi¢des, por meio de simbolos e codigos
(D’ AMBROSIO, 2005). Para o autor, dessa forma a Matematica, assume um carater de uma
linguagem universal, ndo necessariamente formal, mas das praticas sociais € dos grupos
culturais que a reproduzem. Empregada como ferramenta e como linguagem que se utiliza de
simbolos especificos, estd enraizada nas sociedades e civilizagdes, e entendé-la ndo ¢ somente
apropriar-se de habilidades, mas sim, viabilizar uma forma de compreender e integrar a
sociedade a qual se pertence (D’AMBROSIO, 2005). Neste sentido € importante registrar que,
em diferentes locais e regides, a matematica assume algumas caracteristicas distintas e isso faz

parte dessas culturas em que esta incluida e incorporada.
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Assim como apontado por D’ Ambrosio (2005, p.107), o conhecimento ¢ um “longo
processo cumulativo, no qual se identificam estagios, naturalmente ndo dicotomicos entre si,
quando se da a geracdo, a organizagdo intelectual, a organizacdo social e a difusdao do
conhecimento”. Desse modo, a matematica € resultado de um processo cumulativo, historico e
social, que ainda ndo foi concluido — e nem devera ser, segundo esses preceitos.

Conforme apontado por Moura (2006, p. 489), a matematica ¢ “um produto da atividade
humana e que se constitui no desenvolvimento de solugdes de problemas criados nas interagdes
que produzem o modo humano de viver socialmente num determinado tempo e contexto”.
Entendé-la historicamente ¢ um caminho para perceber que a mesma foi construida por nos e
para nés, humanos e, portanto, torna-se importante conhecer e compreender suas propriedades
e utilizar suas potencialidades em nosso desenvolvimento e apropria¢do, nos &mbitos cognitivo
e social.

Assim como a matematica, a infAncia também passa por diferentes fases e mudancas de
perspectivas por influéncia das transformacdes da sociedade. Ao fazer essa aproximagao, nao
busco mostrar semelhangas na constitui¢ao estrutural ou conceitual dessas duas areas enquanto
campo de conhecimento, mas apontar para a importancia de entendermos o contexto social,
histérico e cultural, para que possamos falar e pensar nos diferentes modelos e concepgdes ja
envolvidas em ambas as areas.

Por conta de influéncias de pensamentos que atravessam os modelos de familia e
sociedade, a modernidade traz as criangas para o centro do espago familiar, assumindo o
interesse € a responsabilidade pela educagdo e cuidado das mesmas, que futuramente serdo
herdeiras de seus bens e valores perante a sociedade. Também surge o sentimento de amor por
essas criangas e, como apontado por Ariés (1981) na histdria das artes, “a crianga € representada
sozinha e por ela mesma”.

Com isso, o interesse pela infancia caracteriza certa preparagao para a vida adulta, assim
como nos aponta Andrade (2010) quando afirma que “o interesse pela infancia propagado pela
modernidade inaugura, num certo sentido, a preocupacdo com a crianga e sua formacao, porém
o0 objetivo ndo era a crianga em si, mas o adulto de amanha.” (p. 58). Nesse aspecto, se constroi
uma concepgao da infancia como uma fase do desenvolvimento em que a mesma € um ser fragil
e que precisa receber, de adultos, aprendizados e valores sociais a fim de moldar sua trajetoria
e, consequentemente, a chegada a vida adulta, da maneira como lhe ¢ imposto.

Logo apos, novas perspectivas acerca da infancia passam a surgir na pés-modernidade,

também caracterizada como segunda modernidade por alguns autores, como Giddens (2000) e
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Costa (2009). Estes consideram a pds-modernidade como um periodo em que o marco temporal
ainda ndo ¢ bem definido e diverge conforme os referenciais usados, mas que inicia, sobretudo,
quando surgem os rompimentos com a Idade Moderna, por volta do final do século XIX. Com
as principais transformacdes ao nascer esse periodo da humanidade em que ndo existem
“verdades absolutas” e entendendo que “o conhecimento e o mundo sdo socialmente
construidos, sendo, portanto, provisorios e ilimitados” (ANDRADE, 2010, p. 63), inicia-se
também uma ressignificagdo a respeito dos pensamentos sobre a infancia e a crianga. Desse
modo, a infancia assume o papel de um dos estagios da vida enquanto uma categoria social e,
portanto, historico-cultural com suas caracteristicas e importancias idiossincraticas.

Ao final da década de 1980 e virada do século XX, a infancia deixa de ser somente
preocupacao da Psicologia, Biologia e Medicina, e assume seu lugar enquanto objeto de estudo

da Sociologia da Infancia. Para Sarmento (2005, p. 363):

A sociologia da infincia propde-se a constituir a infancia como objecto sociologico,
resgatando-a das perspectivas biologistas, que a reduzem a um estado intermédio de
maturagdo e desenvolvimento humano, e psicologizantes, que tendem a interpretar as
criancas como individuos que se desenvolvem independentemente da construgdo
social das suas condicdes de existéncia e das representagdes e imagens historicamente
construidas sobre e para eles. Porém, mais do que isso, a sociologia da infancia
propde-se a interrogar a sociedade a partir de um ponto de vista que toma as criangas
como objecto de investiga¢do sociologica por direito proprio, fazendo acrescer o
conhecimento, ndo apenas sobre infincia, mas sobre o conjunto da sociedade
globalmente considerada.

Assim, os estudos passam a assumir a infancia como categoria social e historica, na qual
possibilita-se pensar em um conjunto de teorias e praticas a serem desenvolvidas nos contextos
em que a crianga estd inserida, como a familia e a escola, privilegiando seu lugar enquanto ator
social e sujeito de direitos.

E nesse periodo, em 1989, que a aprovagdo da Convengéo dos Direitos da Crianga pelas
Nacodes Unidas, traz a crianca para um lugar de reconhecimento de seus direitos e valorizacao,
bem como preservagdo do valor de sua vida na sociedade. Ainda que exista a visdo pragmatica
acerca da infancia como um “tempo de domesticagdo” (PIMENTEL, 2012), esse
reconhecimento da suporte e abertura para que as pesquisas com € para a infancia alarguem
seus passos e solidifiquem um campo de investigagdo que a reconhece como espaco de
constru¢do e producdo de conhecimento e cultura. Nisso, vale salientar que muitos desses
estudos embasam teorias que consideramos equivocadas, mas que fazem parte de um periodo

histérico fundamental para a pesquisa para e com a infancia, e que realizaram diferentes
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contribuicdes que reverberam até hoje nos modos de compreensdo e elaboracdo do que
concerne a infancia.

Piaget (1896, 1980), trouxe grandes contribuicdes com intuito de compreender a
crianga como sujeito de conhecimento e que aprende, assim como os adultos, porém, de modos
diferenciados. O autor contribuiu significativamente para a diminuicdo da crenca sobre a
impossibilidade de aprendizagem e de tentativas mal-conduzidas de fazer da crianga um adulto
em miniatura. Piaget, em suas teorias da “Epistemologia Genética”, firmou um legado com
classificagdes etapistas do desenvolvimento, no qual leva em consideragdo aspectos biologicos
e generalistas (sujeito epist€émico) para falar sobre os atos infantis e a constru¢do do
conhecimento e da inteligéncia.

Para Vigotski (1991), a crianga ¢ um ser social que se constitui junto com as relagdes
que presencia e com as quais se envolve. Seu desenvolvimento psiquico superior também esta
relacionado a isso e conduz fundamental ateng@o para a maneira como essas relagdes sociais
serdo promovidas e construidas nos ambientes em que estiver. Para o autor, o desenvolvimento
humano ¢ de natureza social e, através desse pensamento, apontou preocupagdes do olhar para
a infincia relacionado a “cria¢do de condi¢des e na abertura de novas formas de participagao
das criancas na cultura” (VIGOSTKI, 2009, p. 9).

Vale discorrer, também, sobre o uso da palavra “infancia”, assim mesmo no singular,
que ¢ utilizada por nds nessa escrita para referir-se a faixa etéria inicial da Educagdo Basica.
Todavia, entendemos a pertinéncia do conceito de infancias — essa no plural, pois considera as
diferentes caracteristicas sociais e culturais as quais as criangas sao expostas € que ocasionam
a existéncia de diferentes infdncias (KULLMANN JR., 2012).

Tendo isso em vista, podemos pensar na necessidade de direcionar a aten¢do para as
diferentes infancias dentro do contexto institucionalizado como escolar. Uma possibilidade de
refletir sobre isso, vem também nas palavras de Kohan (2010, p. 131), que problematiza os
habitos modernos, que se limitam a tempos cronologicos e as defini¢cdes a infancia. O autor
coloca que “a escola deveria estar mais atenta a deixar que a infancia se faga a si propria em
vez de pretender fazer da infancia algo predeterminado, diferente do que ela ¢”. O autor nos

traz reflexdes sobre a infAncia como um movimento continuo e nos propde pensar que:

Talvez possamos deixar de nos preocupar tanto em transformar as criangas em algo
distinto do que sdo, para pensar se acaso ndo seria interessante uma escola que
possibilitasse as criangas, mas também aos adultos, professoras, professores, gestores,
orientadores, diretores, enfim, a quem seja, encontrar esses devires minoritarios que
ndo aspiram a imitar nada, a modelar nada, mas a interromper o que esta dado e
propiciar novos inicios. (KOHAN, 2004, p. 8).
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Para o autor, o “devir” surge como a ideia de vir a ser, na qual ndo deve se limitar ou
intentar que seja a algo, mas que nesse movimento do encontro entre adulto e crianga, sejam
ofertadas oportunidades de criacdo e constru¢do (KOHAN, 2004). Portanto, os “devires
minoritarios” sugerem encontros que sejam destacados pelos movimentos presentes nesses
instantes, em fuga do que ¢ limitado e definido, permeado pelas possibilidades e permissao de
acontecimentos inesperados € imprevisiveis.

Neste trabalho, ndo ¢ nosso interesse descrever especificamente a linha do tempo sobre
concepgodes de infancia e seus fatos demarcatorios, mas ndo hd como falar da infancia sem
apontar alguns marcos temporais, evidenciando como se deu essa constru¢do social e
culturalmente. E importante compreender as diferentes concepgdes que motivam a educagio na
infincia, buscando entender o contexto em que a crianga nasce, vive e pode se desenvolver e,
assim, orientar nossas escolhas metodoldgicas, permitir com mais clareza o nosso fazer
pedagdgico (PIMENTEL, 2012). Esse fazer pedagogico deve caminhar junto com um olhar
cuidadoso para as criangas e para os movimentos continuos da educagdo na infancia, assim
como narrado por Kohan (2004), quando afirma que a “interven¢do educacional tem um papel
preponderante nessa linha continua. Ela se torna desejavel e necessaria na medida em que as
criangas ndo tém um ser definido: elas sdo, sobretudo, possibilidade, potencialidade: elas serdo
o que devem ser” (p. 8).

E para serem o que devem ser, a Educagdo Infantil deve ser pensada como um espaco
de possibilidades a serem exploradas e vivenciadas pelas criangas, ndo apenas um espaco de

preparacdo Unica para o Ensino Fundamental.

A fungdo preparatoria da primeira etapa da educagdo basica relaciona-se com a
assungdo de um papel central na criagdo das condigdes e circunstancias para a
ocorréncia do processo de formacao historica dos individuos, na formagao de fungdes
psiquicas e formas de comportamentos essencialmente culturais, que tem inicio desde
a infancia. (ARAUJO, 2010, p. 13).

E importante criar condigdes e circunstancias para uma infancia rica em experiéncias e
socializagdes, que esta viva, em movimento € nao criar uma lista de habilidades que serdo
usadas apenas em uma fase posterior. Assim como nos aponta Azevedo (2007, p. 17), “a ideia
¢ preparar a crianga para a vida e valorizar o poder da vida. A preparagdo para os Anos Iniciais

do Ensino Fundamental serd consequéncia de um trabalho que valorize e respeite a infancia”.
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Essas concepgdes, que valorizam e atentam para o olhar cuidadoso e afetivo para a
infancia, fazem parte de um campo de conhecimento que fala sobre a infancia, como uma fase
de desenvolvimento, e sobre a crianga, enquanto sujeito de direitos. Com isso, se fortalecem os
encontros com as reflexdes referentes as praticas pedagdgicas que podem e devem acontecer
nas institui¢des de Educacdo Infantil, essa sendo considerada pelas DCNEI (2010), a primeira
etapa da Educagao Basica e que associa o educar e o cuidar, assegurados como dever do Estado,
para criangas de zero a cinco anos de idade, sendo em esfera publica ou privada dentro de
institui¢des de Educacao Infantil.

Sobre o movimento continuo que acontece na Educacao Infantil, Ostetto (2012, p. 23)
nos lembra que “l4 estdo meninos e meninas em busca de tempo para viverem a infincia. A
busca de um tempo nem sempre sincronizado ou harmonizado com o tempo do planejamento,
do previsto pelo professor”. E preciso atentar-se aos tempos de cada crianca, ao que elas vivem
e experienciam enquanto criangas, exercendo seus direitos de brincar e conhecer o mundo.

No mesmo caminho, sobre a crianga, as DCNEI (2010) apontam como

sujeito historico 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. (DCNEI, 2010, p. 14).

E com esse embasamento que sdo realizadas as propostas que colocam as criangas como
protagonistas na atuagdo de experiéncias que, a elas devem ser promovidas, por meio de
vivéncias que sejam intencionalmente planejadas e que estejam alinhadas com propdsitos de
registro e avaliagao, visto que sdo os trés elementos fundamentais da pratica pedagogica, a qual
necessita respeitar os movimentos nao lineares da infancia (OSTETTO, 2012).

Como vimos até¢ aqui, a Matematica, a Infancia e a Educacdo Infantil assumem
perspectivas que se modificam conforme seu momento histdrico. Nos importa conhecer e
entender essas perspectivas, porque sdo visdes que perpetuam e influenciam socialmente de
modo a definir categorias e concebé-las enquanto praticas sociais.

Atualmente, a Matematica continua sendo vista, em primazia, como uma linguagem de
codigos e algoritmos, assim como a infincia ainda carrega suas marcas de fragilidade e
incapacidades. Talvez por conta disso, em algumas situagdes, ao abordarmos sobre o trabalho
da matematica na infancia, surgem muitos questionamentos e hesitagdes, sendo esta também
uma das motivagdes para um capitulo que carregue as aproximagdes e possibilidades da

matematica na infancia e na Educacao Infantil.
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A crianga desde muito pequena, ¢ apresentada a matematica presente em seu cotidiano
e possivel para sua fase de desenvolvimento, visto que a mesma estd envolvida em diversas
situagdes e espagos nas relacdes sociais que envolvem a infancia (REAME, 2012). As
interacdes da crianga com o meio familiar e cultural, proporcionam diferentes possibilidades de
construir algumas nogdes matematicas nao formais e de carater intuitivo que, futuramente serao
ampliadas na escola. “As criangas passam, deste modo, de uma Matematica informal a outra
formal e nesta passagem a escola cumpre um papel fundamental.” (DUHALDE; CUBERES,
1998, p. 35).

Em diferentes situagdes as criancas sdo convidadas a participar de agdes que
desenvolvem nogdes e percepgdes matematicas durante suas brincadeiras, didlogos,
exploragcdes do espaco em que vivem e tantas outras oportunidades em sua fase de
desenvolvimento e de aprendizagem onde a matematica se faz presente. Isso contribui para a
compreensdo do mundo pelo qual a crianga esta cercada e as maneiras de fazer parte deste

através da utilizacdo do fazer matematico:

Aprender matematica ndo é s6 aprender uma linguagem, é adquirir também modos de
acdo que possibilitem lidar com outros conhecimentos necessarios a sua satisfagéo, as
necessidades de natureza integrativas, com o objetivo de construg¢do de solucdo de
problemas tanto do individuo quanto do coletivo. (MOURA, 2007, p. 62).

A matemadtica, por ser uma constru¢do social, auxilia as criancas a realizarem a
apropriacao cultural e a participarem do meio que as rodeia. Essa participacao deve ser ativa e,
para tal, pensar e direcionar vivéncias e experiéncias que ajudem a desenvolver seu pensar
matematico torna-se essencial na Educacdo Infantil. A intencionalidade pedagdgica na
Educagdo Infantil, planejada pelas professoras necessita buscar essa apropriag@o por parte das
criangas, por meio de jogos, brincadeiras e outras propostas pedagogicas que envolvam a
crianga no meio social da instituicdo de Educagdo Infantil e assim, potencializar seu
desenvolvimento.

Para Vigotski (2009), esse desenvolvimento acontece primeiro de forma coletiva e,
posteriormente, passa a ser individual. Dai a importancia da exploragdo de vivéncias que
envolvam as criangas como grupo e da socializacao possibilitada pela Educacado Infantil. A fase
da infancia ¢ marcada pelas possibilidades da imaginacdo e da criagdo, sendo esse, um
movimento de grande importancia para o desenvolvimento infantil: “O importante ndo ¢ o que
as criangas criam, o importante ¢ que criam, compdem, exercitam-se na imaginacao criativa e

na encarnacao dessa imaginagdo.” (VIGOTSKI, 2009, p. 101). Coloca-las no movimento de
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pensar e elaborar através de sua imaginacdo, tem forte influéncia no seu desenvolvimento e,
por isso, a Educacao Infantil ¢ um ambiente que precisa ser bem pensado e delineado para
receber e acompanhar as criancas pequenas. Uma dessas possibilidades de oferecer o
movimento continuo do pensamento infantil, ¢ através da linguagem e do conhecimento

matematico, conforme serd abordado nos topicos a seguir.

3.2.2 E qual é a matematica da Educacio Infantil?

Nesta se¢do, falaremos de maneira mais especifica sobre a matematica possivel para a
infancia e, apds, apontaremos a presenc¢a dessa matematica nos documentos oficiais e propostas
pedagdgicas. Entendemos que isso facilita a leitura e compreensdo dos referenciais.

A Educacio Infantil é a primeira etapa da Educagdo Basica que une o cuidar ao educar
e atende as criancas na faixa etaria de zero a cinco anos, e passa a ser obrigatdria a partir dos
quatro anos de idade'!. Esta etapa est4 atualmente dividida em trés grupos de faixa etaria: bebés
(zero a um ano e seis meses); criangas bem pequenas (um ano e sete meses a trés anos ¢ 11
meses); € criangas pequenas (quatro a cinco anos ¢ 11 meses), sendo que, as duas primeiras
faixas sao atendidas na creche e as criangas pequenas frequentam a pré-escola (BRASIL, 2017).
Essas divisoes sao organizadas pela Base Nacional Comum Curricular - BNCC, ao considerar
as especificidades de cada fase de desenvolvimento e as suas possibilidades de aprendizagem.

Por ser um tema extenso, que exige um maior tempo para que as atividades sejam
contempladas, em nosso trabalho nos aprofundamos de maneira mais contundente na fase pré-
escolar, a qual foi considerada na constituicdo de nosso corpus de pesquisa, na busca de
referenciais e construgdo de categorias de andlise. Porém, mesmo nosso olhar sendo mais
direcionado para a Educa¢do Infantil na fase dos quatro aos cinco anos, falar de matematica na
infancia acaba também contemplando as outras fases de desenvolvimento, visto que ndo ha
como separar de maneira delimitada cada fase apenas por sua idade biologica.

A matematica se apresenta na infancia em diferentes interagdes cotidianas realizadas
pelas criangas, com os sujeitos € com o mundo que as rodeia. Nos espacos da Educacao Infantil
pode assumir um ponto de destaque, que emerge de maneira orientada e com intencionalidade
por parte da professora. Portanto, compreender suas potencialidades pode propiciar a

qualificacdo dos processos do desenvolvimento matematico na infancia.

' Emenda Constitucional n° 59/2009, na qual determina a obrigatoriedade da Educagdo Basica dos 4 aos 17 anos.
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Em diversas situacdes identificamos tomadas de decisdo que envolvem também a
Matematica, como nas brincadeiras de encaixe, na manipulacdo de objetos, no deslocamento e
movimento de objetos ou de seu corpo em algum espago delimitado, na hora de resolver
problemas e de escolher entre algumas op¢des que lhe sdo dadas a partir de um pensamento
formulado sobre aquilo. Nas praticas sociais das criangas, inseridas em uma cultura letrada,
vivenciam por exemplo, a escolha de uma roupa, apds analisar a temperatura do dia, sendo essa
uma variavel que foi levada em conta na escolha e entre tantas outras situacdes que sao
experimentadas por elas (AZEVEDO, 2012; GRANDO, 2000; LORENZATO, 2018; MOURA,
1997; SMOLE, DINIZ ¢ CANDIDO, 2000).

O que caracteriza a presenca dos conhecimentos matematicos nas experiéncias dentro
da Educacao Infantil fica a cargo da intencionalidade das professoras em seus planejamentos e
sequéncias didaticas, sendo essas definidas como “[...] um conjunto de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizagao de certos objetivos educacionais” (ZABALA, 1998,
p.18). A partir desse pensamento segue a importancia de as professoras da Educacao Infantil
terem proficiéncia em trabalhar tais contetidos € nog¢des nas suas propostas interdisciplinares,
compreender a pertinéncia deste trabalho e, assim, dar as criangas as condigdes necessarias para
a constru¢do do conhecimento (LORENZATO, 2010).

Para o planejamento das tarefas a serem realizadas com as criangas, ¢ fundamental que
as professoras considerem os processos de constru¢do da linguagem matematica e dos
conhecimentos matematicos.

A linguagem se constitui por um conjunto de simbolos e palavras utilizadas para se
referir, se expressar e comunicar suas ideias para outros sujeitos (VIGOTSKI, 1991). A
linguagem oral, escrita ou corporal, pode nos ajudar também a compreender em qual fase de
abstra¢do um individuo encontra-se dentro de um campo de conhecimento, sejam quais forem
as maneiras de comunicacao dentro dele e a necessidade de sistematizacdo e organizacao do
que ja conhece para expressar suas ideias. Isso desencadeia o desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores que influenciam nessa fungao mental interna, ja que “a linguagem surge
inicialmente como um meio de comunicagdo entre a crianga € as pessoas em seu ambiente.
Somente depois, quando da conversdo em fala interior, ela vem a organizar o pensamento da
crianca, ou seja, torna-se uma funcao mental interna.” (VIGOTSKI, 1991, p. 60). Pode-se
compreender a linguagem matematica como um conjunto de signos escritos e,
consequentemente, também falados, que segue determinadas regras para sua correta utilizagao

e compreensao entre os interlocutores que estiverem se comunicando com a mesma.
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Nesse sentido, a linguagem matematica presente na Educagdo Infantil, respeita a
matematica possivel para essa etapa e proporciona as criangas a internalizagdo de aspectos
relacionados a esse campo do conhecimento.

Para Azevedo (2007, p. 37):

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

Assim, proporcionamos as criangas diferentes oportunidades de se apropriarem da
matematica vivenciada e o aprendizado da mesma enquanto conhecimento.

Esse conhecimento matematico ao que me refiro, ¢ a capacidade de abstragdo das nogdes
e percepcoes das regras determinadas de tal area do conhecimento - ja percebidas na linguagem,
inclusive. O conhecimento ¢ algo construido pelo individuo a partir de suas experiéncias e
percepcdes dentro do campo, diferente da linguagem matematica que, em grande parte, ja esta
determinada e entdo € apropriada e utilizada, inclusive, na constru¢ao do conhecimento.

Para Moura (1990, p. 10), “o conhecimento posto como cultural a ser aprendido torna-
se instrumento de intervencdo do sujeito ao apropriar-se, a seu modo, de uma forma de
intervencdo no seu meio cultural”. Desse modo, dar a oportunidade de apropriagdo da
linguagem e constru¢do do conhecimento matematico para as criangas, ¢ promover a
capacidade de atuagdo social em seu meio, da leitura de sua realidade.

Esse conhecimento matematico na Educacdo Infantil, contempla alguns campos como
a geometria (espaco e forma), grandezas e medidas, a construgdo dos conceitos numéricos €
operagdes, e os construtos iniciais de pensamento algébrico e de probabilidade e estatistica. E
importante que todos os campos sejam desenvolvidos na Educagdo Infantil por meio de
situacdes de ensino que respeitem e considerem o tempo e o direito de brincar de cada crianca
(BRASIL, 2017).

Para que isso seja alcangado, segundo Romanatto e Passos (2011, p. 98):

o trabalho essencial da Educacao Infantil ¢ oferecer e trabalhar com as criangas uma
diversidade de experiéncias para que elas se apropriem dos dados ou dos elementos
que serdo necessarios para a elaboragdo ou sistematizacdo de conceitos e principios
matematicos, dando significados a eles.

Nesse mesmo sentido, Smole (2003) ao elucidar o que € essencial na Educacao Infantil,

aponta que a proposta de desenvolvimento com a matematica deve “[...] encorajar a exploracao
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de uma grande variedade de ideias matematicas relativas a numeros, medidas, geometria e
nogoes rudimentares de estatistica, de forma que as criangas desenvolvam e conservem um
prazer e uma curiosidade acerca da matematica.” (SMOLE, 2003, p. 62).

Logo, ¢ fundamental que sejam oportunizadas diferentes experiéncias contextualizadas,
que problematizem e convidem a crianga a elaborar ideias e trazer significado para o que esta
sendo experenciado nas interagdes e brincadeiras dentro das instituicdes de Educacao Infantil.
Para que isso seja viabilizado, uma formacao que possibilite as professoras de Educagao Infantil
um embasamento do conhecimento matematico possivel para a infancia, ¢ uma das principais
questdes a serem pensadas e praticadas (TANCREDI, 2012).

Nesse sentido, trazemos a exposi¢ao dos campos do conhecimento matematico, na qual
optamos por iniciar com 0s sete processos mentais basicos, apontados por Lorenzato (2009)
como fundamentais para a aprendizagem da matemadtica, devido a sua importancia para a
compreensdo de conceitos como contagem, medida, entre outros. Segundo o autor, esses

processos se resumem em:
1) Correspondéncia: estabelecer as relagdes “um a um”;
2) Comparacgiao: estabelecer diferencas ou semelhancgas entre objetos e situagdes;

3) Classificacao: utilizar as semelhangas e diferencas para organizar em categorias;

4) Sequenciac¢ao: suceder a cada elemento um outro sem considerar a ordem existente

entre eles;
5) Seriacdo: utilizar critérios para ordenar uma sequéncia;
6) Inclusio: fazer abranger um conjunto por outro;

7) Conservacao: conseguir perceber que a quantidade ndo depende da arrumacgao,

forma ou posi¢ao dos objetos do conjunto.

Como aponta Lorenzato (2009), esses processos devem ser explorados em diferentes
situagdes e de maneira simultanea, para favorecer o aprendizado da matematica e a real
compreensdo dos conceitos nos diferentes campos do conhecimento, a fim de auxiliar o
raciocinio em diversos tipos de problemas. Dai sua importancia e a denominacao de “processos
mentais basicos”, ja que fundamentam nogdes e percepcdes matematicas e facilitam diferentes
conexdes possiveis entre os campos da matematica, os quais serdo discutidos de modo

especifico ao logo deste capitulo.
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As percepcdes espaciais na infancia iniciam a partir dos movimentos com o corpo
realizados pelas criangas e da posterior compreensao do espaco que ¢ ocupado por elas
(LORENZATO, 2006). Para Bairral (2012), o estudo das formas no espaco e suas relacdes,
oferece uma das melhores oportunidades para as criangas associarem a matematica com o
mundo real e oportuniza, através do desenvolvimento das percepcdes, uma melhor constru¢ao
dos conceitos geométricos em anos posteriores. Sendo assim, o movimento corporal e as
organizagoes do espago, representam um convite a introdu¢ao dos conhecimentos geométricos
mais abstratos. Para Smole, Diniz e Candido (2003), o contexto em que a crianga estd inserida
se encarrega de lhe apresentar informagdes que se originam quase em sua totalidade, e assim
sdo percebidas devido as exploragdes do espago ao seu redor. Conforme se movimentam e
interagem com seu entorno, “[...] adquirem vdrias nogdes intuitivas que constituirdo as bases
de sua competéncia espacial.” (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2003, p. 150). Porém, conforme
Moura (1996), por mais que a vida da crianga esteja rodeada de elementos que se assemelham
a s6lidos geométricos, isso ndo caracteriza um aprendizado dessas formas. As nogoes intuitivas
servirdo como base para o aprendizado das formas e de suas propriedades, com a
intencionalidade colocada nas vivéncias planejadas durante as interacdes e reflexdes que a
crianca necessita ser instigada a realizar.

Essas percepcdes espaciais auxiliam a crianga a desenvolver seu senso de orientacdo e
localizagdo, perpassando pelos diferentes espagos que presencia: micro, meso € macro. Nessa
sequéncia a crianga realiza seu percurso na compreensao dos espagos: partindo do espago micro,
em que ela consegue visualizar os objetos e tocd-los sem grande movimentacdo corporal,
passando pelas percepcdes do espago chamado meso, ou médio, que ¢ quando inicia a
necessidade de deslocamento da crianga para alcangar objetos que a mesma consegue
parcialmente visualizar e, chegando ao macro espaco em que ela ndo consegue perceber os
objetos com o seu olhar, precisando se deslocar para chegar aos mesmos, com algum auxilio
para essa movimentacdo (BAIRRAL, 2012). Para exemplificar essa graduagdo de espacos
pensemos na sala de uma turma, onde os objetos da mesa fazem parte do campo micro, a sala
e outros espagos da instituicao fazem parte do meso espaco e o macro abarca bairros, cidades,
estados, paises, etc.

Segundo Lorenzato (2009), a crianca passa da compreensao da geometria do objeto
observado (topologica) para a geometria projetiva, quando percebe que a visdo do objeto
depende do local da observagdo. Ela demonstra isso nos desenhos ao alterar ou manter algumas

caracteristicas, como a proporcionalidade e a perpendicularidade. Depois, parte para a fase



49

euclidiana, quando consegue construir o espago com os objetos e o observador, sendo que a ela
j4 faz parte do mesmo espaco (LORENZATO, 2009). Ainda para o mesmo autor, essa
sequéncia de aprendizado das criangas ¢ diferente da construgdo cientifica da Geometria, na
qual organiza-se primeiro a geometria euclidiana, seguindo da projetiva e, por ultimo, a
topologica. Isso nos mostra a singularidade no aprendizado e desenvolvimento da compreensao

das criangas, que precisa ser levado em consideragdo ao trabalhar a geometria com as mesmas.

O grande objetivo da Geometria é fazer com que a crianga passe do espago vivenciado
para o espago pensado. No primeiro, a crianga observa, manipula, decompde, monta,
enquanto no segundo ela operacionaliza, constr6i um espago interior fundamentado
em raciocinio. Em outras palavras, ¢ a passagem do concreto ao abstrato.
(LORENZATO, 2009, p. 45-46).

A relevancia deste trabalho na infancia se d4, também, porque a percepgao espacial
auxilia a crianga a desenvolver diferentes habilidades, como a escrita, a leitura, a agdo corporal,
0 jogar, a pintura, entre outros. Desse modo, a percepgao espacial ndo ¢ apenas uma introdugao
para se aprender as formas geométricas e as diferentes partes da geometria, mas para
potencializar seu desenvolvimento em diferentes sentidos.

Assim como as nogdes espaciais, as grandezas e medidas surgem nas propostas da
Educagao Infantil para auxiliarem a construgao de conceitos e da compreensdo de mundo. Para
cada grandeza existe uma maneira de fazer a mensuragao e, entre os processos de aprendizado
da medi¢do durante o aprendizado de matematica na Educacdo Bésica, se torna fundamental
saber qual unidade de medida correta para cada caso, visto que “a medida ¢ a forma de expressar
quantitativamente acontecimentos, fendmenos, objetos de nossa vida diaria.” (MOURA, 1995,
p. 44)

As criangas iniciam fazendo comparagdes de objetos, sobrepondo um ao outro para
realizar a mensuragdo do tamanho e compreender que os objetos podem ter diferentes tamanhos.
Para Grando (2020, p. 14), “mais importante que valorizar a medi¢do correta, a crianga pode
compreender a propria agao de medir, comparando e quantificando o nimero de vezes que um
objeto cabe no outro”. E por meio das problematizagdes com essas nogdes qualitativas de medir
0s objetos que sdo construidas as ideias relacionadas as medidas.

Para Lorenzato (2009), nessas situacdes, normalmente utilizam-se objetos do
cotidiano, como unidade de medida, porém sem explicitar que a medida ¢ uma propriedade do
objeto que estd sendo medido e ndo do que se usa para medir e, nesse caso, nao ¢ exigida uma

padronizac¢do na unidade de medida. Essa padronizag¢ao surge em um outro momento, quando
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as criangas passam a entender que para realizar medicdes, precisam de uma unidade padrdo de
medida e compreendem quantas vezes a unidade cabe no objeto a ser medido. Por fim, também
segundo Lorenzato (2009), entendem que precisam utilizar as quantidades - que nem sempre
sdo inteiras - para informar a medida de algo, recorrendo a linguagem das aproximagdes: quase
trés, um pouco mais que dois, dois € uma metade, etc.

Assim, como afirma Lorenzato (2009, p. 56), “[...] verifica-se que ¢ longo e complexo
o processo de constru¢ao de medida, que comega com a comparagao visual e direta entre dois
objetos, passa pela conveniéncia da utilizacdo de unidade de medida e finaliza na abstragao de
um nimero, que expressa sempre uma relagdo.”

Sao processos longos e continuos em toda a Educagdo Bésica, que necessitam ser
observados e entendidos, além de considerar os aprendizados que as criangas carregam antes
de iniciar a escolarizagdo. Fora da escola, escutam expressdes que se referem a questdes
relacionadas as medidas, como “é mais alto”, “é mais pesado”, “esse local ¢ perto de onde

29 ¢

estamos”,

29 ¢e

esta pesando 34kg”, “amanha fara zero graus”, etc., portanto de maneira gradual, as
criancas partem do conhecimento qualitativo, para o quantitativo quando se envolvem com
essas medidas. Esse trabalho pode ser realizado diariamente, “partindo de medidas nao

padronizadas, para que as criangas possam perceber a necessidade real das medidas
padronizadas” (LOPES; GRANDO, 2012, p. 06).

Em uma conceituagao a respeito da medida, Lanner de Moura (2005) afirma que:

A medida estd também conectada com o conceito de numero, pois para comunicar o
valor da medida torna-se necessario uma expressio numérica apropriada. E a partir da
inter-relacdo  espago-nimero-medida que os conceitos matematicos ficam
impregnados de sentido. Durante o processo de constru¢do do conhecimento de
medida a crianga experimenta concretamente a relagdo (espago-medida) aplicando a
extensdo da unidade sobre a extensdo da grandeza; realiza contagens (niimero)
contando os deslocamentos da unidade sobre a grandeza. Para medir o comprimento
de um objeto, faz-se necessario dois tipos de operagdo: uma de carater geométrico, a
que aplica a unidade ao longo da grandeza a ser medida, a outra de carater aritmético,
a que calcula quantas vezes ¢ possivel repetir a operagdo anterior. Uma esta
estritamente relacionada a outra, dando lugar a uma nova operagdo: a operacao de
medir. Na operagdo de medir, assim constituida, podemos distinguir trés outras
operagdes, a selegdo da unidade de medida, a comparacdo, com a unidade, a expressao
numérica do resultado da comparagdo e cada unidade delas condiciona a outra.
(LANNER de MOURA, 2005, p. 3).

Desse modo, para que a crianga realize de maneira autobnoma as medic¢des e resolva
problemas que envolvam esse conhecimento, outras questdes estdo envolvidas, como o

conhecimento dos numeros para comunicar a quantidade de unidade de medidas que precisa



51

utilizar. O que nos faz pensar, também, sobre a importancia do trabalho com a Matematica de
forma a contemplar seus diferentes componentes.

O campo de conceituagdo dos nimeros prevé alguns aspectos fundamentais para seu
aprendizado, como 0s processos mentais ja mencionados. Além disso, por parte da professora,
necessitam ser trabalhadas duas questdes em relagdo ao numero: a cardinalidade e a
ordinalidade. A ordinalidade refere-se a um sé elemento, a sua ordem em um conjunto. Por
exemplo, ao contar a 5* pessoa em uma fila, leva-se em consideracao apenas sua posi¢ao dentro
do conjunto da fila. J4 a cardinalidade diz respeito a totalidade de elementos no conjunto e,
portanto, ao contar o elemento 5, entende-se que existem outros elementos contados
anteriormente ¢ que estdo incluidos no conjunto. Essas duas questdes devem ser privilegiadas
e exploradas do mesmo modo, no ensino do numero.

Para Van de Walle (2009), as criangas aprendem primeiro a fazer as relacdes dos
nomes dos nimeros aos objetos e depois conseguem compreender que o ultimo nome da
sequéncia que foi contada ¢ referente a quantidade de objetos nesse conjunto, a cardinalidade.
Segundo o autor, saber contar ndo significa ainda compreender a cardinalidade do conjunto, ja
que isso depende de outras relagdes que a crianga ira fazer com os nomes dos nimeros € as
quantidades. “A contagem apenas sequencial ¢ um procedimento mecanico. O significado
atribuido a contagem € a principal ideia conceitual sobre a qual todos os outros conceitos
numéricos serdo desenvolvidos.” (VAN DE WALLE, 2009, p. 146).

As criangas, em idade pré-escolar, muitas vezes, chegam a Educa¢do Infantil sabendo
recitar a sequéncia oral dos nlimeros, pois isso faz parte do seu cotidiano em uma sociedade
que usa os numeros o tempo todo em sua comunicagao, € elas entdo “decoram” essa sequéncia.
Moreno (2006), aponta que isso nos da um indicativo de conhecimentos prévios que a crianga
carrega consigo e que pode favorecer seu entendimento de algumas questdes, como a
regularidade nas sequéncias quando recitam oralmente até o nimero dez e apds este, por nao
saberem nomear os numeros seguintes, dizem “dez e um, dez e dois, etc.”. Nessas situacdes,
algumas pessoas podem entender erroneamente que as criangas sabem contar. Porém, recitar a
sequéncia oral pode ndo estar associada diretamente aos processos mentais necessarios para
realizar uma contagem (CARVALHO, 2012), corroborando assim com Moreno (2006) quando
afirma que, para contar as criancas devem ter estabelecido algumas relagdes, como o ja citado
principio da cardinalidade, por exemplo.

O verdadeiro contar, afirmam Duhalde e Cuberes (1998), acontece quando as criangas

conseguem estabelecer correspondéncias um a um, mantendo a ordem das palavras numéricas;
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em um conjunto conseguem etiquetar cada objeto sem omitir ou repetir nenhum; e quando
consideram que o ultimo numero mencionado representa a quantidade total de elementos do
conjunto e que esta ¢ independente da ordem em que se enumeram os elementos desse conjunto.

Carvalho (2012) menciona uma tendéncia no ensino de criangas pequenas, em priorizar
a funcdo ordinal do nimero e assim, reforcando a oralidade das sequéncias numéricas, mas
ainda sem alcancar a constru¢do do conceito de nimero. Para tanto, ¢ necessario que seja
trabalhado, de maneira concomitante a funcao ordinal, a cardinalidade dos numeros. Além
disso, Lorenzato (2009), sugere trabalhar as no¢des de quantidades antes de construir o conceito
de ntimero ou de utilizar o nimero para quantificar algo. Além de aproximar as fungdes do
nimero no nosso convivio, como localizador, identificador, ordenador, quantificador, para
calculos, entre outros (LORENZATO, 2009). Isso pode oportunizar, também, que se trabalhem
quantidades maiores do que normalmente ¢ feito na Educacao Infantil.

Van de Walle (2009), nos aponta um possivel come¢o da constru¢do do senso
numérico ainda na Educacdo Infantil. Para o autor, o senso numérico estd relacionado ao
“pensamento flexivel sobre os numeros”, como uma capacidade de dominar os niimeros ¢
quantidades em diferentes contextos e situacdes, que deve ser explorada e ampliada durante os
anos escolares em que os estudantes sdo apresentados aos numeros decimais, fraciondrios,
porcentagens e outros que surgem no decorrer do curriculo da Educag¢do Bésica. O senso
numeérico ¢ uma base para a compreensao do significado do niamero, de forma adaptavel.

Para Lopes e Grando (2012, p. 06), “a crianga precisa perceber o numero através das
relagdes de significado que ele assume em situacdes distintas, ou seja, ¢ importante ao aluno
adquirir a percepc¢ao da linguagem numérica em conexao com a leitura da realidade”. Assim, €
fundamental que as praticas de exploracdo matematica planejadas, estejam relacionadas com
situagdes da realidade e que atribuam o sentido do nimero no aprendizado da crianga. Este ¢
um processo complexo e que demanda uma diversificagdo nas abordagens e praticas voltadas
para sua qualificagdo.

O trabalho matematico realizado com as criancas na Educagao Infantil, necessita de
modo geral, analisé-las em constante movimento de formulacio de ideias, problematizag¢ao de
situagdes em que construam novos conhecimentos € que assim, potencializem o entendimento

e compreensao de diferentes ideias matematicas.

Essas ideias matematicas estdo presentes nas informagdes que perpassam o cotidiano
das criancas, aparecendo principalmente e de forma colossal nos meios de
comunicagdo, o que exige delas habilidades para ler, interpretar e argumentar. Sendo
assim, os espacos de Educagdo Infantil devem favorecer as interagdes e os
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intercambios com o meio, estimulando seu desenvolvimento critico e preparando-as
para o pleno exercicio da cidadania. (SOUZA; LOPES, 2012, p. 107).

A sociedade atual exige que se tenha maior facilidade na leitura de informagdes e que
se estabeleca relacoes entre elas. Segundo, Souza e Lopes (2012) “[...] é necessario entender
que a Estatistica ¢ uma ciéncia de analise de dados e que o acesso das criangas a ideias
cientificas deve ocorrer conectado ao seu universo infantil”.

Para Grando (2020), o campo probabilistico deve ser visitado através de termos da
linguagem que representam o mesmo ¢ que, desse modo, aproximam as ideias relacionadas a
“chance”, “possibilidade”, “pouco provavel”, “muito provavel”, entre outros. Estes termos
podem nao fazer parte do vocabuldrio das criangas, mas com a utilizacdo intencional pela
professora, proporcionam a atribui¢do de sentidos e facilitam a utilizagdo dos mesmos.

Lopes (2003), ao nos indicar possibilidades de iniciar o desenvolvimento do

pensamento relacionado aos conceitos estatisticos, considera que

aresolucdo de problemas aliada a realizacdo de experimentos pode desencadear, nesse
nivel de ensino, o desenvolvimento do pensamento estocastico, necessario ao aluno
por possibilitar-lhe a capacidade de andlise critica e subsidios para a tomada de
decisoes, face as incertezas da vida cotidiana. (LOPES, 2003, p.17)

Para tanto, ¢ indicado que se pense em uma Matematica que estimule as capacidades
de analisar e refletir sobre o que foi observado ou experenciado, e incentive os estudantes a
buscar o conhecimento matematico de forma dinamica, através do movimento € ndo de modo
estatico, como muito ainda se faz em toda a Educagdo Basica. Essa aptiddo em analisar eventos,
realizar combinagdes e probabilidades, auxilia também no desenvolvimento do raciocinio
l6gico matematico.

Como nos aponta Buehring (2021, p. 60), precisamos ter a percep¢ao de que

[...] as estatisticas sd3o um tipo de texto pelo qual podemos pronunciar nosso
entendimento do mundo e pelo qual podemos ler de maneira personalizada e critica.
A cultura letrada na qual estamos mergulhados nos exige, cada vez mais, que
saibamos lidar com dados, para que nao sejamos meros receptaculos de estatisticas.

As criangas t€m o direito de serem apresentadas, logo na primeira etapa da Educagao
Basica, a esse tipo de texto, para que criem capacidade de ler e compreender o mundo de seu
modo e para seu modo.

Pensando assim, as praticas realizadas com Estatistica, Probabilidade e Combinatoria,

necessitam considerar os conhecimentos das criancas e respeitar suas limitagdes, além de terem
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relacdo com o contexto em que vivem para que, entdo, faca sentido para elas. Desta maneira,

como afirma Lopes (2003, p. 33):

a realizacdo de experimentos que envolvem aleatoriedade e estimativas, assim como
a vivéncia de coletar, representar e analisar dados que sejam significativos e inseridos
em seu contexto, podem ampliar o universo de competéncias e acentuar o potencial
criativo de nossos estudantes.

Proporcionar as criangas a interagdo com atividades, jogos, brincadeiras que a facam
pensar matematicamente, faz parte do cotidiano da Educacdo Infantil (GRANDO; MOREIRA,
2012). Criangas pequenas, mesmo sem saber ler e escrever, conseguem construir solu¢des para
problemas que lhes sdo apresentados. Para que isso aconteca, ¢ importante trazer objetos e uma
linguagem que as mesmas consigam compreender, buscar um caminho para a resolucdo do
problema dado e, assim, conforme Azevedo (2007), esse movimento auxilia a crianca a
relacionar a matematica com problemas do seu dia a dia.

Para desenvolver habilidades da resolucao de problemas, diferentes praticas podem ser

realizadas, como por exemplo, 0 jogo.

O jogo propicia o desenvolvimento de estratégias de resolugdo de problemas na
medida em que possibilita a investigacdo, ou seja, a exploragdo do conceito através
da estrutura matematica subjacente ao jogo e que pode ser vivenciada, pelo aluno,
quando ele joga, elaborando estratégias e testando-as a fim de vencer o jogo. O cerne
da resolucdo de problemas estd no processo de criacdo de estratégias e na analise,
processada pelo sujeito, das varias possibilidades de resolug@o. No jogo ocorre fato
semelhante. Ele representa uma situagdo problema determinada por regras, em que o
individuo busca a todo 0 momento, elaborando estratégias e reestruturando-as, vencer
0 jogo, ou seja, resolver o problema. Esse dinamismo caracteristico do jogo é o que
possibilita identifica-lo no contexto da resolug@o de problemas. (GRANDO, 2000, p.
32).

Uma das caracteristicas da Educacdo Infantil ¢ a possibilidade de utilizar diferentes
estratégias para o trabalho com a Matematica, buscando sempre privilegiar as brincadeiras,
conforme orienta a BNCC (BRASIL, 2017). Dentre as praticas, o jogo caracteriza-se com um
grande potencial de desenvolvimento dos pequenos em diferentes aspectos do pensamento
matematico. Por suas caracteristicas de competicdo, também garante a interagdo entre as
criancas, aumentando as possibilidades de desenvolvimento social, cognitivo e afetivo.
(GRANDO, 2000).

A brincadeira e o jogo se diferenciam, porque este ultimo conta com a existéncia de
regras, enquanto a brincadeira deve ser realizada e explorada de maneira livre, mesmo que com

intencionalidade por parte da educadora. Sobre essa diferenga, Grando coloca que:
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O que caracteriza uma atividade de jogo € o valor das regras. Enquanto na brincadeira
as regras ndo sao fundamentais para fazer a brincadeira acontecer e, além disso, muitas
regras vao sendo alteradas no decorrer da brincadeira, para o jogo, isso ndo ¢é possivel.
O jogo ¢ uma atividade cultural especifica, criada para o entretenimento e que faz
parte de uma cultura ludica no tempo e no espaco. Desta forma, todo jogo tem regras
e sdo estas que definem o acontecimento de um jogo do comego ao fim, no seu tempo
e seu espago, em uma ordem bem definida. (GRANDO, 2020, p. 21)

A importancia de se promover atividades com o jogo se da no sentido de que ele tem
grande potencial no desenvolvimento de habilidades e aprendizado da crianga, de forma a
proporcionar a construcao de seu proprio conhecimento matematico (MOURA, 1996).

Para finalizar esse topico, elencamos a proposi¢ao de Grando e Lopes (2012), acerca do

que precisamos entender sobre a matematica na Educagdo Infantil, na qual afirmam que:

Ensinar Matematica na Educagdo Infantil significa entender que fazer matematica é
expor ideias proprias, escutar as dos outros, formular e comunicar procedimentos de
resolucdo de problemas, formular questdes, perguntar e problematizar, falar sobre
experiéncias ndo realizadas ou que ndo deram certo, aceitar erros e analisa-los, buscar
dados que faltam para resolver problemas, explorar o espago em que ocupa, produzir
imagens mentais, produzir e organizar dados, dentre outras coisas. (GRANDO;
LOPES, 2012, p. 5)

Perceber a riqueza que essa area possibilita no desenvolvimento das criancas, nos
permite vislumbrar um campo com diversas situacoes em que a infancia € colocada em

movimento € em constru¢ao constante de diferentes aprendizados.

3.2.3 O que dizem os documentos oficiais do Brasil?

Neste topico, trazemos um breve resumo dos documentos oficiais direcionados para a
Educacao Infantil no Brasil. Com isso, buscamos recapitular algumas orientacdes feitas para as
institui¢cdes, que influenciaram o trabalho com as criangas e que, possivelmente, atribuem a
motivacao de algumas escolhas feitas nas praticas pedagdgicas que serdo descritas no capitulo
de analise. Conhecer o processo de construcdo das orientagdes curriculares, auxilia na
compreensdo do que acontece no atual momento nas institui¢des de Educagado Infantil e, ainda,
nos cursos de formagdo das profissionais dessa area.

A Educacdo Infantil foi contemplada como primeira fase da Educagdo Basica a partir
da Lei de Diretrizes e Bases - LDB/96. Apds a LDB de 2006, que antecipou o ingresso no
Ensino Fundamental para os seis anos, como ja mencionado a Educagdo Infantil passou a

atender criangas na faixa etaria de zero a cinco anos ¢ 11 meses, sendo divididas em creches
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(de zero a trés anos) e pré-escola (de quatro a cinco anos). Com isso, as criangas passaram a
frequentar as instituicoes de Educacdo Infantil, separadas pelas diferentes fases do
desenvolvimento infantil denominadas: bebés (0-um ano a seis meses), criangas bem pequenas
(um ano e sete meses a trés anos e 11 meses) e criangas pequenas (quatro anos a ¢cinco anos €
11 meses), sendo essa ultima, a fase obrigatoria de frequéncia a institui¢do regular a partir da
Emenda Constitucional n° 59, de novembro de 2009. Essa fase da Educacao Infantil “tem como
finalidade o desenvolvimento integral das criangas até cinco anos de idade, em seu aspecto
fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade”,
segundo a LDB.

Conforme essas mudangas aconteceram, os documentos oficiais foram desenvolvidos e
reformulados ao longo do tempo, para atender as demandas institucionais. Em 1998, foi
desenvolvido o Referencial Curricular Nacional para a Educa¢do Infantil (RCNEI), que
organizava e orientava os conteudos e objetivos de aprendizagem para as criangas. Separado
em trés volumes (Introdugdo, Formagao pessoal e social e Conhecimento de mundo), o RCNEI
organizava os objetivos em eixos de aprendizagem que deveriam ser considerados de forma
integrada em atividades orientadas e que contemplavam as ac¢des do cuidar, educar e brincar
(RCNEI, 1998). Esses eixos de aprendizagem siao: Movimento, Artes visuais, Musica,
Linguagem oral e escrita, Natureza e Sociedade, Matematica. Nestes estdo especificados os
objetivos e os contetidos contemplados que constituem, segundo o RCNEI (1998), “uma parcela
significativa da produg¢ao cultural humana que amplia e enriquece as condi¢des de inser¢ao das
criangas na sociedade”.

Dentro da se¢do de contetidos matematicos, o RCNEI divide os mesmos para as criangas
de zero a trés anos e para as de quatro a seis anos'?, sendo que a segunda faixa etaria possui
uma maior expressao nos contetidos. Na introduc¢do do campo matematico, o documento orienta

que:

Diversas acdes intervém na construcao dos conhecimentos matematicos, como recitar
a seu modo a sequéncia numérica, fazer comparagdes entre quantidades e entre
notagdes numéricas e localizar-se espacialmente. Essas ac¢des ocorrem
fundamentalmente no convivio social e no contato das criangas com historias, contos,
musicas, jogos, brincadeiras etc. (BRASIL, 1998, p. 213)

12 A diferenca de idade entre outros documentos se d4 pelas modificagdes e atualiza¢des que foram ocorrendo
oficialmente, na qual essa etapa da educagdo basica estd entendida atualmente até os cinco anos de idade.
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Com isso, o documento estabelece que sejam realizadas aproximacdes das criangas com
a Matematica presente nos seus cotidianos como “contagem, relagdes espaciais, etc.” com as
criancas de zero a trés anos e, que esta seja ampliada e aprofundada com as criancas de quatro
a seis anos. Para essa ultima fase o documento propde, sobretudo, o reconhecimento de
numerais, contagens orais, nogdes espaciais e operagdes numéricas como ferramentas que sao
necessarias em seu cotidiano, e busca a comunicagdo de ideias e a criagdo de hipdteses, por
meio das resolucdes de problemas, objetivando também a aquisicdo de confianga nas suas
capacidades de lidar com situagdes matematicas (BRASIL, 1998). Nesse sentido, foi proposta
a criagdo de blocos de contetido, para dar visibilidade as especificidades dos contetidos
matematicos, que foram separados em: Numeros e Sistema de Numeracdo; Grandezas e
Medidas; ¢ Espago e Forma. Cada um desses blocos traz uma introdugdo com orientagdes
didaticas e defini¢des dos contetidos a serem abordados. O bloco de Numeros e Sistema de
Numeragdo ¢ o que possui mais contetdos e orientagdes, seguido por Espaco e Forma, e
Grandezas e Medidas.

Ao considerar a data de publicagio do RCNEIL logo ap6s a inclusdo da Educagdo
Infantil como integradora da Educacdo Bésica, ¢ possivel inferir sobre as contribui¢des que o
mesmo conferiu para a Educacdo Infantil, por ser um documento que entrou em vigéncia e
orientou as praticas que estavam sendo consolidadas em uma recente mudanca de legislagdo e,
consequentemente, de concepgao sobre a Educacao na Infancia, representando “um avango nas
politicas publicas para Educagdo Infantil” (ARAUJO, 2010, p. 5). Porém, por conta dessas
mudancas nas perspectivas sobre a Educagdo Infantil - resultado dos estudos e trabalhos
realizados apods sua implementagdo -, 0 RCNEI acabou por entrar em um lugar de mais limites
do que possibilidades e assumiu um posto de documento com algumas questdes a serem
repensadas e remodeladas.

Pouco mais de uma década depois, no ano de 2010, o documento das Diretrizes
Nacionais Curriculares para a Educacdo Infantil, organizado e publicado pela Secretaria da
Educagao Basica do Ministério da Educacdo, a partir da Resolugdo CNE/CEB n° 5, de 17 de
dezembro de 2009, o qual sintetiza as defini¢des, objetivos e propostas para as institui¢des de
Educacao Infantil, passou a nortear algumas das escolhas e propor concepgdes para a Educagao
Infantil, a Crianca, as Propostas Pedagogicas e o Curriculo dessa etapa da Educagdo Bésica.
Diferente do RCNEI, as DCNEI surgiram com uma proposta de colocar a crianga € sua
identidade em foco, ndo somente com a intencdo de orientagdo de conteudos e objetivos de

aprendizagem, mas no intento de destacar a autonomia da crianga.
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Segundo a DCNEI (BRASIL, 2010), a Educacao Infantil ¢ uma construcao advinda da
luta de movimentos sociais, movimentos de luta das mulheres, de trabalhadores e, também, de
profissionais da educacao. Com esse direito conquistado para as criangas e familias, sdo
estabelecidas algumas orientagdes que servem para regular politicas publicas e organizar as
propostas pedagogicas e curriculares voltadas para a crianga que passa a integrar a Educacao

Infantil, a qual constitui espagos caracterizados como:

[...] 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 6rgao
competente do sistema de ensino e submetidos a controle social. (DCNEI, 2010, p.
12)

Esses espagos, devem ser planejados e organizados para que sejam atendidos os
objetivos do educar e do cuidar das criangas, com a elaboracdo e atua¢do de propostas
pedagdgicas que respeitem os principios éticos, politicos e estéticos (BRASIL, 2010). Proposta
pedagoégica, segundo o documento, define-se como um plano que serve como orientador das
acoes e definigdes de metas para que se alcance a aprendizagem e o desenvolvimento das
criangas.

As propostas presentes nos projetos politicos pedagogicos, necessitam ser construidas
de modo individual, para cada institui¢ao, pois assim, serdo considerados os aspectos sociais,
econOmicos e culturais de cada localidade em que esta alocada cada instituicdo de Educagao

Infantil. Segundo Barbosa e Horn (2008, p. 43-44), podemos entender a proposta pedagdgica

[...] como um instrumento que responda as necessidades sociais da comunidade onde
se insere e, a partir disso, desvelar o “'para que'" e “'para quem’ se ensina. Ter a
clareza quanto ao papel que a escola assume diante de sua comunidade leva-nos a
explicitar que principios norteardo esse documento. Portanto, o carater reflexivo e
dialégico devera guiar a construgdo desse instrumento de trabalho.

Essa construcdo coletiva e individualizada, faz parte da proposta pedagogica como
documento norteador do trabalho ndo s6 das professoras, mas de toda a escola, para que, assim,
se alcance uma educacdo de qualidade (BARBOSA; HORN, 2008). Portanto, seria fundamental
que esse documento envolvesse, em sua construgdo, a participacao da dire¢do, educadores e
comunidade escolar.

Quase mais de duas décadas posteriores a elaboragdo das DCNEI, na nova reformulacao
da Base Nacional Comum Curricular, com sua ultima versdo publicada em 2017, outras

questdes surgiram no ambito dos documentos oficiais que orientam o trabalho pedagdgico com
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a Educacdo Infantil. Ao ser homologada, a Base estabelece a proposta dos campos de
experiéncia e com enfoque, também, nos direitos de aprendizagem da crianga.

A atual Base Nacional Comum Curricular (BNCC), propoe que a Educacao Infantil,
obrigatoria dos quatro aos seis anos de idade, tenha como o objetivo o desenvolvimento integral

da crianga e, com seus eixos estruturantes, visa assegurar:

[...] as condi¢Oes para que as criancgas aprendam em situagdes nas quais possam
desempenhar um papel ativo em ambientes que as convidem a vivenciar desafios ¢ a
sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas quais possam construir significados sobre
si, os outros ¢ o mundo social e natural. (BNCC, 2017, p. 37).

Para isso, a proposta tem como eixos estruturantes as brincadeiras e as interagoes,
consideradas ‘“‘experiéncias nas quais as criancas podem construir e apropriar-se de
conhecimentos por meio de suas acdes e interagdes com seus pares € com os adultos, o que
possibilita aprendizagens, desenvolvimento e socializagdao.” BNCC (BRASIL, 2017, p. 37). E,
consonantemente, no intento de abarcar esses objetivos, a proposta pedagdgica define e propde
assegurar seis direitos de aprendizagem: conviver, brincar, participar, explorar, expressar €
conhecer-se. Esses direitos de aprendizagem sao especificados cada um com suas possibilidades
e carregam a importancia da socializagdo e participacao ativa em pequenos e grandes grupos, a
ampliacdo de experiéncias emocionais e exploragdo corporal e sensorial para ampliagdo de seus
saberes, a busca pela constru¢do de uma identidade e compreensdo de pertencimento a grupos,
e ainda o respeito a cultura e diversidade de diferentes grupos que possa e deva vir a conhecer.

Para os posteriores niveis de ensino da Educagdo Basica, a BNCC elenca objetivos
delimitados em cada um dos campos conceituais da matematica como sugestdo para o ano
letivo, porém, por se tratar de uma proposta para a Educacao Infantil, um espago escolar que ¢
marcado e privilegiado pela possibilidade de percorrer os cinco campos de experiéncia: O eu,
o outro ¢ o nos; Corpo, gestos e movimentos; Tracos, sons, cores e formas; Escuta, fala,
pensamento € imaginagdo; e Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformagdes. Esses
campos de experiéncia, trazem objetivos de aprendizagem para cada faixa etaria da Educacao
Infantil: bebés de zero a um ano e seis meses; criangas bem pequenas, de um ano e sete meses
atrés anos e 11 meses; e criangas pequenas com quatro a cinco anos € 11 meses. Tais objetivos
necessitam ser proporcionados por meio das interagdes e brincadeiras nas creches e instituigcdes
escolares. Como traz a BNCC (2017), apresentaremos aqui o que cada campo versa sobre os
objetivos para a Educacao Infantil das criangas pequenas, que estao na pré-escola, fase locus de

nossa pesquisa, sendo eles:
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1) O eu, o outro e nés: a interacdo e as relacdes com os pares; as descobertas; trocas
entre pares € como isso a constitui; experiéncias sociais € as construgdes de
percepcdes. E a base das relagdes e conhecimentos que elas proporcionam na
infancia.

2) Corpo, gestos e movimentos: utilizacdo do corpo (gestos, sentidos, movimentos)
para exploracdo do mundo e seu meio; uso das diferentes linguagens; ocupacao do
€ com 0 corpo; emancipacao.

3) Tragos, sons, cores e formas: diferentes manifestagdes artisticas, culturais e
cientificas na rotina escolar; possibilidade de vivéncias e experiéncias com
diferentes formas de expressao e linguagens; incentivo as criagdes; desenvolvimento
do senso estético e critico; o conhecimento de si e dos outros (identidades).

4) Escuta, fala, pensamento e imaginacdo: falar e ouvir; potencializacdo da
participagdo na cultura oral (histérias, narrativas etc.); imersao na cultura escrita por
vontade propria da crianca; compreensao da escrita como sistema de representacao
da lingua.

5) Espacos, tempos, quantidades, relacoes e transformacdes: promover
observagoes, manipulacdes, investigagoes e exploragdes; levantamento de hipoteses
e consulta as informacdes; ampliagdo do conhecimento do mundo fisico e

sociocultural e relagdo com o seu cotidiano;

Dentro desses campos de experiéncia, diferentes atividades e propostas podem surgir
para desenvolver o pensamento matematico, de acordo com os planejamentos das professoras
e da instituicdo onde acontecera a interacdo. Contudo, o ultimo campo de experiéncia dos
topicos acima traz, de maneira mais especifica, alguns dos objetivos do desenvolvimento da

Matematica na infancia. Conforme a BNCC (BRASIL, 2017, p. 43),

[...] nessas experiéncias e em muitas outras, as criangas também se deparam,
frequentemente, com conhecimentos matematicos (contagem, ordenagdo, relagdes
entre quantidades, dimensdes, medidas, comparacdo de pesos ¢ de comprimentos,
avaliagdo de distancias, reconhecimento de formas geométricas, conhecimento e
reconhecimento de numerais cardinais e ordinais etc.) que igualmente agugam a
curiosidade.

Dessa maneira, a promogao de diferentes experiéncias relacionadas a esse campo, pode
auxiliar e potencializar a constru¢do dos conhecimentos matematicos na infancia. Estes que

também ajudam a garantir a “integracdo e continuidade dos processos de aprendizagens das
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criangas”. (BRASIL, 2017, p. 55). E nesse sentido que se contempla a importancia de assegurar
o aprendizado matematico das criancas na Educacdo Infantil, por caracterizar o importante
inicio de um longo e complexo processo de aquisi¢ao de conceitos matematicos.

Cabe lembrar também que, esses objetivos e direitos de aprendizagem preconizados
pelos documentos norteadores, fazem parte de um curriculo minimo estabelecido, o que abre
espaco para maiores exploragdes, tendo em vista as potencialidades das criangas.

Cada um desses documentos que vimos até aqui, contribui em diferentes momentos
com e para a educacdo na infincia, mas, devemos lembrar que nenhum deles deve ser
reconhecido como um curriculo Unico a ser seguido. Os objetivos, campos de experiéncia,
objetivos de aprendizagem, servem como orientacdo para o trabalho pedagogico na infancia,
para auxiliar na dire¢ao das escolhas a serem feitas e para promover uma educagao de qualidade
para as criangas. Assim, também, cabe a importancia de cada uma dessas publicagdes
institucionais oficiais para integrar a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacao

Basica e, cada vez mais, ser reconhecida e valorizada como tal.
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS

Nesse capitulo descrevemos como aconteceu a estruturagdo da pesquisa, desde a
organizag¢do para as buscas iniciais até o levantamento final dos materiais do corpus e o percurso
analitico da mesma. Foi a descri¢do das partes de um todo, que buscou abordar o seguinte
problema qual é a matematica e como ela esta acontecendo nos espacos da Educacao
Infantil?

A fim de contemplar nossos objetivos iniciais na investigacdo, de compreender e
caracterizar qual o conhecimento matematico ¢ como ele acontece na Educagdo Infantil
evidenciado na producdo da area de pesquisa e de praticas, por meio de trabalhos ja publicados,
entendemos que a pesquisa seria uma modalidade de revisao sistematica. Visto que, passaria
pela busca e selegdo de fontes de informagdes, coleta rigorosa dos dados, analise do material
coletado e sistematizagao dos dados e resultados analiticos, junto de uma sintese dos indicativos
que iriam emergir do material analisado, a pesquisa do tipo revisao sistematica nos norteou para

os passos que foram trilhados.

As evidéncias e resultados encontrados, a partir desse processo, precisam ser
comparados, contrastados e discutidos visando, de um lado, produzir sinteses
integrativas e, de outro, apontar problemas e questdes que demandam a realizagdo de
novas pesquisas. Assim, dependendo do tipo de questdo ou propodsito de investigagio,
a revisdo sistematica pode assumir uma das seguintes modalidades: mapeamento de
pesquisas; estado da arte da pesquisa ou estado do conhecimento; metanalise; e
metassintese. (GEPFPM, 2018, p. 236).

Portanto, optamos por desenvolver um estado da arte da pesquisa sobre a Matematica
que esta sendo desenvolvido nas praticas pedagédgicas dentro da Educagdo Infantil, no periodo
delimitado de 2009 a 2019. O estado da arte se configura como uma busca por “[...] inventariar,
sistematizar e avaliar a produgdo cientifica numa determinada area de conhecimento” (
FIORENTINI, 1994, p. 32). Os trabalhos de revisdo sistematica nomeados como Estado da
Arte, como apontam Romanowski e Ens (2006, p. 39), “recebem esta denominagdo quando
abrangem toda uma area do conhecimento, nos diferentes aspectos que geraram produgdes”.
Em nosso caso, buscamos a coleta de materiais em diferentes meios de publicagdo e integramos
todas as naturezas de suas produgdes, a fim de contemplar o maior nimero possivel de trabalhos
que ocupam o espaco académico voltado para a Matematica que acontece nas instituigdes de
Educacao Infantil.

Salientamos aqui, que o processo de constru¢do da pesquisa passou por diferentes

etapas e redirecionamentos por motivos especificados ao decorrer do capitulo. Buscamos nessa
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escrita descrever detalhadamente, além dessas mudangas, todos os critérios de busca ¢ selegao,

descritores utilizados e outros aspectos em cada uma das etapas, a fim de auxiliar futuros

pesquisadores com possibilidades de caminho metodologico, bem como justificar

especificamente como assumimos 0s novos rumos tomados durante o percurso da nossa busca
pelos documentos. Partilhamos essas questdes de modo cronologico, desde o inicio do curso de
mestrado, para facilitar a compreensao do panorama dos nossos trabalhos.

Destacamos que, para a producao da pesquisa construimos um diario de pesquisa
(Figura 1), onde descrevemos detalhadamente ao longo do trajeto cada descritor utilizado, datas
de buscas, bases de dados, fontes consultadas, bem como registros de encaminhamentos,
reflexdes iniciais produzidas, breves fichamentos de leituras, discussdes de orientagdo,

sugestdes e partilhas dos grupos de estudos e pesquisas dos quais participei e demais anotagdes

que contribuiram para a construgao e escrita de nossa pesquisa.

Figura 1: Diério de pesquisa.
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Fonte: A pesquisadora (2021)

Esse diario possibilita contar a historia da producao dessa pesquisa, que vai além do
que acontece apenas no espaco académico: todas nossas escolhas, (re)planejamentos, dilemas,

angustias e sentimentos que emergem na solicitude da escrita, e que foram potencializados no
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momento de isolamento causado pela pandemia. Inclusive, nesse momento o movimento de
escrita no diario assumiu um papel para que eu pudesse manter vivos os didlogos que se fazem
necessarios dentro de uma pesquisa: da interagao entre pesquisadora e objeto investigado.

O diario possibilita a escrita de “comentarios, observagdes e especulagdes ao longo da
coleta”, que ¢ um dos procedimentos que fazem parte do trabalho de quem inicia na pesquisa,
como orientam Liidke e André (1986). Para as autoras, ¢ importante que “o pesquisador nao se
limite apenas a fazer descri¢cdes detalhadas daquilo que observa, mas procure registrar também
as suas observacdes, sentimentos e especulacdes ao longo de todo o processo de coleta.”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p.47).

Além disso, assim como aponta Neto (2004), o didrio de pesquisa é como “um amigo
silencioso”, para quem contamos nossos pensamentos e agdes dentro da pesquisa. Nele,
confessamos diversas questdes subjetivas, que ndo podem ser obtidas com nenhuma técnica
para coleta de informagdes, ja que se constituem como “dados pessoais e intransferiveis”
(NETO, 2004). Essas informagdes contidas nas anotacdes no didrio, auxiliam, ndo somente a
reflexdo dos acontecimentos que guiam a pesquisa, mas também dao suporte para a posterior
escrita de tais fatos. Nao ha como conciliar a leitura e andlise de dados, com as pausas para
alimentar diretamente o arquivo do capitulo metodologico. Faz-se mais pratico tomar nota de
alguns acontecimentos e reflexdes, e depois organizar seus registros na escrita do trabalho.

Com vistas a uma melhor leitura desse capitulo metodoldgico e com intuito de evitar
desentendimento durante o mesmo, dividimos a escrita em dois topicos. O primeiro versa sobre
nosso caminho inicial na estrutura da pesquisa, a qual se inseriu em uma investigag¢ao coletiva
do grupo de trabalho GT07 “Formacao de professores que ensinam Matematica” da SBEM
(Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica) e, apos algumas buscas, tivemos a necessidade
de caminhar de maneira paralela ao grande grupo. No segundo descrevemos sobre as outras
mudancgas que aconteceram e nos permitiram direcionar para a constitui¢ao final do corpus da

pesquisa e definigdes dos caminhos para as analises.

4.1 OS PRIMEIROS DIRECIONAMENTOS

Nos alinhamentos iniciais de como seria constituida a defini¢io do nosso'* corpus de

pesquisa, ainda pelo grande grupo do GT 07, foi apontado que o foco da pesquisa do grupo

13 Aqui, optamos por trazer a palavra “nosso” quando nos referimos a questdes de escolha especificas da pesquisa
dessa disserta¢do. Ja os quesitos que concernem a pesquisa do Grupo de Trabalho 07 da SBEM, sera nomeada
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estaria centrado em “qual o conhecimento matematico especifico do Professor que Ensina
Matematica?” e que a base de dados de busca seriam os eventos nacionais de grande
expressividade no campo de pesquisa e de socializagao de praticas no ambito da formagao de
professores.

Foi elencado para o levantamento dos trabalhos de eventos o periodo dos tltimos 10
anos, de 2009 a 2019, em trés eventos e suas diferentes edigdes dentro do periodo. Desse modo,
o levantamento abarcaria boa parte das producdes publicadas dentro do campo de pesquisa da
Educagdao Matematica, além de contemplar diferentes publicos que realizam seus trabalhos,
como os relatos de experiéncia, comunicagdes cientificas, exibi¢cdes de pdsteres e participagdes
em mesas redondas.

Os eventos selecionados, em suas diferentes edi¢des, foram o Encontro Nacional da
Educacdo Matematica (ENEM), o Seminario Internacional da Pesquisa em Educagdo
Matematica (SIPEM) e as Reunides Nacionais da ANPEd. Esse tltimo ocorrendo inicialmente
a cada ano e posteriormente de forma (bi)anual, j& os dois primeiros, a cada trés anos. Dentro
do ENEM e SIPEM, o foco para o mapeamento dos anais foi restrito aos eixos do GT1 —
Matematica na Educagao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e GT7 — Formagao
de Professores, e foi limitado ao GT19 nas Reunides da ANPEd, que ¢ referente ao grupo de
trabalho em Educacdo Matemadtica. A escolha dos eixos se deu pela limitagdo de trabalhos
publicados que estariam de acordo com o que seria buscado, de modo a evitar a leitura de
trabalhos com outros focos de investigacao e discussao e que logo ndo fariam parte das analises.

Esse levantamento inicial foi realizado de maneira conjunta com todas e todos os
participantes de cada subgrupo, coordenados pela Profa. Dra. Adair Mendes Nacarato, da
Universidade Sao Francisco campus Itatiba, Itatiba/SP. Nessa organizacao pesquisadoras e
pesquisadores ficaram responsaveis por diferentes edicdes de cada evento para o levantamento
dos anais e sistematiza¢do em uma planilha compartilhada com os demais membros do grupo.
Assim, a partir da leitura do titulo, os participantes identificavam se o trabalho integrava a
tematica buscada pelo grande grupo: o conhecimento matematico do e para a Formagao do
Professor que Ensina Matemadtica na Educacdo Infantil e Anos Iniciais. Com essa busca inicial
foi construida a primeira planilha de trabalho, onde constam as informagdes descritivas dos

trabalhos, respectivos autores, eventos nos quais estes foram divulgados, bem como a qual nivel

como “pesquisa do grupo”. Fizemos essa escolha na escrita com vistas a fluidez do texto e a compreensdo dos
aspectos relativos de cada etapa das pesquisas.
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de ensino eram direcionados. Essa planilha finalizada, conforme mostra a Tabela 1, resultou

em um total de 302 trabalhos divididos em diferentes edi¢des dos trés eventos.

Tabela 1: 1° Levantamento em anais de eventos de Educagao Matematica.

Evento Trabalhos
X ENEM 52
XI ENEM 65

XII ENEM 102

32° ANPEd 3

34° ANPEd 5

35° ANPEd 3

36° ANPEd 3

37° ANPEd 15

38° ANPEd 11
IV SIPEM 10
V SIPEM 7

VI SIPEM 14

VII SIPEM 12

Total 302

Fonte: Dados da pesquisa.

Apos esta etapa em conjunto, cada subgrupo direcionou-se aos trabalhos que
abordavam seu foco especifico de interesse: Educagdo Infantil, Anos Iniciais, Ensino Superior
e outros. No nosso caso, apds a leitura e selecdo dos textos, encontramos uma reduzida

quantidade de trabalhos que abordavam contextos da Educagdo Infantil, como apresentado na
Tabela 2.

Tabela 2: Levantamento de trabalhos sobre a Educacao Infantil nos anais dos eventos.

Evento Trabalhos
XTI ENEM 2
XII ENEM 1
37* ANPEd 1
IV SIPEM 1
Total 5

Fonte: dados da pesquisa.



67

Essa busca, da Tabela 2, foi feita pelo filtro do nivel Educagdo Infantil registrado
inicialmente pelo grande grupo na planilha, pelas palavras chaves e pelos resumos que
mencionavam este nivel e que eram buscados pela ferramenta de localizagdo dentro do
arquivo'®. Realizamos a leitura dos resumos desses trabalhos, na busca por discussdes que
abordavam questdes da formacdo inicial da professora que ensina matematica na Educagdo
Infantil. Apds essa leitura, conforme indicado na Tabela 2, encontramo-nos com apenas 5
trabalhos!® para a composi¢do do nosso corpus de pesquisa.

Devido a pequena quantidade de trabalhos para constituir um corpus de pesquisa
solido para nossa discussdo fundamentada em um estado da arte, optamos por expandir nossas
buscas em periddicos nacionais de Educagdo Matematica, outros eventos, bancos de periodicos
e banco de teses e dissertagdes da CAPES, por serem espagos amplos e conhecidos para
divulgagdes cientificas. Nessa etapa, ainda tinhamos como foco os temas sobre o conhecimento
matematico da e para a professora da Educagdo Infantil.

Para essas buscas utilizamos o descritor “matematica na educagdo infantil” e o filtro
do periodo de 2009 a 2019, assim como foi feito nos eventos inicialmente investigados. A
quantidade dos registros inicialmente encontrados esta descrita na Tabela 3, que aponta a fonte
de dados e o numero de trabalhos listados, que totalizavam 81. A partir dessa busca, foi
realizada novamente a leitura que seguia a sequéncia de titulo, palavras-chave e resumo, a fim
de identificar se as discussdes apresentadas eram pertinentes a pesquisa € se entrariam no

corpus.

14 Atalho utilizado para localiza¢do de palavras dentro do arquivo e que é uma ferramenta presente em algumas
versdes do Microsoft Excel.
15 A descric¢do dos trabalhos e seus contetdos estdo descritos no capitulo de anélise do material.
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Tabela 3: Levantamento em revistas nacionais, eventos e catalogos da CAPES.

Fonte de dados Quantidade de
trabalhos
Bolema!® 6
Zetetiké!” 3
Boletim GEPEM '8 0
Educacio Matematica em Revista'® 6
Revemat? 2
Alexandria®! 0
Educagio Matematica Pesquisa? 4
II EEMAI* Anais ndo disponiveis na rede
III EEMAI 2
IV EEMAI 2
V EEMAI 1
I SELEM?* Anais ndo disponiveis na rede
II SELEM Anais nao disponiveis na rede
IIT SELEM Anais ndo disponiveis na rede
IV SELEM Anais nao disponiveis na rede
V SELEM 0
CIEM? 8
Catalogo de Teses e Dissertagdes 27
CAPES
Periodicos da CAPES 20
Total 81

Fonte: dados da pesquisa.

Nessa segunda busca e leitura, encontramos poucos trabalhos que estavam
relacionados com o nosso objeto de pesquisa: a Matematica na Educagdo Infantil. Quando
confrontamos esse niumero com a quantidade total de trabalhos e pesquisas arquivadas em tais
bancos de dados, foi perceptivel a reduzida porcentagem que os mesmos representam, ao
considerar, ainda, o periodo de 10 anos dentro da pesquisa e divulgagdo em Educacao
Matematica. Isso nos mostra, inicialmente, uma grande lacuna nessa area de investigacdo que

tem como seu objeto a formagao da professora que ensina matematica na Educacao Infantil.

16 Bolema: Boletim de Educagdo Matematica.

17 Zetetiké: Revista de Educagdo Matematica da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas.
18 Boletim GEPEM: Boletim do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educa¢do Matematica, da Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro.

19 Educagdo Matematica em Revista: Revista da Sociedade Brasileira de Educagio Matematica.

20 Revemat: Revista Eletronica de Educagdo Matematica.

2! Alexandria: Revista de Educagdo em Ciéncia e Tecnologia.

22 Educagdo Matematica Pesquisa: Revista do Programa de Estudos Pos-Graduados em Educagdo Matematica da
PUC-SP.

23 EEMAL: Encontro de Educagiio Matematica nos Anos Iniciais.

24 SELEM: Seminario de Escritas e Leituras em Educagdo Matematica.

23 CIEM: Congresso Internacional de Ensino da Matematica.
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Essa quantidade de trabalhos, entdo, era relativamente pequena para realizar uma
discuss@o e um balango sobre publicacdes que discutem o conhecimento especifico da
professora que ensina matematica na Educacao Infantil no ambito da formagao inicial e, assim,
emergir uma representacao significativa para esse campo de investigacao e se caracterizar como
um Estado da Arte. Porém, durante nossas leituras de titulos e resumos desses trabalhos,
percebemos duas questdes que fundamentaram nossas mudangas para a nova organizagao da
questao de pesquisa e buscas para a constitui¢do do corpus. Estas dizem respeito ao contetido
dos trabalhos lidos ¢ as fontes de dados buscadas.

Quanto ao tema dos trabalhos que traziam a professora da Educacdo Infantil,
percebemos uma tendéncia em destacar constructos como a pratica docente, saberes docentes,
formag¢do continuada, concepcdes das professoras sobre as praticas pedagdgicas, entre outros
temas que envolviam o que acontecia a partir do contexto das vivéncias na Educacao Infantil.
Este contexto nos mobilizou a ndo limitar o olhar para o conhecimento matematico na formagao
inicial, mas também a observar os trabalhos relativos as praticas pedagdgicas nas instituigdes
de Educacdo Infantil, sendo este ultimo tema o eleito como objeto das publicacdes que seriam
entdo selecionadas para o corpus.

Assim, todos os materiais que traziam em seus textos algum acontecimento do
contexto da Educacao Infantil, narrado pelas proprias professoras ou por quem realizou alguma
pesquisa dentro do espago institucionalizado para a educagdo de criangas, eram incorporados
ao corpus.

Quanto as fontes de dados, percebemos que a maioria delas, por serem produgdes
académicas e estarem na rede de busca da internet, eram obtidas nos levantamentos realizados
no Google Académico, com o mesmo descritor utilizado em cada uma das plataformas
buscadas. Identificamos nas buscas nessa plataforma que apareciam outros trabalhos, além dos
que até entdo haviamos alcangado. Isso nos levou a incluir o Google Académico como fonte de
dados mais abrangente e que, inicialmente, possibilitaria encontrar trabalhos em outras revistas

ndo selecionadas.

4.2 0OS CAMINHOS DE CONSTITUICAO DO CORPUS FINAL

Iniciamos assim, uma nova etapa no levantamento de trabalhos em busca de pesquisas
e discussdes que trouxessem como tema central as praticas pedagogicas com a matematica na

Educacdo Infantil. Elencamos, entdo, como locais de mapeamento na internet: o Portal de
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periddicos da CAPES, o Catdlogo de Teses e Dissertacdes da CAPES e o Google Académico.
O periodo foi o0 mesmo da busca inicial, de 2009 a 2019. Para essa etapa escolhemos dois
descritores para as buscas: “Matematica” AND “Educacio Infantil*®. Desta forma, buscamos
abranger o maior nimero de trabalhos dentro da area e construir um corpus de pesquisa
adequado para as analises.

No Catéalogo de Teses e Dissertacdes a busca com os descritores resultou em 302
trabalhos. Os filtros utilizados foram o periodo (2009 a 2019) e a Grande Area de
Conhecimento, na qual selecionamos “Ciéncias Humanas” e “Multidisciplinar”, que resultou
em 222 trabalhos. Apds os filtros aplicados, as leituras dos titulos foram realizadas. Quando
ndo era possivel identificar e caracterizar como um trabalho que faria parte do corpus apenas
pelo titulo, a leitura era avancada para o resumo, a fim de selecionar todos os trabalhos que
tivessem como objeto de investigacdo o que nos interessava: a Matemdtica que estd
acontecendo na Educacdo Infantil e que define diretrizes para pensarmos a mesma na formagao
da professora da Educagdo Infantil.

A proxima busca foi no banco de periddicos da CAPES, com os mesmos descritores e
busca por periodo. Esta resultou num total de 263 textos, dentre eles livros, artigos e outros
recursos textuais e todos foram analisados a fim de identificar se seriam de interesse para a
pesquisa.

O ultimo levantamento foi feito no Google Académico, porém com algumas
diferenciagdes das outras plataformas. Como neste banco de dados toda e qualquer produgdo
académica registrada, como tal na internet, ¢ elencada na busca, se ndo for refinada a quantidade
de resultados, a leitura e andlise dos mesmos acaba sendo inviabilizada, devido ao tempo habil
para isso. Por exemplo, ao buscar pelos descritores utilizados nas outras duas fontes, que eram
“matematica” e “educacio infantil”, emergiam aproximadamente?’ 160.00 resultados. Ao
refinar a busca com o filtro dos 10 ultimos anos e retirando as op¢des de citagdes e patentes®,
a quantidade de paginas resultava em aproximadamente 21.200 trabalhos relacionados com a
busca. Um niimero ainda demasiado grande para possibilitar as leituras e a sele¢do de material.

Desse modo, limitamos nossa busca conforme as op¢des de filtros que a plataforma
oferecia, utilizando os mesmos descritores, contudo, apenas no titulo do trabalho. Para isso,

selecionamos a opcao de busca refinada da plataforma “apenas no titulo”, quando na busca com

26 Sintaxe propria de busca nas bases de dados da internet.

2727 “Aproximadamente” ¢ a informagdo que a propria plataforma oferece quando traz os resultados da busca.
28 A opgdo de incluir citagdes e patentes no Google Académico, faz com que os resultados da busca incluam
patentes registradas na rede e citagdes em outros trabalhos que sejam relacionados as palavras-chave.
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os descritores. Dessa maneira, com os mesmos filtros de periodo e retirando as patentes e
citagdes, resultaram aproximadamente 204 trabalhos, o que possibilitou a aprecia¢do individual
desse material e posterior integracao ao corpus.

Para completar nosso material de analise, utilizamos também os primeiros materiais
encontrados pelo GT 07, ainda na primeira etapa da pesquisa, nos anais dos eventos ENEM,
SIPEM e Reunides da ANPEd.

ApoOs esse novo levantamento e, também, a exclusdao de trabalhos duplicados nas

diferentes fontes, encontramos a quantidade de trabalhos finais relacionada na Tabela 4.

Tabela 4: Corpus inicial de pesquisa.

Fonte de dados Numero de trabalhos
Periodicos CAPES 12
Teses e Dissertagoes CAPES 24
Anais de Eventos 8
Google Académico 37
Total 81

Fonte: dados de pesquisa (2021).

Esse numero de trabalhos ¢ referente ao corpus constituido pela leitura de titulos e
resumos dos materiais, os quais utilizamos para darmos inicio aos fichamentos. A partir dai,
essa lista estava sujeita a passar pela exclusdo de trabalhos, conforme a realizagdo da leitura e
compreensdo do trabalho na integra.

Alguns trabalhos foram excluidos durante a leitura dos textos, pois o conteudo ndo
concordava com os critérios de inclusdo ao corpus, visto que o titulo do trabalho direcionava
para uma interpretagao diferente do real contetido de seu texto e alguns eram discussdes iniciais
de pesquisas que ainda ndo apontavam resultados sobre o tema. Portanto, nos levou a integra-
lo aos materiais e posterior exclusdo. Dentre esses trabalhos, o motivo da subtracdo dos mesmos
se deu por: apresentar apenas sugestao de atividade para a Educacao Infantil, sem relacdo direta
com as praticas pedagogicas; discussdes de carater tedrico acerca de temas da matematica na
Educagdo Infantil; ser apenas resumo para um evento, sem o conteudo integral da pesquisa;
discutir apenas sobre sentimentos de professoras € ndo trazer um panorama de suas praticas
profissionais; entre outros que falavam sobre a Educacdo Infantil, mas ndo sobre o que ¢
vivenciado no contexto das institui¢des da mesma. Dessa forma, ao final dessa fase da pesquisa,

24 trabalhos foram excluidos de nossos materiais de analise e restaram 55. A relacao dos titulos,
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autorias, natureza do texto e a fonte trago em um quadro que pode ser observado no Apéndice
A.

Ressaltamos que ha a possibilidade de outros trabalhos que poderiam integrar ao
corpus ndo estarem ali, ndo somente por terem sido desvinculados a partir de nossas leituras,
mas pela impossibilidade de acesso, embora diferentes estratégias tenham sido realizadas para
que os trabalhos fossem localizados, inclusive com solicitagdes aos autores.

Para encerrar este topico, apontamos alguns fatores que dificultaram a sele¢do dos
trabalhos para a constitui¢ao do nosso corpus de pesquisa, como: (1) as palavras utilizadas nos
titulos, resumos e palavras-chaves ndo correspondiam ao contetido do texto, ou seja, embora
esses campos apresentassem referéncias a nossa tematica de investigagdo, no corpo do texto,
na integra, ndo traziam a discussdo pertinente ao nosso foco de investigacdo; (2) a instabilidade
de algumas plataformas fizeram com que nosso trabalho demandasse mais tempo de busca
dedicado a constitui¢do do corpus; (3) algumas plataformas nido disponibilizam os trabalhos na
integra, dificultando o acesso aos mesmos; (4) a variabilidade nas formas de busca e de
definicdo de filtros das plataformas exigia que fossem experimentadas diferentes formas e
critérios de busca para a compreensdo da logica de busca. Esses fatores implicaram na

morosidade para a defini¢ao do corpus.

4.3 A CONSTRUCAO DA FICHA DESCRITIVA E OS FICHAMENTOS

A ficha descritiva foi construida com base em materiais de analise de outras duas
pesquisas: Mapeamento e estado da arte da pesquisa brasileira sobre o professor que ensina
Matematica, realizada pelo Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formag¢ao de Professores de
Matematica (GEPFPM) e do Mapeamento sobre os Processos Formativos em Educacao
Matematica a partir do PNAIC, que estd sendo desenvolvido concomitantemente a essa
pesquisa, pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Processos Formativos em Educagdo
Matematica (GEPPROFEM/UFSC), do qual fago parte. A partir destes, realizei a organizagao
da ficha com os dados e informagdes para a nossa pesquisa.

Ao preparar a ficha, que pode ser consultada no Apéndice B, busquei alinhar as
informacdes que interessavam nos trabalhos para responder aos questionamentos iniciais da
pesquisa sobre o conhecimento da professora que ensina matematica na Educagdo Infantil. A
primeira versao da ficha foi concluida antes de iniciar a leitura integral dos trabalhos, tendo em

vista que, a mesma, seria alterada conforme as leituras acontecessem e surgissem novas
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necessidades de campos a serem preenchidos e que nosso olhar do modo que conduziu a
constru¢ao da mesma, também teria alteragcdes de direcionamentos, o que aconteceu quando na
leitura do primeiro trabalho, que sinalizou para a necessidade da primeira alteracdo na ficha e
que seguiu outras alteragdes até a versao final.

Como indicam Liidke e André (1986), a etapa analitica estd presente em varios
momentos da pesquisa, inclusive na organizagdo dos dados, na qual tomamos “varias decisdes
sobre areas que necessitam de maior exploragdo, aspectos que devem ser enfatizados, outros
que podem ser eliminados e novas dire¢des a serem tomadas.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.45).
A pesquisa qualitativa tem carater dindmico e esta sujeita a passar por modifica¢des durante
todo seu processo. A cada alteragdo, se fosse necessario, os fichamentos ja feitos eram
contemplados com a nova inclusdo de informagdo. Porém, como as alteragdes surgiam por
serem inerentes a novos trabalhos, isso pouco aconteceu e nao dificultou o andamento do
trabalho de fichamento.

Durante a realizacao dos fichamentos dos trabalhos, pude observar alguns movimentos
realizados por mim, que foram de grande valia para perceber minha identidade enquanto
pesquisadora e a riqueza no ato de fichar os trabalhos. Em diversos momentos nao concordava
com alguns apontamentos, referenciais ou formas de analises apresentados nos textos fichados,
porém, de modo a ser fiel a proposta de uma pesquisa cientifica, continuei tendo nossos
objetivos em mente, buscando nao correr o risco de interferir nos resultados encontrados e das
concepgdes em relacdo as praticas das professoras da Educagdo Infantil, procurando ser fiel ao
texto e somente transpor o que estava nos materiais.

Nesse sentido me apoio em Liidke e André (1986), que explicitam a inviabilidade de

separar pesquisadora e objeto enquanto os dados sdo produzidos nas pesquisas em educacao.

O papel do observador ¢ justamente o de servir como veiculo inteligente e ativo entre
esse conhecimento acumulado na area e as novas evidéncias que serdo estabelecidas
a partir da pesquisa. E pelo seu trabalho como pesquisador que o conhecimento
especifico do assunto vai crescer, mas esse trabalho vem carregado e comprometido
com todas as peculiaridades do pesquisador, inclusive e principalmente com suas
definigdes politicas.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 5).

Com isso, a fragilidade da dinamica de conhecer e interpretar os dados baseada em
seus pressupostos teoricos e, também, politicos, faz parte da realidade da pesquisa, mas nao
sera uma contrariedade na validagdo dos resultados encontrados. E necessario entender que em

nossa se¢do de andlise, essas discordancias poderiam aparecer durante as consideragdes sobre
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os dados encontrados, contudo, nos recortes para incluir nos fichamentos precisava estar de
maneira fiel ao que se apresentavam nos trabalhos.

Confesso que foi um movimento delicado entender e separar o que era obrigatdrio
copiar dos trabalhos de maneira fiel, daquilo que eu entendia como correto de se apontar e
inferir a respeito das professoras da Educagao Infantil, com apenas algumas observagdes feitas
nos espagos da Educacdo Infantil ou, em alguns casos, até sem observagdes ou conversas nas
institui¢des. Esse momento, para mim, também foi de extrema importidncia enquanto
pesquisadora e professora que deseja atuar no Ensino Superior: perceber meu papel, académico
e profissional, e enxergar naqueles trabalhos algumas questdes que devem ser discutidas e
pensadas no ambiente académico antes de publicar ou submeté-los. Também ¢ valido salientar
que os fichamentos auxiliaram a ampliar minha leitura critica e atenta de textos da minha area
de pesquisa e o fato de ter uma ficha organizada especificamente para isso, foi de total
importancia.

Fichar os trabalhos me proporcionou um contato com inimeras pessoas - mesmo sem
que elas saibam disso. Conversei com estas sozinha no computador, discuti com suas opinides
e fiquei encantada com a producdo de diversas académicas, professoras de ensino superior e,
principalmente, das professoras da Educac¢ao Infantil. Queria poder sentar-me com elas e falar
sobre as reflexdes que iam surgindo na minha mente durante os fichamentos. Deste modo, a
publicagdo deste trabalho em que essas pessoas aparecem ja me faz sentir mais proxima delas
e da possibilidade de socializar essas ideias. A vocés que estiveram enriquecendo nossa area de
pesquisa e, nesse caso, 0 nosso corpus de pesquisa: meu muito obrigada. Vocé€s me
acompanharam durante dias e noites e seus trabalhos me moveram, me mudaram, me trouxeram
ideias e questionamentos novos a cada paragrafo. Vocés ndo tém ideia do quanto mudaram em
mim, durante essa pesquisa!

Percebo e relato o caminho percorrido e o didlogo entre a construgdo da ficha de analise
e o proprio movimento dos fichamentos, pois, por mais que o problema de investigagdao
estivesse delineado, ao ler as pesquisas e relatos de experiéncia, novos olhares e possibilidades
surgiam em meus pensamentos. Creio que isso se dé pela riqueza do material e das informagdes
que ali se encontravam sobre a matematica que acontece na Educagdo Infantil. Porém, com o
entendimento dos limites que poderiam ser abarcados na pesquisa, também foi constante o
movimento de acalmar essa curiosidade e garantir o propdsito da dissertagdo. Registro, assim,
0 quanto esses momentos foram incentivadores na minha busca, que mesmo sabendo até onde

meu passo poderia alcancar neste momento, foi muito interessante ter a oportunidade de olhar
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e refletir um pouco no horizonte desse campo tdo rico e instigante, ¢ sobre todas as
possibilidades que ali se encontram.

Isso tudo evidencia que, mesmo em um trabalho de pesquisa envolvendo a revisao
sistematica, hd uma produgao humana, do pesquisador, que traz o seu olhar, o seu lugar de fala,
para se colocar em escuta e compreender a Matemadtica acontecendo naquele espago da
Educacao Infantil. A neutralidade era impossivel, o silenciamento ndo era uma op¢ao. Mesmo
em escuta, eu precisava falar, comunicar sobre os meus achados e, a0 mesmo tempo, legitimar

e respeitar também o lugar de fala (escrita) do outro, das professoras e das criangas.

4.4 0 ATLAS.TI: A UTILIZACAO DE UM SOFTWARE PARA A ORGANIZACAO DAS
INFORMACOES

Ainda durante o fichamento dos trabalhos e discussdes em reunides de orientagao,
surgiu a motivagdo para utilizar o software ATLAS.ti*°, com intuito de organizar os dados que
encontrariamos durante os fichamentos. O conhecimento desse instrumento para a organizagao
das informacdes surgiu em meio ao nosso Grupo de Pesquisa (0 GEPPROFEM), uma vez que
foi um software utilizado por varios integrantes do grupo. Por conhecerem este software e
realizarem socializagdes com nosso grupo, percebemos o quanto esta ferramenta poderia
contribuir em nosso processo de analise qualitativa da pesquisa.

O ATLAS.ti ¢ um software que auxilia a organizagdo de informagdes de pesquisas
qualitativas, no qual, por meio de codigos e redes de informagdes, sao sistematizadas as maiores
frequéncias desses codigos e as suas possiveis relagdes, a partir da interpretagao do pesquisador,
sendo assim, um espago para a utilizacao de diferentes métodos de analise (PIRES, 2019). Por
ser uma ferramenta que auxilia apenas na organizacdo e interpretacdo das informacgdes, o
processamento e inclusdo do que serd analisado fica a cargo da leitura da pesquisadora,
conforme os objetivos de busca. Com isso, usar o ATLAS.ti na leitura e codificacdo dos dados
coletados, faz sentido por trazer o embasamento na sistematizacao de cada arquivo fichado para

a etapa analitica.

2 Esse software ndo é gratuito, porém o programa de Pos-graduacdo em Educacao Cientifica e Tecnoldgica da
UFSC fez a compra de sua licenga e assim nos permitiu o acesso a todas as ferramentas do mesmo.
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Essa organizagdo inicia com a criagdo da Unidade Hermenéutica®’: um novo projeto
dentro do software em que sdo incluidos todos os documentos a serem analisados. Esses
documentos podem ser recursos textuais ou audiovisuais, ja que o ATLAS.ti permite a analise
de recorte de tais tipos de materiais. A Figura 2 mostra que os documentos dentro da Unidade
Hermenéutica sao referenciados com a letra P (primary documents), seguidos do ntimero do

material, dentro da sequéncia em que foram incluidos.

Figura 2: Documentos Primarios na Unidade Hermenéutica.
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Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Ap0s a criagao da Unidade Hermenéutica, inicia-se a leitura dos materiais indexados,
chamados de Documentos Primarios. Quem realiza a pesquisa precisa buscar e selecionar
elementos textuais ou Citagdes para fazer a relacdo desses trechos com os Cédigos, que sao
escolhidos e incluidos pela propria pesquisadora. A elaboracdo desses codigos possibilita, ao
final das leituras, a criacdo de redes semanticas ou Esquemas, em que as representagdes
graficas sdo realizadas junto das associagdes dos codigos dentro da Unidade Hermenéutica.
As associacdes podem ser incluidas de diferentes maneiras, explicitando se a relagdo entre os
codigos ¢ direta, indireta, de dependéncia, de casualidade ou ainda de contradigao (TAROZZI,
2011). Essas relacdes ajudam a pesquisadora a compreender como acontecem as
correspondéncias dos dados no material analisado e a elaboragdo de inferéncias e conclusoes.

Diferentes possibilidades de ligacdo dos coédigos auxiliam a construir uma rede

detalhada das informagdes do corpus e contribuindo, assim, para que surjam as categorias ou

30 Destacamos em negrito a nomeagdo dada aos materiais e ferramentas pelo proprio software, a fim de facilitar a
leitura e compreensdo de como funciona a organizacdo das ferramentas desse programa.
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subcategorias, chamadas de Familias, para posterior andlise e apreciacdo. Podem ainda ser
incluidos durante o trabalho de leitura os Comentarios ¢ as Notas de Analise, que ajudam a
compreender o caminho realizado durante a interpretacdo e observacdes que trazem
informacodes sobre o significado dos codigos (BANDEIRA DE MELLO; CUNHA, 2003).

Nossos documentos primarios, nesse caso, foram as fichas de andlise que ja haviam
sido finalizadas. E possivel realizar a primeira leitura dos materiais de forma simultanea a
criacdo dos codigos ja na unidade hermenéutica e assim possibilitar a saturacao de codigos e
emersdo de uma nova teoria a ser discutida pela pesquisadora, segundo Pires (2019). Essa
saturagdo refere-se a0 momento em que os codigos ja foram todos criados e passam a se repetir.
A depender dos objetivos da pesquisa, isso ndo seria tdo interessante.

Porém em nosso caso, o interesse se limitou em organizar as informagdes e categorizar
as mesmas na quantificagao de vezes em que os conhecimentos matematicos e as intervengoes
pedagogicas apareciam nos materiais. Portanto, a preparagao inicial do material a ser analisado
facilitou o desenvolvimento das interpretagdes, visto que ja havia elementos que se
sobressairam durante os fichamentos e direcionaram nosso olhar durante as codifica¢des dentro
do software, como uma maneira de explicitar através dos codigos e informacgdes contidas neles.

Abaixo trazemos uma imagem (figura 3) para elucidagcdo de nosso trabalho apds a
leitura dos materiais: a criacdo de cddigos de primeira ordem, antes de serem criadas as redes

semanticas.

Figura 3: Cédigos criados a partlr da Unidade Hermenéutica.
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Ao final da leitura, tivemos um total de 365 codigos. A quantidade se deve a alguns
fatores, como o da selecdo dos diferentes elementos textuais que nos auxiliariam a compreender
as motivagdes, objetivos, locais de publicagdo, autorias e sujeitos de pesquisa, bem como 0s
resultados dos trabalhos analisados, além de nos subsidiar para ter um panorama das tendéncias
teoricas e metodologicas da pesquisa e de praticas que envolve a Matematica na e da Educacao
Infantil. Por ser livre e aberta, essa codificacao possibilita uma gama de analises a pesquisadora
e, portanto, pode ser muito explorada dentro do software, no que traz resultados que podem — e
devem, ir para além dessa pesquisa.

Na Figura 4, temos uma diferente maneira de visualizagdo dos mesmos codigos
mostrados na figura anterior. Nessa op¢ao o software mostra em uma lista os coddigos e as barras
coloridas que possibilitam reconhecer a quantidade de vezes em que o cddigo foi relacionado a
uma cita¢do selecionada. Podem ser visualizados nesse exemplo os codigos dos estados de
publicagdo, alguns dos campos de conhecimento matematico, algumas das praticas

pedagogicas, entre outros codigos utilizados no decorrer da Unidade Hermenéutica.

Figura 4: Cédigos em modo visualizagao lista com detalhes.
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Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Na tabela observamos a informag¢do numérica da frequéncia de citacdes de cada

cddigo, dentro da coluna Grounded. Essas barras coloridas nos ajudam na visualizacdo rapida
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e ordenacdo dos codigos mais frequentes na nossa Unidade Hermenéutica. Ja a coluna Density
mostra quantas vezes aquele codigo foi relacionado com outro, etapa esta posterior a primeira
codificagdo, que permite a sistematizacao da relacao entre os codigos.

Essa primeira parte da codificagdo ¢ entendida como a primeira de trés etapas na
analise dos dados que, segundo Bandeira-de-Melo e Cunha (2003), é chamada de codificagao
aberta e antecede as fases axial e seletiva, as quais dizem respeito a constru¢ao das categorias
e organizacao das relagdes entre elas, respectivamente. Na segunda fase da andlise, inicia-se a
criacdo de categorias maiores que abarcam e ajudam a entender a existéncia das categorias
menores. Dentro do ATLAS.ti isso pode ser feito com a criagdo de “familias”, onde agrupamos
diversos cddigos em um so.

A seguir, na Figura 5, trazemos uma de nossas familias de cddigos, a da categoria do
Campo: Geometria, na qual foram anexados todos os codigos referentes as citagdes que traziam
o trabalho com a Geometria na Educacao Infantil. Ao selecionar a familia, abrem-se dois novos
campos logo abaixo, como ilustrado na Figura 5. No campo do lado esquerdo, estdo dispostos
os codigos que foram agrupados na familia “Campo: Geometria”, ja do lado direito, estdo todos
os outros codigos que foram criados nessa unidade hermenéutica. Isso possibilita a insercao ou

exclusdo de outros codigos na familia, conforme a necessidade da pesquisadora.
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Figura 5: Familia Campo: Geometria.
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Fonte: Dados da pesquisa (2021)

ApoOs essa fase de criar as categorias maiores para auxiliar a descrever a relacdo e
familiaridade dos c6digos de primeira ordem, iniciamos a etapa de estabelecer as relagdes entre
as categorias e seus codigos. Ao estabelecer essas relacdes, sdo criados pelo soffware alguns
esquemas graficos, como mostra a Figura 6, para representar as linhas entre codigos e a familia

ou entre os codigos dentro da familia.
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Figura 6: Relacdes dos codigos com a familia Campo: Geometria.
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Fonte: Dados da pesquisa (2021)

A proximidade dos co6digos em verde ao cddigo principal (em branco), esté relacionada
com a frequéncia em que 0s mesmos apareceram nos textos e, dessa maneira, nos auxiliam a
entender quais conhecimentos matematicos e quais praticas pedagogicas sao mais
desenvolvidas na Educacao Infantil.

Esse processo foi realizado com as categorias que elencamos como as principais a
serem apresentadas e discutidas nesse trabalho, devido sua frequéncia nos textos analisados.
Sendo as emergentes: (1) campos de conhecimento da Matematica e (2) praticas pedagogicas
desenvolvidas com a Matematica na Educacao Infantil. Essas duas categorias se entrelacam nos
materiais, j& que o conhecimento matematico ¢ trabalhado a partir das praticas pedagogicas. Ao
encontrar indicios do primeiro, ¢ comum que o segundo também esteja explicitado.

Para isso, utilizamos codigos em todos os fichamentos e relacionamos os trechos que
permitissem justificar a construcdo das categorias. Cada texto ficou carregado com diferentes
marcacdes e codigos que, em muitos casos, nos indicava mais de um campo matematico ou
diferentes vivéncias realizadas com a Educagdo Infantil. Por ser um espaco dindmico e
interdisciplinar, uma unica brincadeira com as criancas pode contemplar diferentes
conhecimentos matematicos e provocar multiplas mediacdes, que estiveram representadas

nessas produgdes analisadas. Com essas codificacdes, ficou explicito para nossa andlise quais



82

os campos de conhecimento matematico que mais aparecem nas produgdes divulgadas e as
praticas que promovem o conhecimento matematico, que emergem na descricdo metodoldgica
dessas vivéncias por professoras e académicas em trabalhos de diferentes naturezas. Com isso,
buscamos nesse trabalho elucidar essas duas grandes categorias, a fim de alcangar nosso
objetivo de compreender qual o conhecimento matematico e as praticas pedagogicas que o
contemplam nos espacos da Educacao Infantil, evidenciado na produgdo da area de pesquisa e
de praticas, por meio de uma revisao sistematica de trabalhos ja publicados.

O capitulo de andlise ¢ destinado a trazer as principais categorias emergentes que
foram possiveis de ser identificadas ap0s a interpretacao de todo o material encontrado. Material
esse que ao caminhar pela etapa de construgdo de categorias deixa de ser segregado em fontes
de dados ou tipo de produgdo, e passa a ser o “corpus geral” de pesquisa. De modo analogo,
além das categorias principais, outras questdes relevantes também ficam nitidas em cada uma
dessas partes que compdem o corpus e cabem ser descritas para caracterizar um panorama
descritivo desse campo de pesquisa. Essas informagdes serdo encontradas no capitulo que

segue.
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5 ANALISE DO CORPUS: UM PRISMA DE RESULTADOS

O nome "prisma” no titulo dessa discussao traz referéncia a um objeto que, a partir de
um foco de entrada de luz, faz a separacdo da mesma em diferentes feixes coloridos, como

ilustrado na Figura 7.

Figura 7: capa do disco do Pink Floyd, com um prisma e os feixes coloridos.

Fonte: Google (2022)

Nosso trabalho foi semelhante a esse, em que, a partir de uma Unidade Hermenéutica,
esmiucamos as possibilidades de respostas para nossas perguntas iniciais, além de perceber
outros pontos de aten¢do que também necessitam ser apontados aqui.

Nesta secdo, que estd dividida em duas partes principais, buscamos descrever os
resultados encontrados na leitura dos materiais, fichamentos e analises com a utilizacdo do
software ATLAS.ti, a partir dos textos que compdem nosso corpus de pesquisa. As figuras aqui
inclusas foram retiradas do software de analise e mostram os codigos e o que eles nos apontam
em relacdo as informagdes que carregam cada texto do nosso corpus. Foram escolhidas as
figuras ao invés de tabelas ou quadros, pois o layout do software ¢ semelhante a esse tipo de
organizagao de dados e, portanto, servem de modo informativo, além de expor como ¢ feita a
disposi¢do dos codigos.

Na primeira se¢do, sdo trazidas as questdes descritivas, gerais e especificas dos
trabalhos, que nos permitem compreender de modo singular a caracterizag@o destes.

Na segunda parte do capitulo descrevemos nossas principais categorias gerais que
emergiram durante a etapa analitica e como as mesmas conversam com a literatura encontrada

em cada campo de investigacao.
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O conjunto dessas duas partes devem ser compreendidas como partes complementares
de um grande corpus de pesquisa €, como nomina o capitulo, representam diferentes feixes
saindo do mesmo prisma, que pode ainda ser iluminado de diferentes modos e resultando novas

informacgdes e interpretacdes. Aqui, estdo as nossas.

5.1 O QUE NOS DIZEM AS SINGULARIDADES DO CORPUS DE PESQUISA

Essa secdo do capitulo de andlise surge com o intuito de elencar alguns pontos que
surgiram durante as analises e que constituem um panorama das pesquisas sobre o
conhecimento matematico que ¢ desenvolvido na Educagido Infantil. Abordamos tais pontos
aqui, com a inteng¢do de contextualizar o campo e motivar novas discussoes acerca de cada uma
dessas questdes.

Visto que a quantidade de trabalhos publicados ¢ reduzida, trazer essa exposi¢do em nosso
trabalho busca aumentar as possibilidades de preenchermos essas lacunas e potencializar nossas
reflexdes e agdes voltadas para a formacdo matematica, inicial ou continuada, das professoras
da Educacdo Infantil. Entendemos que, a partir do conhecimento da realidade do campo
investigativo, temos o embasamento para dar seguimento ou mudar as dire¢cdes até entdo
tomadas.

Para essa etapa, utilizamos procedimentos manuais de anotagdes, a partir das fichas de
analise e dos contetdos levantados com os cddigos. Esses procedimentos demandaram tempo
de aten¢ao durante as leituras e coleta das informagdes e ndo foram realizados somente dentro
do software por opgdo pessoal, foram baseados na aproximag¢do com minhas anotagdes, a
proprio punho, no didrio de campo. O software nos ajudou a elencar os codigos e emergir as
categorias de andlise, mas as interpretacdes e a compreensdo do que carregava cada codigo,
foram desenvolvidas a partir do nosso préprio olhar, assim escolhendo outros métodos de
organizar as informacdes foi validado.

Durante os fichamentos, criamos c6digos dentro do software para organizar informagdes
referentes a: periodo de publicagdo, referenciais tedricos e metodologicos, autorias dos
trabalhos, motivagdes para tais escritas, os locais em que haviam sido publicados, quais as
finalidades das publicacdes e outras informagdes, que serdo expostas no decorrer da escrita,
como ¢ exemplificado na Figura 8. Nesta trazemos uma parte dos codigos associados aos

referenciais utilizados nos textos.
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Figura 8: Trecho de codigos em marcagdes das tematicas presentes nos trabalhos.

Eo Ref_Formacdo de Professores N 50 0 Referencial, Referencial Tedrico
F Ref_Formacdo Pedagogia ] 26 0 Referencial, Referencial Tedrico
% Ref_Fracasso escolar | 2 ] Referencial, Referencial Tedrico
% Ref_Geometria - 13 ] Referencial, Referencial Tedrico
‘ﬁ Ref_Grandezas e Medidas ] 13 ] Referencial, Referencial Tedrico
‘iﬁ’ Ref_Histdria da Matematica | 4 ] Referencial, Referencial Tedrico
ﬁ Ref_Historias Infantis | 2 ] Referencial, Referencial Tedrico
% Ref_|dentidade da Professora da El 1 ] Referencial, Referencial Tedrico
% Ref_Jogos I 54 0 Referencial, Referencial Tedrico
F Ref_Jogos de linguagem ] 9 0 Referencial, Referencial Tedrico
‘iﬁ’ Ref_Linguagem Matematica | 4 ] Referencial, Referencial Tedrico
ﬁ Ref_Ludicidade ] 9 ] Referencial, Referencial Tedrico
% Ref_Matemética ] 7 ] Referencial, Referencial Tedrico
% Ref_Matemética e Arte 3 ] Referencial, Referencial Tedrico
‘ﬁ Ref_Matemadtica Escolar ] T ] Referencial, Referencial Tedrico
% Ref_Matematica na Educagdo infantil I 142 0 Referencial, Referencial Tedrico
¥¥ Ref_Matemética na Educagdo infantil do campo | 2 0 Referencial, Referencial Tedrico
% Ref_Materiais concretos 3 ] Referencial, Referencial Tedrico
% Ref_Materiais expositivos 1 ] Referencial, Referencial Tedrico
‘ﬁ Ref_Materiais manipulaveis [ & ] Referencial, Referencial Teérico
‘iﬁ’ Ref_Método Histarico Dialético 1 ] Referencial, Referencial Tedrico
£ Ref_Papel da professora | 5 0 Referencial, Referencial Tedrico
% Ref_Pedagogia 3 ] Referencial, Referencial Tedrico
% Ref Pensamento numérico | 2 ] Referencial, Referencial Tedrico

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Com este uso de codigos, buscamos organizar o maior nimero de informagdes do nosso
corpus de pesquisa para socializarmos um panorama do campo de pesquisa que investiga o
conhecimento matematico que acontece na Educacdo Infantil entre os anos de 2009 e 2019, o

qual descrevemos na proxima secdo e aprofundado na se¢ao subsequente.

5.1.1 Descritivos gerais das producoes

O periodo limitado para a constituicdo do corpus de pesquisa foi de 2009 a 2019. A
Figura 9, que ordena a quantidade de trabalhos em cada ano de modo cronologico, mostra que
dentre esses textos, no periodo inicial de 2009 a 2014 ha uma quantidade reduzida de
publicacdes por ano, contabilizando apenas 18 publica¢des durante esses 5 anos. A partir de
2015 houve um aumento significativo nas publicacdes, que até 2017 somaram 27 trabalhos. Em
2018 € 2019 esse numero de publicagdes teve uma queda, contando com apenas 5 e 6 trabalhos
em cada ano, respectivamente. Registramos um ponto de aten¢do para o ano de 2011, na qual
ndo ¢ representado por nenhum dos trabalhos que foram encontrados.

A quantidade de publicacdes nessa area € bastante limitada, como ja apontado desde o
inicio dessa pesquisa. E preciso que se olhe com mais atenciio para esse campo, a fim de que

esse cendrio mude, e consequentemente haja um aumento de trabalhos publicados, ou pelo
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menos que a quantidade se mantenha. Caso contrario, a Matematica na Educacao Infantil sera

minimizada e os esforcos até aqui, correm risco de ndo terem os resultados esperados.

Figura 9: Ano de publicagao.
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Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Os anos de 2015 e 2017 se destacam como os de maior producdo na darea.
Possivelmente sejam resultados dos impactos das DCNEI, com sua resolucdo apresentada em
2009 e com versdao final publicada em 2010. A publicacdo das diretrizes promoveu
reformulagdes nos curriculos das redes publicas municipais em todo o Brasil. Tais
reformulacdes passaram a um repensar os conteudos especificos e as praticas para a Educacao
Infantil, dentre eles, a proposta para a Matemadtica que, segundo as DCNEI (BRASIL, 2010, p.
25), devem garantir experiéncias que “recriem em contextos significativos para as criangas,
relacdes quantitativas, medidas, formas e orientacdes espaco temporais;”. Esse documento,
coloca o foco nas interagdes e brincadeiras e propde a articulacdo das diferentes linguagens nas
organizagoes curriculares e didaticas.

No ano de 2015 foi publicado o trabalho de Cavalcante, que analisou a fala de criangas
da Educac¢do Infantil quando inseridas em problematizagdes planejadas pelas professoras que
envolvem as experiéncias matematicas propostas pelas DCNEIL. Com isso, a pesquisadora

apontou que:

[...] as interfaces entre as nogdes matematicas relacionadas a aritmética, geometria,
medidas e tratamento da informacdo quando analisadas pelos professores podem
promover, durante o planejamento das problematiza¢des, o entendimento de um
curriculo emergente para a educagao infantil que tenha movimento e que ndo seja
fragmentado. (CAVALCANTE, 2015, p. 151).
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Ao utilizar as brincadeiras e jogos enquanto eixo principal, como orientam as
Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2010), afirma-se a
relevancia de um trabalho que considere as situagdes cotidianas trazidas pelas criangas e que,
com o planejamento intencional, integra as experiéncias matematicas vividas e compartilhadas
na Educagao Infantil.

De certa forma, a oscilacdo no crescimento na quantidade de trabalhos a cada ano nos
possibilita inferir, também, que os pesquisadores desenvolvem cada vez mais pesquisas na area
e que professoras se envolvem na socializacao de suas experiéncias nos espagos da Educacao
Infantil. Isso ¢ de fundamental importancia quando se pensa no papel dos resultados de
pesquisas e praticas para as reformulagdes desejadas nos processos de formagdo de professores,
tanto inicial quanto continuada.

A imagem a seguir ilustra como os tipos de trabalho estdo dispostos no corpus de

pesquisa, assim como a quantidade de cada produgao analisada.

Figura 10: Tipo de publicagao.
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Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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As dissertagdes de mestrado, teses de doutorado, monografias e trabalhos de conclusao
de curso, representam a grande totalidade dos tipos de publicacdes, num total de 34 trabalhos.
Ha que se destacar que, também nos periddicos e eventos da area circulam publicagdes dos
trabalhos académicos produzidos. Dessa forma, podemos inferir que a investigagdo e pratica
sobre a matematica na Educacdo Infantil tem sido realizada por interesses de pesquisadores
académicos que, na maioria das vezes, estabelecem parcerias com professores para a realizagao
da investigagao.

Essas parcerias podem ser estabelecidas conforme o contexto e possibilidades de cada
parte, seja da pesquisadora ou da professora da turma. Um exemplo ¢ o caso da pesquisa de
Cunha (2017), que observou a rotina de planejamentos e praticas de uma professora da

Educagdo Infantil da cidade de Taquari/RS, a fim de analisar as praticas de planejamento e



88

rotina com a matematica na Educacdo Infantil. Para que esse trabalho fosse realizado, foi
necessario obter a autorizagao e acolhimento da pesquisadora por parte da professora em sua
rotina com as crianc¢as. Ao final da pesquisa, ficou evidente a importancia da figura da
professora enquanto mediadora das praticas e da “[...] visdo da professora entrevistada sobre a
tematica deste estudo, lembrando que a educadora possui uma grande experiéncia na Educacao
Infantil, pois trabalha ha dezoito anos nessa etapa.” (CUNHA, 2017, p. 48).

O estreitamento dessas parcerias ¢ de grande importancia para o campo investigativo,
visto que ao unir o olhar da experiéncia da pratica — do que os professores conhecem e sabem
fazer — com a visdo de pesquisa de quem busca preencher lacunas existentes, ¢ um dos modos
de amenizar a divisdo existente entre escola e universidade, como propde Zeichner (1998).
Conforme aponta o autor, ao formar novas aliancas com os professores ¢ que se conseguird
despertar a consideracdo e utilizacao das pesquisas por parte dos mesmos e de planejadores de
politicas educacionais.

Em relagdo ao local em que os trabalhos foram publicados’!, os codigos foram criados
conforme o estado de publicacao e totalizam 16 estados diferentes. Dentre estes se destacam o
estado de Sao Paulo com maior frequéncia (12), seguido do Rio Grande do Sul (7), Ceara (6),
e logo abaixo, Paraiba e Parand com cinco trabalhos em cada estado, conforme exposto na
figura a seguir. Os outros estados que aparecem em nosso corpus t€m entre um e quatro

trabalhos publicados no periodo analisado.

Figura 11: Estado de publicagao.
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Fonte: Dados da pesquisa (2021)

31 Vale salientar que esses sdo os locais de publicagdo registrados nos trabalhos, tendo a possibilidade de
produgdo em outros estados e que, em alguns casos, ndo sao especificados na escrita.
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Entendemos que a produc¢do elevada do estado de Sao Paulo se justifica pela propria
producdo na area de pesquisa em Educacdo Matematica. Este € o estado que tem mais produgao
na area, até mesmo porque é onde existem mais programas de Pos-Graduagio na Area de
Educagio registrados na Plataforma Sucupira (2022)*? e com isso, abarca a maior parcela das
linhas de pesquisa em Educacdo Matemadtica. Por exemplo, na pesquisa intitulada
“Mapeamento da pesquisa académica brasileira sobre o professor que ensina matematica
(2001-2012)” do GEPFPM?? (2016), conclui-se que o maior niimero das pesquisas que tem o
professor que ensina matematica como participante dos estudos, sdo originarias do estado de
Sao Paulo. Dessa forma, proporcionalmente ¢ esperado que este estado seja destaque também
nas modalidades especificas de investiga¢ao, como a Educagdo Infantil.

No que diz respeito as publicagdes do estado com maior frequéncia, encontramos cinco
dissertagdes (AMORIM, 2015; CAMARGO, 2014; CAVALCANTE, 2015; CIRIACO, 2012;
RIBEIRO, 2010), que foram escritas por Professoras e uma Gestora Pedagdgica que atuavam
durante a escrita ou que ja atuaram em institui¢cdes de Educacao Infantil, através das quais foram
motivadas pelas suas experiéncias com a matematica na infancia.

Ainda em S3o Paulo, quatro dos trabalhos (ALMEIDA, COSTA, MENDEZ,
RAMALHO, 2016; FLORES, LIMA, 2016; GONCALVEZ, ALMEIDA, FERREIRA, 2016;
SILVA, RAMALHO; 2016) sdo relatos de experiéncias de professoras da Educagdo Infantil
que participaram do evento ENEM. Estes nos levam a refletir sobre a importancia desse espago
em eventos para discussdes acerca de todos os niveis da Educagdo Basica, eventos que
oportunizam a apresentagdo de profissionais que atuam com criangas € a troca de experiéncias,
podendo enriquecer essas discussdes com o que acontece na pratica do cotidiano.

Os outros trabalhos publicados nesse mesmo estado sdo resultados de uma tese e de
dois artigos publicados em revistas cientificas. A tese (TORTORA, 2019) e um dos artigos
(AZEVEDO, 2014), respectivamente escritos por um professor € uma professora da Educagao
Infantil, buscaram trazer discussdes em relagdo a possibilidade da matematica na formagao
continuada de quem atua na Educacgdo Infantil. O outro artigo (NETO, 2016) investigou as
escolhas metodologicas para a alfabetizacdo matematica e o desenvolvimento do processo de

constru¢dao do numero dentro do SND (Sistema de Numeragdo Decimal).

32 Plataforma do Ministério da Educa¢io para atualizagdo e compartilhamento de informativos referente aos dados
da Pos-Graduacgio Brasileira.
33 Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formagdo de Professores de Matemética.
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Ja no Rio Grande do Sul, o segundo estado mais frequente em publicacdes, nos
apresenta os seguintes trabalhos: duas dissertacdes que buscaram compreender os jogos de
linguagem na Educacao Infantil, uma delas (FREDRICH, 2018) escrita por uma professora dos
Anos Iniciais, analisou esses jogos na pratica das pedagogas e a outra, escrita por um professor
da Educacdo Infantil (RODRIGUES, 2010), olhou para os jogos de linguagem das criangas;
uma dissertagdo (STADTOBLER, 2010) que se destinou a entender os processos de ensino
aprendizagem no contexto da Educagdo Infantil, de autoria de uma professora desta; uma
monografia do curso de Pedagogia (CUNHA, 2017) que, motivada pela falta de discussdo sobre
a matematica na infancia durante o curso, objetivou compreender a rotina, o planejamento e os
conhecimentos matematicos na pratica de uma professora da Educacdo Infantil; um artigo
(LIMA; LIMA, 2009), motivado pelas discussdes iniciais em um grupo de pesquisa, que trouxe
como eixo central a investigac¢ao do processo de ensino aprendizagem nos CMEIS da cidade de
Recife-PE; uma tese (ARAUJO, 2017) que discute a compreensao do conceito de nimero em
um contexto de formagao continuada, realizada por um professor da Educagdo Infantil.

No estado do Parana, trés dos trabalhos sdo publicagdes em revistas e trazem resultados
de pesquisas que buscam, individualmente, compreender como a matemadtica aparece em uma
turma de Educacdo Infantil (ANDRIGUETTO; POZZOBON, 2019), investigar sobre os
saberes docentes referente as nogcdes matematicas (BARGUIL; MOREIRA, 2017) e analisar os
procedimentos do ensino do conceito de nimero baseado na teoria de Jean Piaget (CALSA;
FURTUOSO, 2015). Além desses, encontramos um trabalho que foi publicado em um evento
(MUNIZ, 2013) e duas dissertagdes, (MURAKAMI, 2009; MOURA, 2016) que tinham como
intuito compreender e refletir sobre os conhecimentos geométricos de professoras da Educagao
Infantil, e como estes eram desenvolvidos com as criangas.

No estado do Ceard, vale ressaltar que cinco dos seis trabalhos encontrados sao
provenientes de cursos da Universidade Federal do Ceara. Referente aos objetivos de pesquisa,
trés desses trabalhos (ALMEIDA, 2015; BEZERRA, 2015; SILVA, 2012) e uma publicagdo
em evento (NASCIMENTO, 2019) buscaram, de modo geral, olhar para professoras de
Educacdo Infantil assimilando de modo particular em cada trabalho, suas experiéncias,
concepgdes e praticas pedagogicas com a matematica na Educacdo Infantil. Dois desses
trabalhos fazem parte do curso de Especializacdo na Docéncia na Educagdo Infantil, da
Universidade Federal do Ceara, e a motivacdo para a realizacdo dos mesmos veio a partir das
vivéncias em disciplinas relacionadas a Matemadtica dentro do curso e das socializagdes

realizadas durante as mesmas. A importancia dessas disciplinas dentro da ementa dos cursos
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para a docéncia vai além do carater metodoldgico de ensinar como ensinar, mas contribui na
causa de questionamentos e possibilidades para se somar no campo de investigacdo da
Matematica na Educagao Infantil.

Os outros trabalhos do estado do Ceard, sdo resultados de uma monografia ¢ uma
dissertacdo. A monografia (ROCHA, 2015) escrita por uma professora da Educagao Infantil foi
motivada pelas suas dificuldades com a matematica em sua pratica e, ao ser compartilhada com
seus pares, percebeu que estas eram comum em sua area. Ja a dissertagdo de mestrado
(CAVALCANTE, 2015) buscou identificar os saberes docentes de professoras da Educacao
Infantil de Fortaleza sobre orientagdo espacial.

Algo semelhante acontece no estado da Paraiba em que quatro dos trabalhos
(ALMEIDA, 2015; BEZERRA, 2015; ROCHA, 2015; SILVA, 2012), sdo resultados finais do
curso de Licenciatura Plena em Pedagogia, da Universidade Federal da Paraiba, e de Pedagogia,
da Universidade Federal de Campina Grande. Com o mesmo estado de publicagio, encontramos
uma dissertagdo (CAVALCANTE, 2015) que é consequéncia de um interesse académico
construido durante a graduagdo, também em Pedagogia da Universidade Federal de Campina
Grande. Percebe-se aqui, a relevancia dada a essa discussdo da temadtica nessas duas
instituigoes.

Todos esses cinco trabalhos tiveram como objetivo analisar as praticas e as concepgdes
das professoras da educagao infantil sobre alguns conhecimentos matematicos e, também, sobre
o uso de jogos em sua rotina de planejamentos.

Nesses trés ultimos estados, Ceard, Paraiba e Parand, percebe-se um grande interesse
em olhar para a pratica e os saberes de quem esta trabalhando com a Educagdo Infantil, mas
que nesses casos, aparece com maior frequéncia no lugar de sujeito de pesquisa a ser analisado
e a autoria fica a cargo de quem esta, sobretudo, situado apenas no contexto académico.

Nos outros estados, que constituem o material com menor frequéncia temos: Mato
Grosso (4), Pernambuco (3), Goias (2), Para (2), Mato Grosso do Sul (1), Minas Gerais (2),
Piaui (1), Distrito Federal (1), Bahia (1), Tocantins (1) e Rio de Janeiro (1).

Do Mato Grosso, analisamos duas dissertagdes que propuseram identificar concepgdes
e conhecimentos das professoras (SCHAIDA, 2014) e analisar propostas para o uso da sala de
ambiéncia (BISPO, 2017). Além de duas publicagdes em revistas que tiveram como objetivo
relatar uma experiéncia com o jogo de boliche com uma turma da educagao infantil, por uma

professora da educagao infantil (SILVA; PIASSON, 2018), e compreender contribui¢des de um
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curso de especializagdo em Educagdo Infantil para a pratica das professoras (PALMA;
MARTINEZ, 2015).

Os trabalhos publicados no estado do Pernambuco sao trés resultados de dissertagoes
que tiveram como objetivo: compreender o ensino da matematica no contexto da Educagdo
Infantil no campo (SANTOS, 2019); caracterizar a relacdo institucional de uma rede de ensino
com dois objetos: a matematica e o campo de grandezas e medidas (CAVALCANTI, 2010);
estudar como a classificagao vem sendo tratada na Educagao Infantil (CRUZ, 2013).

J4 o material publicado em Minas Gerais ¢ composto de um trabalho em evento e de
uma publica¢do em caderno cientifico. O primeiro (MENEZES; RABELO; LOPES, 2017) traz
resultados de uma discussdo que buscou analisar o processo de ensino e aprendizagem em
matematica na Educacdo Infantil, e o segundo (OLIVEIRA; CARDOSO; PEREIRA, 2017)
procurou identificar se € possivel ensinar a matemadtica de forma objetiva e ludica na Educacao
Infantil.

Em Goias, uma monografia (FERREIRA, 2015) identificou os aspectos que
caracterizam o ladico na educacdo matemadtica e uma dissertacio (GOMES, 2017) buscou
analisar e compreender a presen¢a do conhecimento matematico nas instituicdes de Educacao
Infantil.

Publicados no estado do Paré, foi possivel analisar um TCC e uma dissertagao. O TCC
(VIANA; AGUIAR, 2015) estudou a importancia do lidico no ensino da matemadtica na
Educacdo Infantil observando a utiliza¢do da ludicidade como instrumento pedagogico e a
dissertacdo (QUARESMA, 2017) verificou como se configurava o Ensino de Matemadtica na
Educagdo Infantil a partir da visdo dos professores da Rede Municipal de Educagao de Belém
do Para.

Dos outros estados, encontramos: do Piaui, uma publicagdo em evento (ESTEVES,
2012) que identificou a compreensao dos professores sobre o uso das brincadeiras para ensinar
matematica na Educacdo Infantil; do Mato Grosso do Sul, uma publicagdo em revista
(MACHADO; DUTRA, 2018), que apresentou recortes de TCC e nos quais analisou as praticas
sobre o ensino da matematica na Educac¢do Infantil a partir dos cadernos escolares; um trabalho
publicado em evento no Distrito Federal, que buscou fazer uma analise qualitativa sobre o
ensino de Matematica na Educacao Infantil, expressa nos discursos de professores de criangas
de quatro aseis anos (AZEVEDO, 2009); na Bahia, um trabalho em evento (BASSOI, 2010),
que objetivou explicitar resultados obtidos sobre critérios de escolha de conteudos, organizacao

e apresentacao do trabalho pedagogico desenvolvido por uma professora de Educacao Infantil;
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uma publicagdo em revista no Tocantins, que intentou discutir a concep¢do de matematica
apresentada nos cadernos do ultimo ano de ensino da Educagdo Infantil, ou seja, do Infantil V,
pretendendo revelar como vem sendo conduzida a formagdo da crianca em relagdo aos
conhecimentos matematicos (WINKLER; ARRAIS, 2019); uma monografia (SANTA’ANNA,
2017) do Rio de Janeiro que analisou o trabalho com o ludico desenvolvido em uma turma de
um Centro Municipal de Educa¢ao Infantil.

Posto isso até aqui, vale pensarmos em algumas questdes, como a distancia, ainda
insistente, entre a teoria e a pratica e nos resultados que sdo encontrados: eles reverberam para
as professoras da Educagdo Infantil de algum modo? Ou continuam a somar analises sobre a
pratica com a matematica na Educagdo Infantil?

Algo que também foi possivel perceber em relagdo ao local de publicagdo desses
trabalhos € que, em sua maioria, se concentram nas capitais ou regides metropolitanas de cada
estado. Certamente isso acontece porque, como sao produgdes realizadas ou incentivadas pelo
ambito da Pds-graduagdo ou mesmo Graduagao, acontecem dentro de universidades publicas
federais, localizadas nos grandes centros. Mas, vale notar que isso nao significa que somente
essas regioes vém sendo privilegiadas em termos das praticas com a Matematica na Educagdo
Infantil. O trabalho de Moura (2017), por exemplo, que foi publicado pelo Programa de Pos-
Graduagao Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do
Sul, na capital do estado, teve a pesquisa desenvolvida na cidade de Rio do Pardo, interior do
Mato Grosso do Sul.

E valido incentivar que essa deveria ser uma discussio mais generalizada e que
pudesse atingir o maior numero de locais possiveis, a fim de evitar que apenas locais mais
privilegiados demograficamente sejam beneficiados com pesquisas e discussoes na area. Nesse
caso, o incentivo a continuacdo no ambito académico de pessoas egressas de cursos de
graduagdo e que ndo residem nas regides metropolitanas pode ocorrer de alguns modos, entre
eles: a ampliagdo de Programas de Pods-Graduacao em outras cidades e a ampliacao de
programas de incentivo, como bolsas de permanéncia e projetos de apoio a estudantes que
migram para essas cidades.

Com essa consideracdo, valemo-nos de lembrar que resultados de pesquisas
académicas ndo geram apenas resultados especificos do tema estudado. Viver um mestrado ou
doutorado nos faz refletir sobre questdes mais amplas, politicas e sociais, que interferem

diretamente no ingresso nesses cursos, na permanéncia neles e nas possibilidades de produgdes
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dentro de tais. Existe interesse académico para além dos grandes centros? As instituicdes que
sao locais de observagdes ¢ analises se concentram somente ao redor da universidade?

Para dar sequéncia neste descritivo dos trabalhos analisados, trazemos um resumo
sobre as escolhas metodoldgicas adotadas para os mesmos. Do total de trabalhos analisados, a
maioria (53) é resultado de abordagens qualitativas, enquanto apenas 2 deles sdo denominados>*
de quantitativo-qualitativo. Esses ultimos, relacionaram tal abordagem de levantamento de
informacdes através de uma abordagem quantitativa, para analisar qualitativamente as
informacdes.

Com o auxilio da codificacdo para os referenciais utilizados nos trabalhos, pudemos
perceber uma maior frequéncia de nomeacao de algumas obras e/ou autoras nas Pesquisas
Qualitativas, sendo estas as principais: (MINAYO, 1994; 1998; 2000; 2008; 2009; 2011),
(LUDKE; ANDRE, 1986; 2013) ¢ (BODGAN; BIKLEN, 1994; 1999). J4 na Abordagem
Quantitativa-Qualitativa, a referéncia utilizada foi de Ferreira (2015).

Dentro dessas abordagens, se sobressairam as pesquisas dos tipos Exploratoéria e
Bibliografica, seguidas pelo Estudos de Caso. Nas pesquisas bibliograficas, os referenciais
mais utilizados foram (FONSECA, 2002) e Marina Marconi e Eva Maria Lakatos (MARCONI;
LAKATOS, 2003). J& nos trabalhos que seguiram os preceitos de uma pesquisa exploratoria,
foram apontadas obras diferentes de Antonio Carlos Gil (GIL, 2006; 2007; 2009). Ainda nesse
sentido metodologico das pesquisas, o Estudo de Caso também esta entre os mais realizados,
dentre eles as obras do mesmo autor (GIL, 2012) e Jodo Pedro Ponte (PONTE, 2006), que
referenciaram os estudos.

Em relagdo as estratégias de levantamento dos dados para anélise, temos um nimero
total que ¢ maior quando comparado a quantidade de trabalhos do corpus, ja que em muitos
deles foram utilizadas mais de uma estratégia para encontrar os dados, o que ¢ comum em

pesquisas qualitativas. A Figura 12 mostra os codigos relacionados a isso.

34 Essas denominagdes foram dadas pelas proprias autorias do trabalho, na qual apenas reproduzimos nessa
descrigao.
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Figura 12: Codigos da produgao dos dados nos trabalhos.
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Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Como ilustrado na imagem, a Observacio e Registro de Aulas foi a mais presente,
logo seguida pela Entrevista. O uso de Questionario ¢ a Analise de Documentos também
estiveram cada um em, pelo menos, 25% das pesquisas realizadas.

Esses instrumentos se evidenciam uma vez que os trabalhos, na sua maioria,
consistiam em pesquisadores que acompanhavam os trabalho pedagdgico de professores,
entrevistavam e aplicavam questionarios aos mesmos, por isso o destaque a observagdo e
registro de praticas. E importante refletir sobre a escolha dos instrumentos atrelada as formas
de producao de pesquisas. Com o aligeiramento do tempo de produgao destas, como o Mestrado
ou mesmo o TCC e a monografia de especializagdo, uma inser¢ao longa em campo para
levantamento e producao de dados passa a ser um empecilho na producao das pesquisas. Dessa
forma, instrumentos como entrevistas e questionarios se tornam os mais utilizados com
professores, conforme destaca ANDRE (2012).

Para essas produgdes de dados mais empregadas, os referenciais também tiveram suas
predominancias, sendo na Observacao, as pesquisas de Marina Marconi e Eva Maria Lakatos
(MARCONI; LAKATOS, 2010), e Antonio Carlos Gil (GIL, 2007; 2008). Ja para as
Entrevistas, foram mais utilizadas as obras de Robert Bodgan e Sari Biklen (BODGAN;
BIKLEN, 1994, 1999) e Menga Liidke e Marli André (LUDKE; ANDRE, 1986). O uso de
Questionario foi referenciado por Antonio Chizzotti (CHIZZOTTI, 1998) e Antonio Carlos Gil
(GIL, 2006). Em quarto na frequéncia de levantamento de dados, a Analise Documental, que
recorreu @ documentos como planos pedagégicos da instituicdo e do municipio e teve como
embasamento os textos de Augusto Nibaldo Silva Trivifios (TRIVINOS, 2008) e Maria Laura
Puglisi Barbosa Franco (FRANCO, 2003).

Para o estudo de tais dados, a Analise de Conteudo de Laurence Bardin (BARDIN,
1977; 1979; 2009; 2011) foi a teoria mais procurada, principalmente para a andlise de

entrevistas e questionarios. E possivel pensar que a referéncia a analise de conteudo tem sido
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priorizada como alternativa a analise de/do discurso (PECHEUX, 1988) e analise textual
discursiva que seguem metodologias proprias e que investigam o discurso € o texto. Para olhar
especificamente para os conteidos presentes nas entrevistas € questionarios € possivel pensar
na analise de conteudo, inclusive como um modismo.

Com o descritivo feito aqui, buscamos sintetizar algumas informagdes relacionadas as
caracteristicas gerais das publicagdes realizadas entre 2009 e 2019, que trazem em seu corpo
de discussao a matematica que acontece nas institui¢des de Educacdo Infantil. Isso ajuda a
entender e pensar sobre a conjuntura do campo investigativo, que € recente e cresce
paulatinamente com o avangar da década, mas que precisa ser trazido para um lugar de mais
evidéncia dentro do campo da Educacao Matematica, para que os resultados encontrados até
agora tenham decorréncia pratica na articulacdo das formagdes inicial e continuada.

Nesse sentido, nas proximas se¢des entenderemos melhor sobre quem produziu esses
trabalhos e quais sdo as motivagdes para tais produgdes, além de compreender quais os

subsidios teoricos utilizados com maior frequéncia.

5.1.2 Por quem e por que foram escritos?

Algumas indagagdes nos levaram a pensar sobre essas publicacdes: Quem observa,
analisa e escreve sobre o que acontece nas institui¢oes de Educacdo Infantil? Sdo professoras
que atuam ou atuaram na docéncia ou sdo académicos que ainda ndo tiveram as experiéncias
de desenvolver as praticas pedagogicas na infancia? O que motiva tais escritas e reflexoes
sobre a matematica nessa primeira etapa da educagdo basica é algo pessoal ou motivado por
outrem?

Ao analisarmos os trabalhos, percebemos que a maioria deles — em torno de 68% -
foram escritos por académicos de graduacao ou pos-graduacao dos cursos de Pedagogia, como
trabalhos de conclusdo de curso ou apresentacdo de resultados parciais de suas pesquisas em
eventos. As motivagdes ficaram acerca da curiosidade despertada em disciplinas ministradas
no curso com a tematica ou através da participagdo em projetos de extensdo que convidaram a
olhar para a matematica no inicio da educagao basica.

Isso ja nos remete a importancia da presenca dessas discussoes durante os cursos de
ensino superior em Educag@o. Promover essa aproximagdo com o tema, abre portas para novos
olhares e futuras pesquisas que tragam contribuigdes com esse campo que, como ja apontado

em nossa pesquisa, ainda ¢ limitado na quantidade de suas publicagoes.
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Do restante dos trabalhos do corpus, 30% foram realizados por professoras da
Educacao Infantil, que estavam ou nao frequentando cursos de pds-graduagao, e os outros 2%
representam a autoria de profissionais da gestao de instituicdoes de Educacao Infantil. A tabela

abaixo quantifica essa relacao de autorias.

Tabela 5: Quantificagdo das autorias dos trabalhos.

Autoria N° de Trabalhos Porcentagem
Académicos 38 68%
Professoras da Educacgao Infantil 10 18%
Professoras da Educacgao Infantil em cursos de pés-graduacio 7 12%
Gestoras de Instituicoes de Educaciio Infantil 1 2%

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Dos trabalhos realizados por professoras da Educagao Infantil, somam-se: comunicagao
em eventos, dissertacdes, publicacdes em revistas, TCC e tese. Os dois primeiros sendo os mais
frequentes entre eles. As motivagdes da busca pela pesquisa e pela escrita vém com a ideia de
socializar suas vivéncias com a Educacdo Infantil, propiciada pelas discussdes em suas
formagdes continuadas, Grupos de Estudos, Grupos de Pesquisa e outros Grupos de Formagao
Continuada de Professores.

Muitas dessas professoras buscaram continuar sua trajetoria formativa em outros
cursos de graduacdo ou de pds-graduagdo, tendo como seus trabalhos de conclusdo de curso
essas publicacdes que contemplam a matematica na Educagdo Infantil. Durante seu trajeto
formativo, encontraram-se em grupos de estudo e/ou pesquisa que motivaram as leituras e
socializagdes de suas praticas e vivéncias com as criangas.

Essas publica¢des possuem materiais que nos permitem conhecer, pela propria visao
de quem realiza o trabalho pedagogico, as praticas realizadas e as experiéncias das criangas no
contexto da Educagdo Infantil. Assim como, nos mostram algumas das dificuldades encontradas
por essas professoras em suas praticas, relacionadas com caréncias na formagdo inicial,
apropriagdo tedrica sobre algumas tematicas e algumas limitagdes caracteristicas do trabalho
pedagogico nas instituigdes, como a falta de materiais, de espacgos apropriados, quantidade de
criancas em uma turma e tempo limitado para o desenvolvimento de praticas e sequéncia no
planejamento.

Desse modo, evidenciamos que ao ler esses trabalhos, nos aproximamos as reflexdes

produzidas por quem se insere nos espacos da Educacao Infantil e, assim, pudemos pensar em



98

modos de qualificar a formagdo inicial e continuada, ¢ em algumas possibilidades para
promover maior amparo estrutural para essas professoras e qualidade no ensino e aprendizado

de matematica nessa etapa fundamental na educacao basica de cada individuo.
5.1.3 Quais sao os referenciais utilizados?

Um dos objetivos desse trabalho ¢ facilitar a compreensao do cenario de pesquisas que
tratam da matematica oportunizada na Educagao Infantil. Para isso, entendemos que, conhecer
quais sdo os referenciais tedricos que norteiam esses olhares para a matematica, a infancia ¢ a
Educacao Infantil, é essencial para que se conceba o real panorama de tais produgdes.

Assim, explicitamos aqui os pressupostos mais recorrentes nos trabalhos e que, tal qual
apresentado na sessdo anterior, foram identificados através das codificagdes e analises
relacionadas a frequéncia de cada referencial, como ilustra a imagem a seguir com algumas das
tematicas que foram abordadas nos trabalhos e que estdo associadas aos nomes de autoras e

autores recorridos.

Figura 13: Exemplo de codigos de referenciais dos trabalhos.
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A partir disso, nos articulamos para a exposi¢do com os nomes desses referenciais e
quais as tematicas incorporadas em seus estudos. Para isso, nos distanciamos dos contetidos
objetivados enquanto resultado dos trabalhos analisados e enfatizamos, prioritariamente, os
nomes que foram apontados em cada um dos campos adentrados. Desse modo, iniciamos essa
exposicdo a partir do referencial tedrico com maior frequéncia no corpus de pesquisa e
seguimos nessa ordem de recorréncia, onde apresentamos o autor ou a autora presente e qual

sua tematica de estudo e contribui¢do enquanto aporte tedrico.
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Apontamos aqui que, devido ao grande niimero de obras e autorias citadas nos
trabalhos, nosso mapeamento se concentrou em apontar as que sdo mais frequentes, sendo que
aquelas que aparecem apenas uma ou duas vezes no total de trabalhos, ndo sdo incorporadas
nessa se¢do. Tal registro seria invidvel em uma dissertagcdo de mestrado que traz esse
mapeamento nos sentidos informativo e descritivo do campo de investigacdo € ndo como
objetivo geral da andlise de pesquisa. Desse modo, deixamos de nos ater a maiores
desdobramentos de tais topicos enquanto categorias e seguimos com o intuito desta se¢do:
explanar quais pressupostos se apresentam como mais recorrentes em nosso corpus de pesquisa.

A maioria dos trabalhos faz referéncias a Vigotski (1984; 1991; 1993; 1998; 2000;
2002; 2006; 2007; 2008; 2009 e 2010) e suas diferentes obras, para direcionar as discussoes
sobre desenvolvimento e aprendizagem dentro da sua perspectiva sociocultural, na qual o
mesmo aponta a importancia das relagdes em que a crianga ¢ disposta durante a infancia. Um
exemplo de referéncia ¢ do trabalho de Amorim (2015) que evidencia a importancia das
relagdes sociais para o aprendizado e desenvolvimento da crianga ao dizer que “o aprendizado
humano pressupde uma natureza social e especifica e um processo através do qual as criangas
penetram na vida intelectual daqueles que a cercam”. (VIGOTSKI, 2007 apud AMORIM, 2015,
p. 42).

Junto disso, as obras de Vygotsky também subsidiaram as discussdes acerca do
aprendizado a partir dos jogos e brincadeiras, além de estruturar algumas teorizagdes sobre a
pratica pedagogica com base no olhar da mediagdo, que ¢é caracterizada pelo autor como um
dos elementos principais para que o aprendizado acontega.

Isso pode estar associado a identificacdo com as ideias do autor sobre a influéncia entre
os processos de desenvolvimento e aprendizagem: quanto mais a criancga aprende, mais ela se
desenvolve. Essa aprendizagem, na Educacdo Infantil, estd relacionada as experiéncias e
interacdes que sdo promovidas a crianca, o que estd explicitado nos documentos norteadores
para essa etapa da Educagao Bésica e que tende a causar maior proximidade com a perspectiva
sociocultural.

Além disso, quanto mais trabalhos forem produzidos com esse referencial, maior ¢ a
chance de que ele apareca em novas produgdes, pois ao iniciar um processo de pesquisa ou
escrita de praticas, a revisao bibliografica ¢ feita e o contato com o autor acontecera,
favoravelmente, pela quantidade significativa da utilizacao de suas obras.

Outro nome encontrado com grande recorréncia nas publicagdes € o do pesquisador da

Educagdo Matematica, Lorenzato (2001; 2006; 2008; 2010; 2011). Esse autor deu



100

embasamento para maior parte das escritas sobre Matematica na Educagdo Infantil e o ensino e
aprendizado de alguns campos especificos como o de Numeros e de Geometria. Ao recorrer as
obras desse autor para dar suporte as fundamentacdes realizadas nos trabalhos, também foram
indicados os sete processos mentais basicos para o aprendizado da Matematica.

Essa alusdo aos processos mentais basicos ¢ motivada, como no caso da imagem, para
iniciar uma apresentagao sobre a constru¢do do Conceito de Numero e relacionar com uma
pratica que foi identificada em uma das observagdes realizadas em uma instituicdo de Educagao
Infantil. A referéncia ocorre também, para justificar as diferentes praticas que podem ser
realizadas na construg¢do dos conceitos matematicos com base nos processos mentais basicos,
que apoiam o aprendizado da matematica ndo somente em alguns campos especificos, mas que
estimulam o senso matematico na crianca (LORENZATO, 2018).

O autor ¢ um dos precursores da pesquisa em Educagdo Matematica e nas discussoes
sobre a Matematica na/da Educacdo Infantil, se dedicando a linha de pesquisa da Educagdo
Infantil e a Percep¢do Matematica. Além disso, sua significativa presenga nos referenciais
tedricos pode se dar pela preocupacao em ao direcionar sua teoria as praticas nos espagos da
Educacao Infantil. Em suas obras, por exemplo, ele busca realizar o embasamento conceitual e
trazer sugestoes de atividades para serem desenvolvidas com as criangas. Concluimos que isso
promove uma proximidade de pesquisadores e professoras da Educagdo Infantil com as
produgdes do autor.

Logo apds, sdo frequentes as mengdes as obras de Smole (1996; 2000; 2003; 2007;
2009; 2012; 2014) e suas publicacdes em grupo, Smole, Diniz e Candido (2000; 2001; 2003;
2006). Aqui percebemos um padrdo, em que as obras da autora foram mais utilizadas para
teorizar discussoes sobre a Matematica na Educagao Infantil e o Ensino de Matematica. Ja as
obras em grupo (SMOLE; DINIZ; CANDIDO) se mostram com mais frequéncia referenciando
as praticas pedagdgicas, como os Jogos e Brincadeiras e fazem parte de uma colecao feita pelas
autoras, a “Colecao Matematica de 0 a 6”, composto pelos cadernos: “Brincadeiras Infantis nas
Aulas de Matematica”, “Resolu¢cdo de Problemas” e “Figuras e Formas”, que também sdo
referenciados nos trabalhos do corpus de pesquisa. Nessa primeira colegdo, a proposta ¢é
organizar diversas praticas para a Educacdo Infantil e incentivar a exploragdo das diferentes
ideias matemadticas por parte das criancas, além de estimular o desenvolvimento das
competéncias espaciais, pictoricas, corporais, musicais, interpessoais € intrapessoais.

A autora ¢ educadora matematica e realiza contribui¢des que sdo voltadas, sobretudo,

para o Ensino de Matematica e suas Tecnologias. Também ocupou, temporariamente o cargo
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de Secretaria de Educagdo Basica do Ministério da Educagdo (MEC) (2016) e integrou o
Conselho Nacional de Educacao (CNE) e com isso, teve participagdo em mudangas politicas
no cenario educacional nacional, como a publicacao da Base Nacional Comum de formagao de
professores da Educagao Basica. A autora desenvolveu, em sua tese de doutorado, pesquisa no
campo da Matematica na Educacao Infantil. No dmbito de suas atividades profissionais, presta
assessoria em escolas e redes publicas na perspectiva de promover a educacdo matematica
escolar, em todos os niveis de ensino, inclusive a Educagao Infantil. Muitas de suas produgdes
sao oriundas de atividades em parceria com professores nas escolas.

Por trazerem exemplos mais contextualizados com a pratica, por serem estruturadas
com um embasamento tedrico e uma sequéncia de diferentes propostas e estratégias
pedagdgicas que, inclusive, foram construidas com a ajuda de professoras da Educacao Infantil,
possivelmente essas obras se fazem mais presentes.

Assim como as obras de Lorenzato, as produgdes de Smole e Smole, Diniz e Candido
facilitam a relagdo teoria e pratica para quem escreve sobre a Educacdo Infantil, mas ndo
vivencia esse cotidiano. Essas referéncias também se aplicam para professoras que buscam
sugestdes relevantes para suas praticas pedagogicas.

Outra autora referenciada ¢ Kishimoto (1994; 1996; 1997; 1998; 2000; 2002; 2003;
2006; 2006; 2011) com suas concepgdes a respeito dos Jogos e Brincadeiras para o trabalho
com a Matematica na Educagao Infantil.

As contribui¢des da autora surgem nos trabalhos embasando a compreensao de que os
jogos e as brincadeiras sdo essenciais no aprendizado na infincia, por caracterizar uma
oportunidade de a crianca se expressar, conhecer a si € aos outros, utilizar as diferentes
linguagens ao socializar suas ideias. Para Kishimoto (2010, p.1), a “[...] opcao pelo brincar
desde o inicio da educagao infantil é o que garante a cidadania da crianga e a¢des pedagogicas
de maior qualidade.”.

Por ter uma gama de produgdes sobre a importancia do brincar e dos jogos para o
aprendizado de criangas, a autora esta presente em muitos trabalhos analisados e assim
incorpora o grupo dos referenciais teodricos mais frequentes em nosso corpus de pesquisa.

Apos estes, aparece Kamii (1987; 1990; 1991; 1994; 1995; 2004; 2008; 2012) ao
embasar as construgdes tedricas sobretudo relacionadas ao Conceito de Numero, que faz parte
do seu principal objeto de estudo, que € a crianga e o numero. Para Kamii (1990, p. 37), “a
constru¢ao do nimero € o principal objetivo da aritmética das criancas escolarizadas de 4 a 6

anos, dentro do contexto da autonomia como finalidade ampla da educagao”.
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A autora também ¢ referenciada em alguns trabalhos sobre os Jogos na Educagdo
Infantil. um de seus livros cldssicos sobre o assunto em coautoria com Rheta DeVries ¢ Jogos
em Grupo na Educacgdo Infantil: implicagoes na teoria de Piaget (1991). Ao seguir a
perspectiva da epistemologia genética de Piaget, a autora no livro 4 crianga e o Numero (1982),
discute o nimero como uma sintese feita entre as relagdes que sdo de ordem e da inclusao
hierarquica.

Ao longo dos textos, a autora também € apresentada como aporte tedrico para as
elucidagdes sobre os jogos e resolucdo de problemas, em que defende que a tarefa do professor
¢ buscar pelo pensamento espontaneo da crianga, promovendo diferentes desafios para assim
estimular a sua autonomia (KAMII, 1987).

Com frequéncias muito similares aparecem Kramer (1985; 1994; 1995; 2000; 2001;
2002; 2003; 2007; 2009) e Oliveira (1992; 1993; 2002; 2003; 2005; 2010; 2011; 2012; 2014)
que, coincidentemente, sdo referidas para contextualizar as concepgdes de Crianga, Infincia e
Educagao Infantil.

Para Kramer (2000), a infancia ¢ entendida como uma construgdo social e historica.
Esta levanta uma discussdo sobre as diferentes estruturas que sdo oferecidas as criancas
conforme a classe econdmica em que se encontram, por compreender a necessidade de oferecer
oportunidades validas para que todas as criancas tenham vez, voz e consigam fazer valer sua
imaginacao, fantasia e criagdo. A Educacdo Infantil, na visdo da autora, ¢ um espago que deveria
ser de responsabilidade social, concretizando-se assim um lugar em que as oportunidades
podem ser oferecidas para as criangas na busca da universalizagdo do conhecimento
(KRAMER, 2000).

Na dissertagdo de Camargo (2014), ao defender sua concepcao de Educacao Infantil,

Kramer (1985) é referida junto de Oliveira (2012), como mostra a figura® abaixo.

35 Os trechos textuais que trazem excertos dos trabalhos analisados foram dispostos tal qual aparecem no artigo de
origem, aqui apresentados como figuras e ndo como citagdes.
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Figura 14: Recorte de referéncia a Kramer (1985).

Percebemos que a discussdo sobre a funcdo da Educacdo Infantil € antiga e ainda nio
totalmente superada. Concordamos com Kramer (1985, p. 79), quando esta afirma que a
Educacio Infantil tem o papel social de valorizar os conhecimentos que as criangas possuem e
garantir a aquisi¢io de novos conhecimentos,

Oliverra (2012) também discute a questio da divisio de ideias e concepgdes na
Educagdo Infantil, mas um pouco diferente das acima pontuadas, abordando pontos que
também contribuem para a discussdo. Essa autora discorre sobre o assistencialismo para os
filhos de trabalhadores e de baixa renda e uma educacio preocupada com a aprendizagem e
desenvolvimento global defendida para grupos sociais privilegiados. Realmente, essa € uma
divisdo que acontece, pols muitas mies trabalhadoras se preocupam apenas com a questo de

terem onde deixar os filhos enquanto trabalham, e isso quer dizer em periodo integral.

Fonte: Corpus de pesquisa (2021).

Para Oliveira (2012), como exemplificado na imagem, a Educacdo Infantil deve
assumir um lugar mais democratico de educacdo, que apague qualquer possibilidade de
exclusdo e marginalizacdo da infancia. Segundo ela, “[...] devem se encarregar de educar
meninos € meninas provenientes de diferentes culturas, levando-as em conta para poder
articular convenientemente os diversos contextos de vivéncia e desenvolvimento. Isso requer
ndo mais tomar como referéncia apenas a cultura de classes médias urbanas.” (p. 39).

Quando Oliveira (2012) € colocada ao incluir alguns pontos de discussao junto com
Kramer (1985), somam-se as frequéncias das duas autoras, assim como acontece em outros
trabalhos como Cruz (2013) e Bezerra (2015), e, portanto, viabiliza-se a colocacdo das duas em
um mesmo local de recorréncia enquanto aporte tedrico dentro de nosso corpus de pesquisa. E
valido lembrar que a pratica de utilizagdo de ambas as autoras ndo ¢ comum a todos os trabalhos.

Continuando nessa linha de mapear os referenciais com maior frequéncia,
encontramos a perspectiva piagetiana, do psicologo Jean Piaget (1896-1980). Suas obras
embasam, especialmente, discussdes sobre o Desenvolvimento Infantil e sobre o Conceito de
Numero. Isso ¢ exemplificado na imagem a seguir, que traz um recorte de uma referéncia ao

autor em uma elucidacdo sobre o desenvolvimento cognitivo infantil.
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Figura 15: Recorte de referéncia a Piaget (2001).

De acordo com Piaget (2001), a crianca, desde o seu nascimento, realiza
acdes e interacdes com o meio, descobrindo gradualmente o seu entorno e
construindo-se a si mesma.

Ele compreende que a atividade infantil, ainda que limitada inicialmente, &
gradual e qualitativamente construida, por meio da relacdo entre a crianga e o
objeto. Tal relagc@o produz outras relagdes, cada vez mais complexas e abstratas,

promovendo, assim, o desenvolvimento da sua inteligéncia.

Com efeito, na medida em que o individuo descobre que certas
relagbes se constituem entre os objetos de modo independente dele,
conscientiza-se com muito mais clareza dos poderes particulares que
suas intengdes, seus desejos ou seus esforgos possuem sobre o
corpo central e perpetuamente presente que constitui para ele o
proprio corpo: toda a “eficacia” até entdo atribuida a sua atividade se
limita, assim, e, nesse processo, se torna precisa, afirmando-se no
dominio dos movimentos percebidos sobre o organismo (PIAGET,
2001, p. 297).

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Como pode ser identificado na imagem, retirada da tese de Araujo (2017), a teoria da
epistemologia genética de Piaget compreende o desenvolvimento como produto das interagdes
da crianga com o meio que a cerca e as relagdes que podem ser construidas, sendo que isto
acontece desde o nascimento e passa por etapas que concluem, de mesmo modo, a formagao do
conhecimento por parte do individuo.

Nesse sentido, ao discorrer sobre o Conceito de Numero, Piaget e Szeminska (1975)
explica que, em sua concepg¢do, a crianca precisa realizar uma sintese de duas etapas para
compreender o que ¢ o numero: a classificacdo, que € a capacidade de agrupar objetos em
grupos por suas caracteristicas em comum, € a seriagdo, que consiste em estabelecer uma ordem
entre os elementos do grupo.

O autor ainda ¢ referenciado dentro do campo da Educagdo para falar sobre
desenvolvimento cognitivo ¢ questdes relacionadas ao aprendizado infantil. E comum que
apareca com frequéncia nos trabalhos, mas, quando relacionado com outras perspectivas, a
teoria piagetiana ndo assume um dos lugares mais recorrentes em nosso corpus de analise. Isso
pode se relacionar ao fato de suas ideias serem apontadas por desconsiderarem, até certo ponto,
o contexto social da escola e o desenvolvimento como alheio aos fatores sociais.

Com contribui¢des em uma parcela dos trabalhos, Moura (1992; 1995; 1996; 2001;
2006; 2007; 2010; 2013) aparece para subsidiar discussdes que apresentam a Educacdo

Matematica, a Matematica na Educa¢ao Infantil e a utilizacdo de Jogos como estratégia para o
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ensino da Matemadtica. O autor compreende esta area enquanto um produto social, j& que a
mesma resulta da “atividade humana e que se constitui no desenvolvimento de solucdo de
problemas criados nas interagdes que produzem o modo humano de viver socialmente num
determinado tempo e contexto” (MOURA, 2006, p. 489).

Nos trabalhos, seu referencial aparece para ajudar a construir a ideia de como deve
acontecer a apropriagdo da matematica na Educag¢ao Infantil. Isso ¢ ilustrado na figura abaixo,

excerto da dissertagdo de Schaida (2014).

Figura 16: Recorte de referéncia a Moura (2007).

Segundo Moura (2007) a crianca elabora o conhecimento matematico pela necessidade
de resolucdo de desafios de seu tempo, impostos pela complexidade de situacdes da
sociedade, o que exige considerar o aspecto criativo das criangas, que podem se manifestar
em diferentes situacdes problemas. Ou seja, ¢ necessario possibilitar que as criancas se

apropriem do patriménio cultural matematico de forma irrestrita.

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Ao seguir a mesma ideia sobre estimular a crianca a partir da resolugdo de problemas,
Moura (2000), afirma que o “o jogo aproxima-se da matematica via desenvolvimento de
habilidades de resolug¢do de problemas, permitindo, assim, trabalhar os contetidos culturais
inerentes ao proprio jogo” (p. 76).

Por ser pesquisador da Educacdo Matematica e trazer contribuigdes para o campo
cientifico, além de contextualizagdes que permitam aproximacdes de suas ideias na pratica
pedagdgica, compreendemos que o autor sustenta sua presenca nas discussdes teoricas
apresentadas dos trabalhos.

Nesse mesmo sentido, enquanto pertencente do campo de pesquisa da Educacdo
Matematica na Educacdo Infantil, Azevedo (2007, 2012) também esta presente em uma
quantidade significativa dos trabalhos analisados. Além de suas contribuigdes com sua
dissertacao e tese, a autora também soma nas discussdes por meio de suas publicagdes coletivas,
como as com as professoras do GEOOM, em Azevedo e Passos (2012, 2014). As tematicas
giram em torno, sobretudo, da Matematica na Educa¢do Infantil e da Pratica Pedagogica da
Professora da Educacao Infantil, como exemplificado na imagem abaixo que apresenta um

recorte de discussao teorica da dissertacao de Bispo (2014).
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Figura 17: Recorte de referéncia a Azevedo (2007).

Apesar de ser bastante presente a utilizacdo de folhas impressas, as manifestagdes orais
das criangas eram muito estimuladas e valorizadas: elas falavam, contavam histonas de vida,
tinham autonomia para sentar em lugares que escolhessem e acesso aos matenais da Sala
Ambiéncia. A referida professora demonstrou, durante todo o periodo de observagio, muito
respeito com as criangas, valorizando suas expenéncias e estimulando-as.

Diante do exposto, consideramos que propor matematica na Educacdo Infantil nio
significa “pensar em aulas de Matematica na Educacdo Infantil, mas sim em situagdo de
carater  educativo-pedagogico  intencional, defimdo, planejado, sistematizado e

interdisciplinar.” (AZEVEDO, 2007, p. 19).
Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

A autora ¢ professora da Educagao Infantil e defende uma aproximagao das criangas
com o conhecimento matematico, sem que seja feita uma antecipacdo dos contetidos escolares,
além de relacionar essa pratica com a necessidade de uma formagao de professoras adequada
(AZEVEDO, 2012).

Concluimos que a autora aparece com frequéncia nesses trabalhos por dedicar seus
estudos sobre a Matematica na Educagao Infantil e a discussdo interessada na formagao das
professoras que irdo atuar nessa etapa da educacdo basica. Importante lembrar, também, que
atualmente Azevedo ¢ lider de um grupo de estudos organizado chamado GEOOM, o qual tem
o intuito de, sobretudo, proporcionar o encontro e compartilhamento de experiéncias entre
professoras da Educacdo Infantil, que buscam conhecer as teorias e relatar suas experiéncias a
partir disso.

Para finalizar essa sessdo, apontamos a presen¢a de Barbosa (1997; 2002; 2006; 2008;
2009), que ¢ referenciada em assuntos inerentes ao contexto dos tempos e espacos da Educacao
Infantil, como Curriculo na Educagdo Infantil ¢ Rotina. Além desses trabalhos de forma
individual, a autora também aparece em publica¢des compartilhadas em Barbosa e Horn (2008)
e Barbosa, Carvalho e Elias (2013).

O recorte ilustrado a seguir, recortado da monografia de Cunha (2017), mostra o

embasamento no trabalho da autora alusivo a rotina da Educagao Infantil.



107

Figura 18: Recorte de referéncia a Barbosa (2006).

Mas escolas infantis, a rotina € de suma importdncia. Nesse sentido,
Barbosa (2006) aborda que € um fator essencial para a organizacéo das
instituigées. De acordo com a mesma autora, ha muitas denominagdes dadas a
rotina: horario, emprego do tempo, sequéncia de ag¢des, entre outros. Portanto,
podemos observar que ela promove ao docente e discente uma orientagéo do

tempo e espago, proporcionando uma sensagéo de seguranga para ambas as

partes.

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

A autora possui obras destinadas a apresentar e discutir como devem ser organizados
os tempos e espagos na Educagio Infantil, o que serve como subsidio para a pratica pedagodgica
e para a compreensao dessa etapa da Educagao Bésica de quem nao esta neste contexto. Foi
coordenadora no Grupo de Trabalho da Educacdo para criangas de zero a seis anos, da
Associagdo Nacional de Pdés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo, e atua em um grupo de
Estudos em Educacdo Infantil e Infincia, portanto, tem relagdo intrinseca com o campo de
pesquisa voltado a compreensdo de questdes inerentes a educacao de criancas pequenas. Sua
frequéncia pode estar relacionada a essa forte presenca nesse campo de pesquisa e a
aproximacao com a orientacdo da pratica nas institui¢des de Educacao Infantil.

Em resumo, diversas referéncias sao trazidas nos trabalhos, algumas delas com maior
aparicdo e outras com recorréncia limitada quando comparamos de forma quantitativa suas
citagdes, mas com significativa presenca em alguns temas em particular. Portanto,
apresentamos como encerramento dessa se¢do, um resumo com 0s nomes ja apresentados e
outros que também compdem o corpus, mas com repetigdes singulares a algumas tematicas.

Dentro da discussao sobre o desenvolvimento e aprendizado na infancia, se destacam
Vigotski (1984; 1988; 2006; 2007; 2008; 2010) e Piaget (1971; 1978; 1989; 1998 e 2003), mas
percebemos um terceiro nome que também ¢ recorrido: Wallon (1975,1989).

Quando trata-se sobre a Matematica na Educacao Infantil, os principais sdo Lorenzato
(2001; 2008; 2010 e 2011), Moura (1992; 1996; 2001 e 2007), Azevedo (2007, 2012), Kamii
(1991, 1995, 2008, 2012), Smole (1996; 2000; 2003 e 2009), Smole; Diniz e Candido (2000,
2003), além de contribuicdes de: Araujo (2007, 2010); Lopes e Grando (2012); Duhalde e
Cuberes (1996, 1998); Nunes e Bryant (1997); Reame (2012); Silva (2008; 2012; 2015 ¢ 2018).



108

Nas apresentagdes sobre cada campo matematico, temos na Geometria como mais
comuns, as referéncias a Lorenzato (2006, 2010), Pavanello (1993, 2007) e Clements (2004).
Nas Grandezas e Medidas, Lorenzato (2008), Moura (1995) e Lanner de Moura (1995 e 2007).
No campo da estatistica e probabilidade, temos Lopes (2003, 2007). Para falar especificamente
sobre o Conceito de Numero, Kamii (1990; 1991; 1994, 1995) ¢ o nome mais recorrido. Mas,
Piaget (1993 e 1997), Vigotski (1993 e 2008), Duhalde e Cuberes (1997) e Lorenzato (2008)
também se repetem nessas conceituagoes.

Ja para abordar a tematica da Educacao Infantil, Kramer (1995; 2003; 2005, 2007) e
Oliveira (2005; 2011, 2012) sao as referéncias mais apontadas. Ao somar essas referéncias,
outros nomes também se repetem algumas vezes, sendo Kuhlmann Jr. (1998; 2000; 2010 e
2015), Rocha (1999; 2000, 2001) e Arce (2002; 2007, 2010) os que seguem essa frequéncia de
aparecimento nos trabalhos.

Ainda nesse sentido, relacionados ao contexto da Educagao Infantil, temos os temas
de: Curriculo, com a presenca mais recorrente de Cerisara (2002, 2005), que também aparece
na apresentacao de Politicas Publicas; Planejamento, com referéncias a Bassedas, Huguet e Solé
(2009); Rotina, em que aparecem Barbosa (2011) e Silva (2011); Rodas de Conversa, com
Reame (2012); e Avaliagdo, com Hoffmann (2005 e 2012), Freitas (2012) e Luckesi (2011).

Quando apontadas as concepgoes sobre Crianca e Infancia, Kramer (1995; 2000; 2003
e 2009) ¢ o mais frequente. Contudo, outros nomes também se apresentam, como Kuhlmann Jr.
(1998; 1999 e 2007), Philippe Ariés (1981) e Sarmento (2007).

Nas elaboragdes sobre estratégias pedagogicas para o desenvolvimento com a
Matematica na Educacdo Infantil, as Brincadeiras e Jogos sdo as mais frequentes. Nestas
encontramos primeiramente Kishimoto (1998; 2000; 2002; 2003 e 2011) e Vigotski (1991), ja
para os Jogos, foram buscados Kishimoto (1994; 1996; 1997; 1998; 2000 e 2002), Vigotski
(1991; 2000 e 2002), Moura (1996) e Grando (2000 e 2004). Para trazer a Resolugdo de
Problemas, foram citados, com maior frequéncia Smole, Diniz e Candido (2000) e Lopes e
Grando (2012).

Para a conceituagao de Formagao de Professores, foram buscados Novoa (1992, 1997),
Tardif (2002), Pimenta (1999, 2002), e Zeichner (1993, 2000). Na formagao especifica do curso
de Pedagogia, outros nomes sdo mais recorrentes, sendo estes: Curi (2004), Libaneo (2005,
2013), Lorenzato (2006, 2010) e Nacarato, Mengali e Passos (2009).

Como pode ser percebido, a maioria das referéncias utilizadas nos trabalhos se

concentra entre as décadas de 1990 e 2010, além de possuir forte tendéncia de alguns nomes
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em temas especificos. Mesmo assim, algumas outras referéncias, inclusive mais recentes, estao
aparecendo aos poucos nas pesquisas e praticas. Por ser um campo ainda limitado, as
elaboragdes da Matemdatica na Educagdo Infantil, estdo concentradas em perpetuar
conceituagdes muito especificas e ja caracteristicas no campo. Isso pode ser determinante para
uma caracterizacao solida sobre o campo de pesquisa da Matematica na Educagdo Infantil, mas
a partir disso devemos ter diferentes elaboragdes e assim, conseguir avancar em questdes ja
apontadas — inclusive por essas autoras e autores, que prejudicam a qualificagdo pratica das
producdes ja realizadas e a resolucao de problematicas conhecidas. De certa forma nos
encontramos em um ciclo de repetir o que ja foi dito e desviamos o exercicio de novos olhares
necessarios dentro desse campo de pesquisa.

Ao mencionar os nomes, fica inviabilizado no tipo de trabalho que propomos neste
momento, uma descri¢do sobre cada campo. Contudo, como nossa tematica ¢ sobre a
Matematica e como ela acontece nas institui¢des de Educagao Infantil, esta sera abordada com

mais especificidade nas proximas segoes.

5.1.4 Como a matematica aparece nos trabalhos?

As experiéncias com a Matematica na Educacdo Infantil se fazem valer dos espacgos
fisicos e materiais para jogos, brincadeiras, trabalhos individuais, e necessitam da
disponibilizagdo desses elementos nas instituigdes. Portanto, por reconhecer que a Matematica
que acontece na Educacao Infantil perpassa por essas condigdes, optamos por iniciar essa se¢ao,
com alguns apontamentos que encontramos em nossa analise, sobre esses desafios na pratica
nessas institui¢oes.

Um dos cddigos criados na analise dos trabalhos, abrange adversidades encontradas
pelas professoras para ensinar matematica na Educagdo Infantil, narradas por elas mesmas em
suas escritas ou nas suas respostas as entrevistas € questiondrios feitos em outras pesquisas.
Nesse sentido, encontramos trechos de relatos sobre: 1) falta de estrutura fisica: espagos amplos
e seguros para o desenvolvimento infantil; 2) falta de materiais disponibilizados para realizacao
de jogos e brincadeiras, o que as motiva a comprar seus proprios ou confecciona-los com
material reciclavel e 3) dificuldades conceituais com a matematica ou com as praticas que

privilegiam os conhecimentos matematicos.



110

Sobre o primeiro item, a Falta de Estrutura Fisica®®, algumas professoras apontam
os obstaculos que encontram para a realizacao de suas praticas de forma segura e com espagos
dedicados especificamente para a exploragdo por parte das criancas. Em um dos trabalhos,

Bezerra (2015, p. 53) faz um comparativo entre espacos fisicos de uma institui¢do da rede

privada e uma da rede publica, apontando a fala das professoras®’.

Figura 19: Recorte do trabalho de Bezerra (2015).

estimulo” p.53 " Na

i | instituicio privada, a
professora dispbe de livro
didatico & de uma sala de
aula especialmente para as
suas aulas, enguanto a
professora da rede publica
nao dispde de livro didatico
e sua sala de aula localiza-
se no patio da instituicdo.
Em relaco aisso, a
professora expressa: “A
atividade... a gente nao
realiza uma atividade com
eles sentadinhos,
concentrados, por conta
disso, por ser no patio da
escola. Todo barulho traz a
atencio deles”
(PROFESSORA DA
REDEPUBLICA). Por outro

Fonte: Corpus de pesquisa

Ao seguir sua analise, a autora discorre sobre uma dificuldade elencada pela professora

da instituicdo da rede privada de ensino:

36 A partir dessa parte do trabalho, colocaremos o c6digo em destaque, quando for mencionado pela primeira
vez, para evidencia-lo.

37 Dentro dos excertos apontados, destacamos em italico a fala das professoras e deixamos em texto normal a
escrita da autora do trabalho. Com isso, buscamos evidenciar ambas as falas e facilitar a compreensao para o
leitor.
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Figura 20: Recorte 2 do trabalho de Bezerra (2015).38

profissionais.P.5 " Por outro lado, a
dificuldade maior enfrentada pela
professora da instituicdo privada esta no
fato de ser uma turma constituida por
criancas de diferentes faixas etarias e
pela falta da disciplina das criangas, como
assim ela analisa: Porque tem crianca
hiperativa, ai, enquanto eu estou
tentando explicar, aquela criancga esta
como vocé viu: no chdo. Qutras estdo
deitadas e a faixa etaria diferente de
idade da problema, porgue eu vou
trabalhar o maior e menor para o
maternal, ai, por exemplo, eu vou para o
pré ll... ja € alto e baixo, ai a crianca fica
um pouco e todos participam de tudo.
Por mais que a atividade no caderno ou
no livro seja diferente, mas na hora da
pratica todos participam do mesmo
conteldo (Professora da Rede Privada).

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Com isso, pensamos que ambas as instituicdes precisam de um olhar atento para a
organizacdo da Educacdo Infantil, seja relacionado a estrutura fisica dos espagos para as
criangas ou a disposicdo das turmas. Esse tltimo fica a cargo da institui¢do, mas ¢ apontado nas
DCNEI (BRASIL, 2010, p. 19) com “reconhecimento das especificidades etarias, das
singularidades individuais e coletivas das criancas, promovendo intera¢des entre criancas de
mesma idade e criancas de diferentes idades”. Deve-se repensar quando isso acontece de modo
singular, inviabilizando o desenvolvimento ou encaminhamento das atividades por conta de
organizagao.

Ainda sobre a estrutura, Silva (2018, p. 111), identificou “uma necessidade de
recursos, organizacdo do tempo, melhoria na estrutura (luminosidade, ventilacdo, desenhos
ornamentando a sala)” e como isso atrapalhava o desenvolvimento das agdes propostas pela
professora. Ja em Neto (2016, p. 13), ao discutir sobre praticas que organizem as criancas em
grupos ou que usem jogos em sua dinamica, o autor aponta que “estas praticas se dificultam
devido a sala de aula ser superlotada e as condi¢des estruturais da escola ndo ajudarem”.

Ao encerrar a andlise e identificar as divergéncias encontradas na pratica pedagogica

na Educac¢ao Infantil, Bezerra (2015) busca reconhecer o trabalho dessas professoras ao dizer

38 Foi usado novamente o mesmo recorte do trabalho da autora, pois também contempla a intenc¢do desse trecho
de nossa clucidacao.
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que percebe “o interesse, 0 compromisso, o afeto com as criangas e o desejo de realizar um
melhor trabalho com a turma, mesmo diante de algumas dificuldades que enfrentam, desde
problemas com indisciplina a falta de material pedagdgico e de espaco de aula adequado.” (p.
53).

Segundo as DCNEI (BRASIL, 2010, p. 19), algumas condi¢des devem ser garantidas,
como “os deslocamentos e os movimentos amplos das criangas nos espagos internos e externos
as salas de referéncia das turmas e a institui¢do.”, mas ao analisar os dados de nosso corpus
percebemos que nem todas as instituicdes seguem essa condicdo. A falta de uma estrutura
organizada especificamente para o desenvolvimento infantil e que contemple questdes como a
quantidade de criangas, exploragdo corporal nesse espaco, diversidade de materiais e
possibilidades para uso dos mesmos, faz com que o planejamento das professoras se contenha
com essas limitagoes.

No segundo cédigo, que diz respeito a Falta de Materiais Disponibilizados para
realizagdo de jogos e brincadeiras, encontramos trechos que indicam a falta destes nas
instituicdes de Educagdo Infantil. No trabalho de Santa’Anna (2017), por exemplo, a autora

observou que:

Figura 21: Recorte do trabalho de Santa'Anna (2017).

" Pude observar que as
recursos de jogo manuais i
cdo bem limitados pois a {
prefeitura nunca tem verba
para fornecer e, quando
fornece, & pouco para
determinada quantidade de
turma e alunos. Muitas
Vezes, Como no caso
relatado acima, a maioria
das professoras tem que
comprar material do proprio
bolso, pois até mesmo para
se fazer se confeccionar com
materiais da escola ndo tem
ou sdo limitados, pois ndo
tem para todos." P.19-20
Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Ao observar as praticas em uma instituicdo, Gomes (2017) verificou diferentes
estratégias e materiais utilizados pelas professoras e destacou alguns entres eles, como “blocos

criativos; blocos de construc¢do; jogo da memodria; jogo de encaixe; quebra-cabeca; livros
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literarios; brincadeiras; filmes e videos; musicas; cartazes; sucatas e fichas/cartdes com
numeros” (p. 120). A autora lista varios materiais utilizados e inclui nas suas observagdes que
“as profissionais da Instituicdo A informaram que nem sempre a instituicao disponibiliza todos
os recursos para serem utilizados na pratica pedagogica e que muitas vezes elas mesmas
elaboram ou compram o seu material, com a finalidade de proporcionar experiéncias
diferenciadas as criangas.” (GOMES, 2017, p. 120-121)

Os materiais sdo definidos por Lorenzato (2006, p.18) como “qualquer instrumento
util ao processo de ensino-aprendizagem” e podem ser facilitadores da aprendizagem da
Matematica. A ressignificacdo de materiais descartados € muito interessante e necessaria
perante a falta deles, porém, a oferta de brinquedos e jogos prontos para o trabalho com as
criangas faz com que o tempo para planejamento e outras praticas pedagogicas seja otimizado.

Azevedo (2012, p. 141), considera que a constru¢do de materiais pedagogicos ¢ uma
pratica que possibilita a reflexdo que pode ampliar “o repertério metodoldgico das professoras
e o dominio epistemologico do conhecimento matematico possivel de ser trabalhado”.

Isso ¢ relevante para pontuar que nossa analise compreende a importancia da relagao
das professoras com os seus materiais pedagogicos e aqui, nos limitamos a falta de materiais
caracterizada como uma adversidade apontada pelas proprias professoras. Também somamos
1sso a importancia de serem oferecidos espacos planejados e estruturados para contemplar o
desenvolvimento das criangas ¢ a utilizagcdo de diferentes estratégias durante as vivéncias no
cotidiano.

Quanto ao terceiro ponto, das Dificuldades Conceituais em relacdo ao trabalho
pedagdgico com a Matemadtica, indicamos inicialmente um trecho do trabalho de Neto (2016),

que ao relatar respostas das professoras na sua entrevista, afirma que:
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Figura 22: Recorte do trabalho de Neto (2016).

durante a entrevista a docente
esclarece que a repeticdo dos
algarismos ndo contribui para a
construcdo do conceito do nimero
e admite ndo compreender muito
bem a construgdo do ndmero pela
crianga, por isso aplica certas
atividades na intencdo de auxiliar,
porem, sua pratica nem sempre
acaba alcangando os objetivos

desejados e auxiliando neste
seguimento, a docente também
demonstra ndo ter muita afinidade
com este componente curricular
(matematica). Desse modo,

Fonte: Corpus de pesquisa (2021).

Aqui, encontramos uma dificuldade na compreensao do conceito de numero, que pode
refletir em uma pratica ambigua quando esse € o objetivo da vivéncia.
Ja no trabalho de Amorim (2015), ao fazer andalise dos relatos das professoras

entrevistadas, a autora aponta um relato especifico:

Figura 23: Recorte do trabalho de Amorim (2015).

também o relato da professora |
Bia, que demonstrou i
compreender gue a matematica
esia presente nas brincadeiras e | |
em agdes cotidianas, mas 1

guestionou como explorar os |
conceitos decorrentes destas [
situagBes: Penso que i
trabalhamos matematica todo i
tempo, mas como chamar a [
aten¢do da crianca sobre o fato | |
daguela atividade ser I
matematica...., por exemplo, |
numa brincadeira de pega-pega | i
eu trabalho espago, mas como [
evidenciar isso para o alunoou |
levar essa pratica para meus i
registros? (BlA, ED 01)" p.112 |

Fonte: corpus de pesquisa (2021).
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Para essa professora, fica subtendida a ideia de que para trabalhar matematica estas
especificidades devem ser anunciadas. Essa concepcao pode estar relacionada a uma ideia de a
Matematica na Educagdo Infantil ser caracterizada como uma antecipacao dos conteudos que
serdo trabalhados no Ensino Fundamental. A crianca pequena ndo precisa, necessariamente,
saber que estd trabalhando matematica naquele momento, ja que na Educagdo Infantil, essa ¢é
vivenciada pela crianca “em contextos e situagdes significativos, a exploracdo e uso de
conhecimentos matematicos na apreciacao das caracteristicas basicas do conceito de niimero,
medida e forma, assim como a habilidade de se orientar no tempo e no espago” (BRASIL, 2010,
p. 16). Portanto, para desenvolver essas habilidades a crianga pode realizar as propostas
pedagogicas sem que esse enunciado matematico esteja presente.

Quanto a dificuldade conceitual sobre a constru¢ao do conceito de ntimero, essa
professora aponta uma questdo ja indicada por Lorenzato (2018, p. 32) onde afirma que “a
formagao do conceito de nimero ¢ um processo longo e complexo, ao contrario do que se
pensava até pouco tempo, quando o ensino de nimeros privilegiava o reconhecimento dos
numerais.”. Compreender que esse processo vai além da repeticdo ou reconhecimento de
numerais, este ¢ um passo importante para atingir essa formacao em cada uma de suas variaveis,
como a correspondéncia um a um, ordinalidade na contagem, percep¢ao de semelhanca ou
diferencas, percepgao de inclusdo, entre outras (LORENZATO, 2018).

Esse desafio pode ser amenizado na formacdo inicial com um trabalho mais
desenvolvido nas disciplinas relacionadas a0 campo matematico, mas conforme as pesquisas
apontam (CURI, 2004; LIMA, 2001), ainda ndo ¢ uma realidade na forma¢ao em pedagogia no
Brasil.

Para ambos os casos, pensamos que uma estratégia para atenuar esses desafios de
professoras ja graduadas, esteja na participacdo em grupos de formagdo continuada em
matematica na infincia. Esses grupos coletivos se caracterizam como uma possibilidade para
que se alcance o maior nimero possivel de professoras que atuam na Educagao Infantil e que,
por consequéncia, t€ém um trabalho limitado ou inseguro quando adentram os conhecimentos
matematicos.

Alguns dos trabalhos analisados (ALMEIDA, 2015; BEZERRA, 2015; CALSA e
FURTUOSO, 2015; CUNHA, 2017; SANTOS, 2019; SCHAIDA, 2014; AZEVEDO, 2009;
BISPO, 2017; CIRIACO, 2012; QUARESMA, 2017), trazem em seu contetdo trechos sobre o

Tempo Destinado a Matematica na Educacdo Infantil, enfatizando a frequéncia com que as
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professoras realizam praticas que envolvem a Matematica e suas respostas, as quais, as vezes,
determinam dias especificos para o desenvolvimento do campo matematico.
Nesses trabalhos, destaca-se o tempo reduzido, por vezes, a um dia da semana, como

mostram os trechos a seguir.

Figura 24: Recorte do trabalho de Calsa e Furtuoso (2015).

alunos.” P.9 Pergunta - A2
Frequéncia semanal de trabalho
com os conceitos/conteddos de
matematica: "trés professoras
disseram gue a matematica &
trabalhada todos os dias da
semana. Duas professoras
afirmaram trabalhar esses
contelddos sempre gue possive
ou urma vez por semana.” P.10

Fonte: Cbrp-u} de pesquisa (26215.

Na analise das falas, as autoras do trabalho destacam que “ndo hé necessidade de um
momento especifico para o processo de numeralizagdo, pois todas as situagcdes da sala de aula
podem promover experiéncias com classificagdo, ordenagdo e conservagdo, operagdes
essenciais para a constru¢do do nimero.” (CALSA; FURTUOSO, 2015, p. 10).

No mesmo sentido, o trabalho de Quaresma (2017), coletou respostas das professoras

sobre a frequéncia semanal em que a matematica era contemplada em suas praticas.

Figura 25: Recorte do trabalho de Quaresma (2017).

Infantil. Quanto a frequéncia
semanal, 35% dos professores
registraram que a utilizam todos
os dias, ja 25% trabalham duas
vezes na semana, 18% dizem
trabalhar trés vezes na semana,
6% registram que utilizam uma
vez na semana e 1% diz que
trabalha quatro vezes na semana.

"~ Fonte: corpus de p;squisa (2-0I21).
Percebe-se que a maioria das professoras afirmam trabalhar de trés a cinco vezes por
semana, mas hd uma parcela pequena que trabalha apenas uma ou duas vezes. Isso difere do
que ¢ esperado para o trabalho que potencialize as aprendizagens e desenvolvimento das

criancgas na Educac¢ao Infantil.
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Para Tancredi (2004), a matematica ndo deve ter “hora marcada” para ser
desenvolvida. Com isso, espera-se que as noc¢des desta sejam exploradas em todas as
oportunidades nas a¢des das criangas, cabendo o olhar atento da professora para realizar as
mediagdes intencionais contemplando o campo matematico. Nisso, pensamos também sobre a
importancia do conhecimento da professora, que deve abranger os conhecimentos matematicos
e as mediacdes possiveis em cada situagdo encontrada.

Essa concepcao de separar o trabalho matematico, pode-se relacionar ao fato de que a
Matematica ainda ¢ compreendida como um campo de conhecimento isolado e que, portanto, a
mesma deva ser trabalhada desse modo também. Essa perspectiva é contraria as propostas que
envolvem a Educacdo Infantil e que deveriam possibilitar o trabalho pedagogico com diferentes
areas do conhecimento, além da exploragdo e articulacdo de diferentes linguagens (BRASIL,
2010).

Nas observagdes realizadas no trabalho de Moura (2016), a autora indica que “ha muito
mais conhecimentos matematicos explorados na pratica do que revela o planejamento” (p. 71)
e, portanto, essa reduzida frequéncia apontada pelas professoras pode estar relacionada com a
falta de reconhecimento da Matematica presente em algumas atividades ou as mudangas que
acontecem com a media¢do no desenvolvimento das propostas pedagogicas.

Dentro dos codigos que abordam as questdes inerentes ao conhecimento matematico
sendo desenvolvido, indicamos aqui alguns agrupamentos encontrados dentro do ATLAS.ti, no
processo de codificagdo, que mostram a listagem de codigos atribuidos, e em seguida sdo
expostos os recortes de quais trechos foram codificados em cada eixo do trabalho pedagogico
com a Matematica. Ao final dessa descri¢cdo, fazemos os apontamentos de quais codigos foram
mais utilizados e que trazem o campo do conhecimento matematico mais favorecido nas turmas
da Educacao Infantil de criancas de 4 a 5 anos.

De inicio, trazemos um trecho sobre algo comentado com frequéncia nos trabalhos
analisados, que diz respeito aos Sete Processos Mentais Basicos Para a Aprendizagem da
Matematica, que ja foram destacados na se¢ao 3.2.2.

A Figura 26 mostra que a comparagao, correspondéncia e classificacdo sdo as mais

mencionadas nas analises dos trabalhos.
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Figura 26: Codigos dos sete processos mentais basicos para a aprendizagem da Matematica.
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Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Esses processos servem de base para a compreensao de diferentes nogdes e percepcoes
matematicas, porém, em alguns dos trechos analisados, favorecem ou antecedem praticas que
desenvolvem os conceitos numéricos ou geométricos, como na comparagdo de figuras ou
numerais. Isso pode ser visto no trecho do trabalho de Bezerra (2015), em que a proposta da
professora estimulava a comparacdo pelas diferencas e semelhancas entre objetos e a

classificacdo, conforme essas caracteristicas.

Figura 27: Recorte sobre comparagao no trabalho de Bezerra (2015).

Isso também foi comprovado
durante a observacdo, quando,
durante uma aula, a professora
trabalhou o contetido de
geometria através da seguinte
orientagdo didatica: colocar na
mesa ou no chdo trés objetos
iguais e um diferente,
trabalhando também com
objetos com curvas para reforgar
o conceito de circulo." P.49 "

Fonte: Corpus de pesquisa.

Mesmo ao estimular a comparagao e classificacao, no trabalho ¢ mencionado que essa
pratica fazia parte do desenvolvimento dos conceitos geométricos de reconhecimento das
figuras. Assim, ao contrapor dois tamanhos ou quantidades, além das Grandezas e Medidas e
do ntimero, estamos desenvolvendo a habilidade de comparar.

Em Lima e Lima (2009), ao entrevistarem uma professora sobre quais conhecimentos

matematicos esta trabalhava com as criancas, a mesma respondeu: “fazer classificacdo,
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classificagdo de cores, trabalhando as cores a gente pode classificar, que ¢ um dos contetidos
da matematica.” (p. 22).

Em Camargo (2014, p. 129), a professora relata o planejamento de um jogo e aponta
que esse “permite trabalhar a contagem, a compara¢do de quantidades através do grafico de
colunas e a correspondéncia, além da fixacdo de cores e socializagdo.”. Nesse caso, o trabalho
com as habilidades esta objetivado para planejar a pratica e propicia uma mediacdo mais
acertada.

No trabalho de Cavalcante (2015), as professoras foram questionadas em relagdo a
nogdes matematicas presentes em situagoes emergentes do cotidiano das criangas. Das nogdes
mais destacadas, a comparagdo ¢ a correspondéncia foram as mais presentes, € 0s outros
processos mentais ndo foram mencionados.

A habilidade de compara¢do também estd presente em praticas com desenhos ou
imagens, como mostra Almeida (2015) ao retratar uma das praticas que as criangas realizaram.
Na Figura 28, hé duas figuras com algumas diferengas entre elas e o objetivo, neste caso, era

que as criangas conseguissem discernir quais eram estas.

Figura 28: Recorte do trabalho de Almeida (2015).

Fotografia 12: Livio de Atividade, p.110

Fotografia 13: Livro de Atvidade, p.110

Fonte: Corpus de pesquisa



120

De todo modo, os processos que mais foram apontados sdo a Comparagdo,
Classificacao e Correspondéncia. A Seriacdao possui média frequéncia entre os sete processos
mentais que sdo destacados nos trabalhos, mas, a Conservagao, Sequenciacao e Inclusdo,
aparecem com uma quantidade reduzida, o que nos alerta a pensar sobre isso.

Destacamos que os trabalhos ndo aprofundam nas discussoes tais processos mentais,
mencionando-os de forma breve em suas analises e descri¢des. Assim, a davida que fica € se o
fato dos constructos comparagao, classificagdo e correspondéncia serem mais citados do que
outros, tenha a ver com uma tradi¢cdo pedagogica de trabalho com a matematica na Educagao
Infantil, bem como com uma dificuldade conceitual sobre processos mentais importantes, como
a conservacao de quantidades, medidas etc., e a inclusdo de quantidades (formag¢ao do conceito
de numero) e de classes, como ¢ realizada na classificagao.

Essa recorréncia discrepante também acontece quando analisamos os campos
matematicos, em que alguns s3o mais favorecidos nas praticas observadas e analisadas. Esse
resultado pode ser visualizado na imagem a seguir, que elenca os campos matematicos e a

frequéncia com que eles sdo evocados com prioridade nas praticas pedagdgicas apresentadas.

Figura 29: Frequéncia dos campos matematicos.

Mame ) Grounded
¥ Campo Mimeros . 5
¥ Campo Geometria i

¥ Campo Grandezas e Medidas [
¥ Campo Probabilidade e Estatistica

Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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Importante apontar que, essa codificacdo mostra o campo que esteve favorecido no
trabalho analisado ou, em alguns casos, os campos que mais estiveram presentes de modo
proporcional. Assim sendo, alguns trabalhos discorrem sobre praticas que desenvolvem mais
de um campo matematico, mas, no fim, um ou dois desses campos se sobressai pela quantidade
de préticas que sdo remetidas a eles. Por isso ha uma divergéncia entre o total de trabalhos do
corpus (55 ao total,) e o somatdrio dos campos em destaque nos trabalhos ilustrados na figura
29, que totalizam 64.

Apresentaremos a seguir, uma descricdo do contetido de cada codigo, na qual
indicamos como estiveram presentes e os objetivos relacionados aos conhecimentos

matematicos pertencentes ao cédigo de Campo. Deixamos, portanto, a analise tedrica de maior
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aprofundamento para o Capitulo 6, onde elencamos um desses campos enquanto categoria de
analise.

No campo da Estatistica e Probabilidade, nenhum trabalho demonstrou este em
sobreposi¢do aos outros. Encontramos trechos e relatos que mostram conhecimentos estatisticos
e probabilisticos envolvidos nas praticas, mas de forma paralela ou em menos evidéncia que
outros conhecimentos. Isso, ja nos mostra um sinal de alerta para o trabalho com a matematica
na Educagdo Infantil. Lopes (2003) nos indica a importancia de oferecermos as criangas
pequenas, oportunidades de conhecerem esses conceitos relacionados ao campo e defende que,
quanto antes estes forem apresentados na vida do estudante, maior serdo as suas chances de
ampliar os conceitos e estimular sua compreensao.

Nos trabalhos que descrevem momentos em que a Estatistica e Probabilidade
estiveram inerentes as experiéncias das criangas, foram elencados c6digos com o tipo de pratica
realizada. A quantidade de vezes em que isso foi identificado dentro do corpus esté disposta na

Figura 30.

Figura 30: Praticas do Campo Estatistica e Probabilidade.

Mame Grounded
ﬁCDnstrugéu de Graficos | 13
%% Tabelas | 2

Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Percebemos que a construgao de graficos ¢ a pratica realizada com maior frequéncia
nas praticas, seguida da utilizacdo unicamente de tabelas. Em sua totalidade, os graficos e as
tabelas sdo destinados a: organizar informagdes referentes a dados de brincadeiras, pontuacao
em jogos, votagdes feitas pelas criangas, escolhas por alimentos e tipos de calcados que usam.

Dentro dessas construgdes, o grafico de colunas ¢ o tipo escolhido na grande maioria
dos casos, para que as criangas consigam participar da organizacdo e que seja promovida uma
leitura a partir da visualizagdo na comparacao das colunas. Um excerto sobre esse tipo de
grafico foi retirado do trabalho de Moura (2016) e se encontra na figura a seguir, a qual mostra
a descricdo de um momento em que as criangas fazem uma votacao sobre seu animal preferido

e assim constroem as colunas do grafico a partir das preferéncias da turma.
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Figura 31: Recorte do uso de graficos no trabalho de Moura (2016).
lado esquerdo. 7 - Grafico A r
professora pede a uma das C
criancas gue distribua ogizde cera | fi
para pintar o grafico dos animais. A | ¢
professora distribui para as o
criancas uma copia do grafico que C
foi produzido e esta fixado na it
parede para que eles reproduzam C
seu proprio grafico, pintando gual
o animal preferido de cada um.
Exploracdo do grafico: Quantos
votos teve a tartaruga? Quem teve
mais votos? Quem teve menos
votos? As criangas pintam seu
grafico com a intervencdo
individual da professora. 8 - r
Brincadeiras Amarelinha e c

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Outro recorte traz uma proposta semelhante de organizagdao de informagao. Porém,
nesse caso, a constru¢do do grafico se deu com bolinhas de papel crepom que representavam
votos das criangas, na escolha de brinquedos que seriam adquiridos para a Unidade de
Atendimento a Crianca (UAC), da qual faziam parte. Essa pratica, relatada no trabalho de Silva
e Ramalho (2016), também relacionou a necessidade de uma analise estatistica com a resolug¢do

de um problema nao convencional, que fazia parte de uma situagdo real da Unidade.

Figura 32: Recorte de construcao de graficos de Silva e Ramalho (2016).

momento." P.3 ou
'{EJepois de todas as sugestdes an
das criangas estarem coladas no qu
papel cart8o, iniciou-se a votac3o. | os
A professora orientou que cada ex
crianca teria direito a dois votos, au
representados por bolinhas de de
papel crepom, feitas por elas ou
mesmas em experiéncia anteriar. | de
Partanto, cada bolinha pc
representava um voto; as im
bolinhas de papel crepom foram tr:
disponibilizadas em um re:
recipiente e, cada crianga pr

precisaria pegar a guantidade de Ed
bolinhas que tinha direito" p.5
"Depeois gue todas as criangas
votaram, iniciou-se uma roda de
conversa sabre a experiéncia,
com estimulos através de
perguntas feitas pela professora,
mas também com perguntas
feitas pelas criancgas através de
suas observagdes, tais como: gqual
brinquedo recebeu mais vot051

Fonte: Dados de pesquisa (2021)
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No caso do trabalho anterior, foi apresentado para as criangas a resolu¢ao de um
problema ndo convencional: encontrar uma solucdo para a escolha de brinquedos que
atendessem a preferéncia das criangas e que seriam sugeridos para a Unidade. A resolugdo de
problemas, segundo Lopes e Grando (2012, p.005247), “facilita a aprendizagem cooperativa e
promove diversas ideias, possibilitando as criangas um processo constante de comunicagao e
apropriagdo de distintos procedimentos matematicos.”

Utilizar a estratégia do grafico, propicia a execugdo dos conhecimentos matematicos
envolvidos desde a coleta, organizagdo e leitura da informagdo que ali esta disposta. Além de
promover uma aproximacao com termos usados para indicar inferéncias sobre os resultados,
conforme orienta Grando (2020), possibilitando assim o desenvolvimento do pensamento
estatistico.

O uso das tabelas, nos dois casos registrados na analise, foram antepostos ao uso do
grafico, como exemplifica o excerto abaixo, retirado do trabalho de Camargo (2014), em que
as criangas registraram a pontuacdo de um jogo com a utilizacdo de tabelas. Apos esses
registros, foram agrupadas as informagdes que serviram para a posterior confeccdo de um

grafico.

Figura 33: Recorte sobre tabelas do trabalho de Camargo (2014).

"o

bolinhas, etc.” O tratamento da Informacdo
também foi contemplado guando as criangas
registraram os pontos obtidos nas partidas
em tabelas e depais tiveram gue descolbrir
gual era o vencedor. Estes dados foram
utilizados para a construgdo de um grafico
de colunas (utilizando cartBes). Puderam
também vivenciar a coleta de dados parza a
elaboracdo de um grafico, dentro de uma
situacdo real e proxima a eles: encontrar o
campedo das bolinhas de gude da classe,

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

M W == 3 o =3 71 T3 ™ T3 W

Assim sendo, a autora aborda ainda a mesma concepc¢dao de Lopes (2003), sobre
trabalhar com as ideias estatisticas relacionadas com situa¢des do cotidiano das criangas, e nesse
caso foi a partir de um jogo em que se fazia necessario definir um vencedor.

Unir a utilizacdo de tabelas e graficos ¢ uma 6tima estratégia para exemplificar os
diferentes modos de organizar os mesmos dados, os incluindo em momentos que as criangas

precisam tomar decisdes ou compreender as escolhas do grupo. Importante salientar que esse
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trabalho sobre as informacdes que ali estdo organizadas, o modo como estio dispostas, quais as
informacdes possiveis de “ler” no grafico, deve ser mediado durante o processo. A palavra ler,
encontra-se aqui entre aspas, porque as criangas da Educagdo Infantil ainda nao precisam ser
alfabetizadas e para “ler” informagdes do grafico isso ndo € necessario, ou seja, este seria um
grafico com imagens visiveis que permitem que a leitura dele seja feita mesmo sem a
alfabetizacdo com as letras.

Ainda nesse sentido, devemos lembrar que saber ler estatisticamente vai além dos
graficos e tabelas, afinal, o que nos interessa ¢ o movimento que gera essas informagoes.
Movimento, como a propria palavra diz, de algo que ndo ¢é estatico, que ¢ continuo. Buehring
(2021) nos pde a pensar sobre isso, quando diz que “¢ importante saber que estes dados e suas
formas de representagdao também estdo em constante movimento.” (p. 61).

Ao analisar as informagoes através do ATLAS.ti e constatar a reduzida atencao dada a
Estatistica e Probabilidade, pensamos que ¢ preciso um maior movimento, no sentido da
continuidade, nesse campo matematico dentro da Educacdo Infantil. E preciso continuar e ir
além do que ja temos. Assim, proporcionaremos com intencionalidade e qualidade as
aproximacodes das criangas ao mundo das informacdes, conclusdes e inferéncias desde cedo.

Quanto a unidade tematica Grandezas e Medidas, percebemos que € o proximo €eixo
com menor frequéncia, o qual representa uma maior aten¢ao em apenas cinco (5) dos trabalhos
analisados. Nesses ¢ possivel identificar a presen¢a das medidas de comprimento, sendo a mais
recorrente nas praticas, seguida das medidas de tempo e, logo ap6s, medidas como a massa e a
capacidade de objetos.

Em outros trabalhos as Grandezas e¢ Medidas aparecem como resultados de
apontamentos sobre os relatos das professoras ou da observacdo de praticas. O campo ¢ citado
como presente nos planejamentos em pequenos momentos, mas sem aponta-lo em sobreposi¢ao
aos outros. Desse modo, para essa descri¢ao inerente ao campo das Grandezas e Medidas nos
trabalhos, optamos por trazer os dois tipos de codigos: os que apontam o eixo em evidéncia e
os que trazem trechos com relatos de praticas que contemplaram o eixo. Iniciamos com o
primeiro caso.

Um desses trabalhos que evidenciam o eixo de Grandezas e Medidas ¢ o de Almeida,
Costa, Mendes ¢ Ramalho (2016), que relatam uma vivéncia onde as criangas precisavam
encher utensilios com agua e transferir para um recipiente maior, em uma competi¢do entre

equipe. As observacdes, do trabalho feito pelas autoras, estdo expostas no excerto a seguir.
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Figura 34: Recorte do trabalho de Almeida, Costa, Mendes e Ramalho (2016).

Cada crianga poderia escolher :
gual o utensilio gueria usare

poderia troca-lo na rodada (
seguinte. Além dessa [
possibilidade de fazerem as r
proprias escolhas, as criancas 1
sugeriram aos demais membros f
da sua equipe gqual utensilio I
deveriam pegar, enguanto I
aguardavam na fila, contribuindo | ¢
assim para o melhor desempenho
da sua eguipe. (...} As criangas t
ogo perceberam que precisavam | ¢
ser rapidas e escolher os £
utensilios maiores para b
conseguirem vencer, fato que em | f
se tratando de alguns utensilios, £
acabava atrapalhando porgue g
nao cabiam dentro do recipiente l
com agua de modo que I
pudessem enché-los. " P.4 I

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Nessa pratica, as autoras apontam que buscaram desenvolver as nogdes dos tamanhos
dos utensilios e a capacidade de 4gua que seria carregada, e que isso foi otimizado pela diferenca
entre formas e tamanhos dos utensilios, alguns inclusive com furos que atrapalhavam o
transporte da dgua. Ao final da vivéncia perceberam o desenvolvimento das criangas na escolha
dos utensilios e constataram as conclusdes que as mesmas fizeram ao relacionar o tamanho do
utensilio com capacidade de 4gua para transportar.

Um outro trabalho em que o eixo aparece com maior frequéncia ¢ o de Rodrigues
(2010), onde segundo a autora sdo apresentados os Jogos de Linguagem presentes nas criangas
em situagdes propostas pela professora, nas quais as medi¢des aparecem de forma constante.
Nesse trabalho, a autora relata sobre a construcao de uma régua para medicao das criangas e a
conclusdo a partir das mesmas sobre seu aumento de tamanho conforme o passar do tempo.

Com o mesmo material, outras exploragdes foram feitas, como mostra a Figura 35.
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Figura 35: Recorte do trabalho de Rodrigues (2010).

nascimento. Com a régua, as
criangas também comparavam o
tamanho das pecas de encaixe, de
brinquedos e varios outros
materiais disponiveis na sala de
aula.[...] Além da régua exposta,
confeccionada uma para cada
crianga, de acordo com sua altura.
Com a régua individual a turma

ol

encaminhou-se até o patio da
escola onde foi possivel realizar
diversas medicdes nos brinquedos,
paredes, portas, ponte, plantas,
chdo e mesas. A turma observava
se faltava muito, pouco, se
precisavam da ajuda de um colega
para medir, se sobravam ndmeras
na régus. Muma das ocasides, para

s e e cicsa das caabas da adala

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Diferentes exploragdes com a medicao foram realizadas de forma qualitativa (maior
que, menor que, um pouco mais que, entre outros), sem precisar ainda quantificar as medidas
dos objetos. Isso remete as ideias de Lanner de Moura (1995) sobre o trabalho de medidas com
as criangas pré-escolares, que comecam através do uso de medi¢do como estimativa, partindo
de diferentes objetos. A partir dessa experimentacdo, elas constroem seu pensamento
matematico sobre padronizar medidas com o auxilio dos numeros.

Percebemos que os trabalhos que priorizam as Grandezas e Medidas, mesmo com a
quantidade reduzida, dispdem de ideias que colocam as criancas no movimento de pensar
matematicamente. Ao elaborar estratégias para a medigdo e realizar inferéncias sobre as
situagdes que trazem essa medigdo como uma necessidade para se atingir um objetivo, as
criancas se aproximam de uma matematica viva, em movimento, que € inerente as conclusoes
delas mesmas para que a matemadtica acontegca. Como Moura (2006) nos aponta: uma
Matematica presente em nossas praticas e que ¢ resultado das constru¢gdes humanas a partir de
suas necessidades histdrias, o que agrega sentido para a existéncia e continuidade dessa Ciéncia.

Para todos os trabalhos, mesmo os que ndo colocavam o eixo de Grandezas e Medidas
em maior evidéncia, organizamos a codificag@o das recorréncias sobre o desenvolvimento desse
eixo: quando era mencionado “Grandezas e Medidas” de modo geral, apenas sinalizando que o
eixo estava presente no cotidiano da turma que estava sendo analisada; ao identificar relatos ou
praticas com a “Nocdo Temporal”; em trechos que traziam as “Nocdes de Medida” com

especificagdo do que estava sendo abordado. Assim, mesmo sabendo que este € um eixo com
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reduzida evidéncia nos trabalhos, apontamos para um numero significativo de citagdes que

envolvem o mesmo, como ilustra a figura abaixo.

Figura 36: Cddigos dentro do eixo de Grandezas e Medidas.

Marme : Grounded
%% Mogdes de medida _— 35
% Mogio Temporal [ 16
2% Grandezas e medidas | &

Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Desse modo, percebemos que o trabalho estd contemplado no planejamento e nas
praticas, porém ainda ndo ¢ um dos principais focos de abordagem com a Matematica na
Educagao Infantil.

No caso do codigo Grandezas e Medidas, estdo inclusos os trechos que remetem as
falas das professoras sobre suas escolhas de conceitos a serem trabalhados, onde apontam o
eixo como algo presente em seu planejamento. No trabalho de Azevedo (2009), a autora indica
nogoes de grandezas e medidas como algo citado pelas professoras, mas ndo como maior foco

de desenvolvimento.

Figura 37: Recorte do trabalho de Azevedo (2009).

p.4-5" "Para os
professores, deve-se
ensinar as criangas:
guantidade, numeral,
conceito de ndmero,
conjuntos, conservacdo,
classificagdo, seriac3o,
seqUéncia logica,
ordenacdo (mais
trabalhados); geometria
(grandezas, tamanho,
formas, figuras, espaco,
espessura e texturas)."”

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Ao olhar para o resultado das andlises e comparar com o numero total de trabalhos,
percebemos que isso estd refletido na pratica, na qual o eixo fica em menor énfase quando
comparado aos outros.

Com o codigo Nocoes de Medidas, percebemos que a maior parte das experiéncias
que buscam desenvolver essas nogdes, optam pela medida de tamanho/distancia. Duhalde e
Cuberes (1998), nos lembram que as criangas se aproximam da ideia de que as coisas sao de

diferentes tamanhos antes mesmo de ingressarem em um espaco de educacao institucionalizado.



128

Ao medir as criangas, os objetos da sala, as distdncias entre objetos, a estimativa de quantidades
em recipientes, entre outros, percebe-se que esta acdo ja estd envolvida nas experiéncias das
criangas quando, por exemplo, medem seu proprio corpo, o pé, a mao e o passo. E a partir dessa
forma ndo convencional de realizar tal vivéncia, que as criangas passam a compreender que a
medida depende da unidade de medida escolhida e significam o uso social das medidas
padronizadas (DUHALDE; CUBERES, 1998).

Um exemplo da abordagem com essas nogdes foi retirada do trabalho de Camargo

(2014), conforme apresentado na Figura abaixo.

Figura 38: Excerto do trabalho de Camargo (2014).

apresentada por escrito é esta: Apads a ¢
brincadeira salto em distancia, desenhar no :
chdo da sala duas linhas e explicar gue daois
alunos registraram o seu salto através
daguelas duas linhas e que agora ndo sabem
mais guem havia dado o maior salto. A ideia
€ gue os comprimentos sejam iguais.
Disponha barbantes, canudos, palitos de
sorvete aos aluncs e pega que encontrem
um jeito de descobrir qual € a maior linha.
As criancas poderdo colocar barbante sobre | ¢
o desenho em ambas as linhas 2 depois I
esticé-las para saber qual & a maior ou !
poderdo utilizar um dos objetos como
unidade de medida, descobrindo quantos
cabem em uma linha e comparando com a
outra. Ndo dizer o gque esta certo ou errado,
permitir que as criangas facam descobertas e
conversem sobre elas enquanto investigam
essa situacdo de medigZo.

L . T )

Fonte: Corpus de pesquisa

Na prética descrita, a no¢gao de medida trabalhada ¢ a de distancia. Para encontrar qual
foi o maior salto, as criangas passam pelo caminho que sera percorrido: comparam as medidas
com base na sua percep¢ao visual e iniciam o processo de comparacao direta, que € o ato de
deslocar algum objeto sobre a distancia que quer ser encontrada (LORENZATO, 2018). Com
1ss0, ao final dessa comparagdo, elas conseguem responder qual ¢ a maior distancia obtida em
um salto.

Para o c6digo No¢ao Temporal, encontramos trechos que colocam o tempo como uma
das ideias trabalhadas com frequéncia na rotina das criangas. Nos trechos codificados, as ideias

de tempo curto e tempo longo nas brincadeiras, o uso de calendérios, a indica¢ao da hora com
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relogios de parede ou relogios desenhados pelas professoras, auxiliam na introdug@o das nogdes
relacionadas a duracdo do tempo como uma grandeza que pode ser medida e, também, com a
ideia de continuidade que tem uma sequéncia ldgica: o antes, o agora e o depois.

No trabalho de Moura (2009), percebemos uma pratica em que a professora, com o

uso de um calendario exposto, questiona as criangas sobre a relagao entre o ontem e o hoje.

Figura 39: Recorte do trabalho de Moura (2009).

como esta o tempo naquele dia;
faz oralmente a sequéncia dos dias
da semana e do més: “Ontem foi
guarta, hoje ... quinta”. “Ontem
foi dia 15, hoje é dia... 16", Marca,
no calendario, o dia da semanae o

do més. Chama uma crianga para

Fonte: Corpus de pesquisa.

Para além do uso de calendarios e relogios, Duhalde e Cuberes nos lembram algo que

¢ importante no desenvolvimento das ideias sobre o tempo:

[...] criar situa¢des que abram caminho a consideragdo dos diferentes atributos do
tempo: sucessdo, continuidade, duracdo-intervalo. Os sinais reais imediatos, os
padrdes complexos de estimulo e a temporalidade sdo objetos da percep¢do que tem
uma base nos fatos corporais, no entorno proéximo e longinquo. Assim, podera
construir-se a ideia de tempo historico, tanto a partir do desenvolvimento das mesmas
criangas — seus aniversarios por exemplo — quanto dos tempos em sua comunidade.
(DUHALDE; CUBERES, 1998, p. 82)

Portanto, as problematizagdes com a nocdo temporal podem estar presentes em
diversos momentos da rotina da Educagdo Infantil, j& que todas as agdes realizadas pelas
criangas tém uma sequéncia de acontecimentos, seja dentro da institui¢do ou fora dela.

De modo geral, as ideias de medidas que foram analisadas, sdo trabalhadas
principalmente a partir do cotidiano das instituicdes de Educagdo Infantil. Nas quais, com a
mediacao intencional das professoras, sdo criadas problematiza¢des que instigam as criangas a
pensarem sobre essas medigdes e a usarem estratégias diferentes para realiza-las, além de as
contextualizarem dentro de situagdes de sua rotina fora da escola.

Contudo, lembramos que mesmo com a realizacdo dessas praticas, o eixo ainda fica
pouco evidente nos trabalhos analisados. Isso pode estar relacionado a tendéncia em trabalhar

o conteudo de niimeros em sobreposi¢ao, dentro do campo matematico. Para isso, pensamos
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em um caminho na formacao inicial e continuada que viabilize a ampliacdo do conceito das
nog¢des de medida e do seu repertorio de praticas que envolvam as medigdes.

Antes de encerrar esta exposicao sobre o eixo de Grandezas e Medidas, trazemos um
excerto do trabalho de Santos (2019), exposto na Figura 40. Percebemos um resultado
interessante ao analisar uma observacdo das tendéncias nas escolhas curriculares em
matematica, de professoras da Educagao Infantil de instituigdes da zona urbana e de também

de institui¢des de Educacao no Campo.

Figura 40: Recorte do trabalho de Santos (2019).

Tabela 13, Prevaleceu nas respostas dos
professores da Educacdo Infantil do
Campo o trabalho com Ndmeros, seguida
de Geometria e Grandezas e Medidas.
Esza tendéncia dos conteddos
relacionados a estes Eixos Curriculares
também foram verificados entre os
professores de escolas urbanas, A
diferenca marcante & gue os professores
urbanos citaram mais conteddos
relacionados ao eixo Grandezas e

" p.56 "Por exemplo, resolucio

Medidas

Fonte: Corpus da pésqﬁisa (2021)

De modo geral, nas duas modalidades as preferéncias sdo semelhantes ao observado
em nosso corpus, no qual as tendéncias nos trabalhos seguem a ordem de Numeros, Geometria
e Grandezas e Medidas. Mas, em Numeros e Geometria, as mengdes feitas pelas professoras de
ambas as institui¢cdes sdo proximas em relagdo a quantidade de vezes que sdo mencionadas. Ja
no eixo de Grandezas e Medidas, as professoras da rede urbana apontam com maior frequéncia,
quando comparado as instituigdes de Educacao no Campo.

Para Silva, Pasuch e Silva (2012), a Educacao Infantil do Campo necessita valorizar
0s recursos naturais, presentes no ambiente em que as criangas convivem, oferecendo contextos
significativos para o aprendizado, que dialoguem com os modos préprios de vida do campo.
Essa valorizacao pode estar presente na aproximagao das professoras com contextualizagdes de
propostas que envolvam a Geometria ou o campo numérico, ndo evidenciando assim as ideias
de Grandezas e Medidas.

O olhar para a formacao continuada de profissionais que trabalham com a Educag¢ao
Infantil do Campo nos desperta atencao. Essa formacao continuada ¢ sinalizada no trabalho de

Santos (2019) como algo produtivo para as professoras, principalmente por trazer sugestoes
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praticas para seu planejamento, segundo relatos das proprias. Portanto, a qualificacdo das
formagdes, de modo a envolver todos os campos numéricos se faz necessaria.

Ao seguir as analises nos campos matematicos mais evidenciados nos trabalhos e
praticas, nos redirecionamos para o campo da Geometria, que aparece com maior énfase em
nove trabalhos do corpus. Essa reduzida quantidade corrobora com o que foi apontado no

trabalho de Azevedo (2009):

Figura 41: Recorte 2 do trabalho de Azevedo (2009).%°

"Ao cruzarmos os dados dos
conteudos que os professores
conseguem trabalhar com os
mais trabalhados, notamos
que a Geometria (10,46%) ndo
¢ privilegiada como o nimero
(52,32%)." P.5

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

A autora aponta que o campo geométrico esta presente nas falas de professoras
entrevistadas em seu trabalho, onde relatam suas praticas. Contudo, este se encontra em menor
quantidade quando comparado com o campo numeérico.

Dentre esses trabalhos identificamos, sobretudo, um com as figuras geométricas e com
as orientacdes em relacdo ao espago. Murakami (2009), autora deste trabalho, indica uma
expressiva escolha pela abordagem com as figuras e formas, as quais foram citadas pelas

professoras entrevistadas em sua pesquisa.

Figura 42: Recorte do trabalho de Murakami (2009).

=

essa forma, as
atividades
pedagogicas em torno
dos conhecimentos
anteriormente
mencionados limitam-
ze 3 identificacdo de
figuras geometricas
planas." P.14 "De

Fonte: Corpus da pesquisa (2021)

39 Foi usado novamente o mesmo recorte do trabalho da autora, pois também contempla a intenc¢do desse trecho
de nossa clucidacgao.
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Nesse trabalho, ainda, a autora indica que as professoras priorizam a escolha pela
identificacdo das figuras geométricas planas a partir do uso de desenhos e imagens impressas,
assim como para o registro das mesmas. Essa preferéncia segue o que afirma Bairral (2012), ao
indicar que o ensino de Geometria no contexto educacional brasileiro, esta muito limitado ao
trabalho das nogdes topoldgicas, mas nos lembra que para o desenvolvimento do pensamento
geométrico, precisa-se ir além do reconhecimento de figuras e formas, contribuindo também
com as dimensdes de orientacao ¢ localizacao.

No trabalho de Zogaib (2019), a autora investiga evidéncias do senso espacial que
emerge das interacdes e brincadeiras de criancas em um contexto escolar, € nos indica a
observagdo das nogdes espaciais expressas em brincadeiras ¢ movimentagdes no espaco do

parque, como ilustrado na figura a seguir.

Figura 43: Recorte do trabalho de Zogaib (2019).

" Observei essa geometria nas
relacBes das criancas com o
espaco, enquanto brincavam ou
conversavam no parque. Tais
relacbes espaciais estavam
presentes quando as meninas se
escondiam, abriam, olhavam,
marcavam no mapa onde estaria o
proximo esconderijo e apontavam
em sua direcdo. Ou quando
corriam para todos os lados,
desviando-se de obstaculos que
apareciam. Também permeavam
algumas expressfes: por aqui, por
ali, gira devagar, mais alto, mais
pra cima, téd muito baixo, esse
tamanho é pros bebés, joga na
direcdo da cesta. As expressoes de

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Essa exploracdo e reconhecimento do espaco que estd sendo ocupado pela crianca,
contribui para o desenvolvimento de sua competéncia espacial. Para Smole, Diniz e Candido
(2000), esse espago vivido, ou seja, que ¢ vivenciado durante suas brincadeiras, entre
movimentagdes e deslocamentos, € parte do processo de constru¢dao da percepcao espacial da
crianga.

Conforme Lorenzato (2018, p. 45), “o grande objetivo do ensino da geometria ¢ fazer
com que a crianga passe do espago vivenciado para o espago pensado”, de outro modo, buscar

que ela consiga transitar do concreto para o abstrato. Assim, as figuras e as formas tém um lugar
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importante no desenvolvimento do pensamento geométrico, mas precisam estar em
consonancia com as exploracdes feitas com os movimentos € com 0 corpo.

Para analisar os indicios da Geometria nas praticas da Educacao Infantil, criamos uma
familia de codigos com as tematicas relacionadas ao campo, que abrangem as principais
tematicas de trabalho, ilustradas na Figura 44.

Figura 44: Familia de cddigos do Campo Geometria.

MName Grounded
¥¥ Formas geomeétricas I
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Fonte: Dados de pesquisa (2021)

Os codigos foram construidos conforme a leitura dos trabalhos e a conclusdo da
Familia de c6digos do campo Geometria ficou da seguinte maneira: Formas Geométricas,
Nocao Espacial e Geometria.

Todos eles foram marcados em trechos que apresentam as respostas das professoras
em entrevistas e questionarios, nas observacdes ou relato de praticas. Lembramos que esses
trechos ndo ficam limitados somente aos trabalhos que colocam a geometria como eixo
principal das praticas ou das andlises, ja que mesmo nao sendo o foco principal, a presenga de
interagdes ou brincadeiras com o campo da geometria também se caracteriza como parte do
ensino de matematica na Educacao Infantil.

Um exemplo do trabalho com as Formas Geométricas ¢ visto em um dos trechos do
trabalho de Bezerra (2015), destacado na figura a seguir, onde a autora relata suas observagoes

com uma turma da Educacao Infantil.
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Figura 45: Recorte do trabalho de Bezerra (2019).

colagem..." p.50 " Muma das aulas
observadas, o contedda
trabalhada pala profassora da

de pdblica também fol
geometria. As professoras (titular
& auxiliar) fizeram um circulo no
chdo com a turma, apresantaram
as formas geométricas gue a
rmesmas haviam produzido para
as criangas, desenharam com giz
h&o e pediram para os alunos

'l =
ercalkarem as formas
enc as fo 5
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]

geométricas dentro dos desenhos
feitas no ehdo. Apds esce
momenta, apresantaram uma
dade de fixacdo, gue fal de
gem. As criancas, juntamente

am as professaras, procuraram e

geométricas e faziam a2 colagem
de forma coletiva em um pape
madeira. Para conclusdo da

Fonte: Corpus da pesquisa (2021)

Nesse caso, percebemos uma sequéncia de praticas que reforcam o reconhecimento e
identificacdo das formas. Assim como ja destacado anteriormente, as formas e figuras foram
mais recorrentes nos trabalhos e nos apontam uma forte tendéncia a abordar, sobretudo, a
percepcao visual destas, além da limitacdo especificada nas formas do circulo, quadrado,
retangulo e tridngulo.

Em alguns casos, como nos trabalhos de Ciriaco (2012), Cruz (2012), Barguil e
Moreira (2017), Ribeiro (2010), Santos (2019), Silva (2012), Silva (2017), a utilizagdo dos
Blocos Légicos esta presente nas vivéncias com as formas geométricas e em algumas praticas
com a classificagdo desse material. Contudo, ndo foram apresentadas outras exploragdes
possiveis com o0s blocos ldgicos, como as relagdes de tamanho, de texturas, as cores ou
sequéncias possiveis de serem criadas ou apenas seguidas. Importante salientar que esse
material, apesar de utilizar a forma como um dos atributos 16gicos, ndo ¢ adequado para o
trabalho com figuras geométricas planas. Trabalhar com o conceito de quadrado, por exemplo,
e classificd-lo como grosso ou fino apresenta um erro conceitual, uma vez que o quadrado
representa uma figura plana (GRANDO, 2015). Assim, a exploracdo das figuras geométricas
dos blocos logicos deve se limitar a reconhecer formas semelhantes e diferentes, mas sem
nomea-las, € o correto seria nomear o “bloco quadrangular” de paralelepipedo de base

quadrada. Os blocos logicos sdo adequados na exploragdo das habilidades e dos processos
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mentais basicos para o aprendizado da Matematica, a classificagdo, comparagao, sequenciagao,
correspondéncia, inclusdo, seriacdo e conservagao.

E importante salientar que a Geometria vai além do trabalho com as figuras e formas,
j& que vivenciamos, primeiramente, 0 €spago em que nos movimentamos com o corpo, criamos
as percepcgoes do espago que nos rodeia e assim desenvolvemos a competéncia espacial. Para
Smole, Diniz e Candido (2000, p. 25), “essa competéncia implica tanto a capacidade de cada
pessoa em identificar formas e objetos em seu meio quanto a capacidade de se orientar em um
mundo de formas e objetos situados espacialmente.”.

A exploracao do espago, realizada pelas criangas, inicia a partir do seu corpo, dos seus
movimentos, da sua capacidade de se perceber enquanto parte do espago, iniciando assim seus
sentidos de localizagdo. Com isso, a crianga avanga em novas compreensdes dentro dessa
relagdo entre si e o espaco vivido e percebido (LORENZATO, 2018; DUHALDE;CUBERES,
1998; SAIZ, 2006; BAIRRAL, 2012).

Desse modo, ¢ fundamental que as aproximac¢des com a Geometria na Educagdo
Infantil promovam o desenvolvimento dessas nogdes € abram caminhos para que as percepgoes
a partir do corpo estejam presentes e em constante ampliagdo.

Em nosso corpus de anélise, a Noc¢ao Espacial, porém, representa um niimero mais
reduzido de citacdes nos trabalhos. Nesse codigo, estdo agregadas praticas que promovem as
ideias de lateralidade, de localizagdo do corpo em relagdo a objetos, de localizagdo de objetos
em relagdo ao corpo, de localizacdo de lugares fora da sala em rela¢do ao lugar onde as criangas
estdo, de exploracdo de movimentos corporais nos espagos.

Um exemplo do trabalho sobre a localizacdo de objetos em relagdo a outros, ¢ o de
Barguil e Moreira (2017), que explana a pratica de uma professora que conta uma historia na

qual sdo descritas a localizagdo de personagens, questionando as criangas quanto a localizagao.
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Figura 46: Recorte do trabalho de Barguil e Moreira (2017).

g it ———

atrés da boneca. Os alunos
responderam e ela repetiu a
mesma pergunta sendo em
relacdo a pagina do livro, disse:
"Quem esta a frente dos
cavalos? As criancas
responderam: - "Os pataos!” -
"Quem esta a frente dos porcosy”
- "0s cavalos!” "Quem esta atras
dos cavalos? - "Os porcos"" Apds
as respostas ela pediu para gue
eles pintassem cada um com uma

cor. (Diario de campao, 23 de
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Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Percebemos o trabalho com a nocao da localizacdo entre os objetos, sempre tendo um
objeto como referéncia para localizar os outros. Nesse caso, a professora também recorreu a
utilizagdo de brinquedos para representar as personagens da historia e organizar a disposi¢ao
dos objetos no espaco que fora contado as criangas.

Esse movimento segue a ideia de compreender o “espaco percebido”, que ¢ uma das
etapas essenciais para a percepg¢ao espacial, segundo Smole, Diniz e Candido (2000). Para essas
autoras, o espago percebido € “aquele que ndo precisa mais ser experimentado fisicamente para
que a crianga possa lembrar-se dele. O espago concebido surge quando existe a capacidade de
estabelecer relagdes espaciais entre elementos somente através de suas representacoes.” (p. 26).

Além disso, para Saiz (2006), a localizagdo no espagco também contempla as
capacidades para utilizagdo de palavras e expressdes que auxiliem na compreensdo e
interpretagdo de informagdes recebidas referentes as nogdes espaciais.

Entre as praticas identificadas, trazemos aqui também uma relatada no trabalho de
Tortora (2019), que observou as atitudes em relacdo a matematica e as praticas de professoras.
No trecho selecionado, o autor aponta a autonomia das criangas ao se movimentarem pelos

espacos da instituicdo e as constantes questdes levantadas pela professora.
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Figura 47: Recorte do trabalho de Tortora (2019).

pesquisador. Elas mostraram
bastante autonomia e propriedade
ao se localizar no espago apontando
seus lugares preferidos e explicando
o que faziam neles, como e do que
brincavam, etc. A professora
mostrava-se preocupada em deixar
gue as criancgas se localizassem pelo
espaco a partir de orientagfes como
“o que temos a direita do patio?”, "o
gue esta acontecendo do lado de
fora da sala?”, “qual a sala que fica a
frente da nossa sala?”, etc. Essa
preocupacdo com a localizacao
espacial foi algo que permaneceu ao
logo de toda a observacdo: ao dirigir-
se para patio, ao deixarem a sala
indo ao refeitdrio, ao irem brincar no
parque, ao pedir para uma crianca
sentar-se ao lado de outra, etc.

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Percebemos que a professora incentiva as criancas na exploracdo e observacdo atenta
do espaco em que ocupam. Nesse sentido, Lorenzato (2018, p. 46) afirma que “nada deve ser
ensinado para a crianga, ela deve ser incentivada a realizar explora¢des em todo o espago em
que vive. E essa exploragdo deve ser feita de maneira intencional com os espagos disponiveis
para isso.”

Ainda para o mesmo autor, “¢ vendo, ouvindo e manuseando que as criangas realizam
suas primeiras experiéncias de vida, ou seja, com a ajuda da linguagem, mas € principalmente
com o auxilio da percepg¢do espacial que as criangas iniciam suas descobertas.” (LORENZATO,
2018, p. 46).

Percebemos também, que o campo geométrico aparece indicado logo apos as relacdes
de quantificagdes propostas as criancas. Assim, j& observamos uma associacdo do
desenvolvimento do pensamento geométrico junto aos conhecimentos relacionados a
quantidade e identificagdo de numerais.

Como nesse capitulo seguimos a ordem de descri¢ao de forma inversa a ordem em que
0s campos aparecem como priorizados nos trabalhos, chegamos agora, nesta ultima se¢do, ao
campo com maior nimero de relatos de vivéncias e observagdes em praticas ou respostas de

professoras em questionarios ou entrevistas.
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O Campo dos Nimeros aparece em todos os trabalhos analisados, mesmo que por
vezes com poucas citacdes. Quando analisamos a presenca desse campo enquanto principal
eixo — ou um dos principais no caso de dois campos de forma simultanea -, percebemos um
total de 50 trabalhos. Ou seja, o campo dos nimeros representa o maior eixo de discussao em
91% do nosso corpus de analise. Quanto a isso, ja explicitamos esse campo como uma das
nossas categorias de analise para discussdao no Capitulo 6. Porém, antes de nos adentrarmos de
forma mais ampla nessa discussdo, traremos nesta se¢ao ainda alguns dos exemplos de sua
presenca tao significativa nos trabalhos.

No Campo Numeros, temos uma quantidade maior de codigos relacionados e que
constituem sua familia de codigos. Mas, para contemplar o objetivo do presente capitulo e
limitar sua explanagdo aprofundada em apenas um local deste trabalho, indicaremos aqui
apenas os codigos mais recorrentes. O restante da familia de codigos e os trechos associados
estdo detalhados no préximo capitulo. Os co6digos com maior frequéncia podem ser vistos na

figura a seguir.

Figura 48: Codigos mais recorrentes da Familia de codigos do Campo Numeros.

Mame : Grounded
¥ Contagem . 55
¥ Nimeros . 39
¥¥ Reconhecimento dos numerais — 40
% Nogio de quantidade - 26
ﬁl:untagem das criangas | 26
¥ Adicdo - 23

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Percebemos nessa rapida visualizag¢do, que o reconhecimento dos numeros, as nogdes
das quantidades vistas e as operacdes realizadas com essas quantidades, principalmente no
campo aditivo, sdo os mais recorrentes em todos os trabalhos analisados. Salientamos que,
apenas esses codigos mais recorrentes indicados na Figura 48, somam um total de 209 vezes
em nosso corpus. Um valor que ¢ muito significativo quando pensamos na frequéncia dos
outros codigos que descrevemos anteriormente: Estatistica e Probabilidade com 16, Grandezas
e Medidas com 57 e Geometria com 92 vezes.

A significativa presenga do pensamento numérico nos trabalhos, pode estar associada
a sua consequente utilizagdo nos outros diferentes campos. Ao quantificar medidas, mensurar

comparagoes, analisar caracteristicas de formas geométricas, organizar filas, organizar ou ler
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informagdes em graficos, especificar horarios da rotina, entre diversas outras situagdes, 0O
nimero nos ajuda a caracterizar e comunicar essas acdes através da linguagem matematica.
Portanto, sua presenga com maior recorréncia € esperada que aconteca. Porém, precisamos nos
atentar para o modo como os nimeros aparecem com tanta dispersdao dos outros campos.

Para Lorenzato (2018), o ensino da matemadtica na Educagdo Infantil, deve estar
alicercado em um “tripé”, que ¢ composto pela “geometria, nimeros e medidas”. Essa proposta
de exploragao matematica busca uma integracao entre os campos € objetiva a construcao do
pensamento matematico apoiado nessa integragdo. Quando pensamos na distingao feita entre
0s campos, nos preocupamos com um conhecimento matematico que esteja mais fortificado em
uma base, mas com caréncias em outra.

O codigo com maior nimero de citagdes ¢ da Contagem. Dentro deste, a pratica mais
presente ¢ a de contagem das criancas, indicada pelas professoras em suas respostas ou pelas
observagdes nas instituigdes. A contagem para controle da quantidade de criangas presentes e
ausentes, meninos € meninas, entre outras classificagdes que envolvem o contar, estdo
intrinsecas as praticas das professoras.

Um exemplo disso, estd marcado no trabalho de Lima e Lima (2006), que analisou o
processo de ensino-aprendizagem da Matematica em Centros de Educacdo Infantil da Rede

Municipal do Recife e ¢ mostrado na figura a seguir.

Figura 49: Recorte de Lima e Lima (2006).

"Ao serem guestionadas sobre o3
conhecimentos matematicos gue
devem nortear suas praticas na
educacdo infantil, a ideia de
nidmero relacionado &

guantificacdo e a contagem foi o

mais presente na fala das
professoras: Particularmente a
PR 1 P SRR I, I

Fonte: Corpu.s- de -pesqui.sa (2021)

E importante refletirmos sobre isso, ja que o nimero ¢ uma construgdo muito
importante para o conhecimento matematico, porém as praticas pedagogicas na infancia nao
devem ser restritas ou limitadas a quantificagdes. A constru¢ao do conceito de numero, pela
criancga, envolve a exploracdo deste em diferentes ideias relacionadas: quantidade, ordem,

codigo e medida.
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Para Lopes e Grando (2012, p. 06), “a crianga precisa perceber o nimero através das
relagdes de significado que ele assume em situagdes distintas, ou seja, ¢ importante ao aluno
adquirir a percepg¢ao da linguagem numérica em conexao com a leitura da realidade”. Portanto,
a sua proximidade nas experiéncias promovidas com os outros campos da matematica, pode
auxiliar no sentido, na utiliza¢ao e conceituagao do nimero.

A vista disso, sdo apontadas no trabalho de Gomes (2017), as respostas de professoras
de uma instituicdo de Educacdo Infantil sobre o trabalho pedagogico com a Matematica. Essa

fala esta exposta na Figura 50.

Figura 50: Recorte do trabalho de Schaida (2014).

cinco ndo se manifestaram. As
situacdes mais destacadas pelas
professoras e agentes educativas se
referem a contagem oral, formacao de
fila, visualizacdo de numeros e as

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Essa contagem a qual as professoras se referem estd ligada a oralizagdo e
reconhecimento da sequéncia numérica. Com isso, Carvalho (2012) nos lembra as estratégias
da crianca de oralizar a sequéncia numérica, mas também coloca que isso ndo significa
diretamente que ela esteja realizando o processo de contagem. Além disso, ainda reitera a
importancia de trabalhar as funcdes de cardinalidade e ordinalidade para que a crianga consiga
realizar a contagem.

Dada a quantidade significativa dos codigos do campo numérico, o mesmo foi
elencado como uma das categorias principais de analise em nosso trabalho, como uma tendéncia
predominante no estado da arte realizado. Portanto, os demais codigos dessa familia e sua
analise descritiva, estdo dispostos no proximo capitulo.

Encerramos nossa apresentagdo sobre os codigos encontrados nos trabalhos, que nos
indicam como acontece atualmente o desenvolvimento da Matematica na Educagdo Infantil por
meio dos trabalhos investigados. Salientamos que todas as nossas analises foram feitas baseadas
nos trabalhos resultantes de nossas buscas nas fontes de dados e que, através disso, constituiram
nosso corpus de analise. Desse modo, estes representam uma quantidade significativa do que
foi produzido e publicado nesse periodo, de 2009 a 2019. Assim, € possivel obter uma visao da
realidade presente na maior parte dos espacos da Educacdo Infantil. Pensamos que muitas

praticas e experiéncias sdo realizadas além do que ¢ publicado, mas para que tenhamos
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possibilidades de nos aproximar do contexto educacional da primeira etapa da Educagdo Bésica,
e ¢ através dessas publicagdes que conseguimos isso.

Pontuamos ainda que, as indicagdes de tematicas abordadas nos trabalhos analisados
coincidem com resultados encontrados na pesquisa de Azevedo (2009), que ao analisar Planos
Diretores de instituicdes de Educagdo Infantil da cidade de Presidente Prudente/SP, sintetizou
quais os principais objetivos relacionados ao campo matematico. Esses Planos Diretores
tiveram influéncia do Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil, publicado em
1998, o que nos faz refletir sobre a semelhanga com uma pesquisa em documentos no ano de
2008, onde se assemelham resultados de trabalhos da década posterior. A questdo pontuada
aqui é que, o RCNEI ¢ estruturado em campos do conhecimento limitados a blocos de
“Numeros e Sistemas de Numeracao”, “Espaco e Forma” e “Grandezas e Medidas™ e outros
documentos norteadores, como a BNCC, j& propde o trabalho baseado em campos de
experiéncia. Esses blocos, como vimos até aqui, estdo mais latentes no trabalho pedagogico
com a infancia.

Com isso, pensamos que, 0 RCNEI ¢ um documento ainda marcante na pratica
pedagdgica na Educacdo Infantil, com sugestdes praticas de aproximacdes com o cotidiano,
diferente das DCNEI e da BNCC, que trazem objetivos de trabalho, mas que de certo modo
ficam vagos quando pensados na aplicacao da pratica das instituigoes.

Pontuamos, ainda, a necessidade de organizacdo de documentos norteadores, em nivel
nacional, que sejam palpaveis para a aplica¢@o na pratica e que levem em consideracdo a crianga
como foco principal para a promocgao de experiéncias inlimeras e seu desenvolvimento em meio
a interagdes e brincadeiras, como um modo de conhecer e ler o mundo.

Além dessas caracteristicas em relagdo aos conhecimentos matematicos, em nosso
corpus também pudemos analisar quais sdo as praticas mais desenvolvidas pelas professoras
em seus trabalhos pedagdgicos. A proxima secdo trata dessa questdo, encerrando assim o
capitulo inicial de andlise e seguindo para a descri¢cao analitica das principais categorias

emergentes entre campos matematicos e praticas desenvolvidas.

5.1.5 Quais as praticas pedagogicas realizadas?

Para compreender qual a matematica que vem sendo desenvolvida na Educagdo

Infantil, precisamos entender também como ela ¢ trabalhada e, para isso, analisamos quais as

praticas pedagdgicas realizadas nas instituigdes, que envolvem os conhecimentos matematicos.
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Pensando nisso, criamos cddigos que registram as principais praticas pedagogicas nos
trabalhos, com intuito de analisar a frequéncia com que as mesmas aparecem. Estas totalizaram

18 codigos que serdo descritos a seguir e a relacdo dos mesmos esta disposta na Figura 51.

Figura 51: Frequéncia das praticas pedagdgicas realizadas.

Name N Grounded
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£ Atividades lidicas

¥ Materiais concretos
%Blocoslégicos

%% Rodas de conversa

‘ﬁ Brinquedos

‘ﬁ Materiais Expositivos
‘ﬁ Projetos

‘ﬁ Faz-de-conta

% Problematizagdo

ﬁ Filmes

‘ﬁ Livros de histarias
Fonte: Dados da pesquisa (2021)
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As Brincadeiras*’ e os Jogos aparecem com significativa presenca e muito proximos
quantitativamente. Logo apos, vemos a Resolucio de Problemas. Com semelhanga em relagao
a frequéncia, aparecem a Musica, Atividades Cotidianas ¢ Contacdo de Historias. A
Impressao de Atividades ja estd entre as praticas com recorréncia mais limitada nos trabalhos
analisados, assim como as Atividades Ludicas e uso de Materiais Concretos.

Outras praticas aparecem com menor frequéncia, sendo elas: Blocos Logicos, Rodas
de Conversa, Brinquedos, Materiais Expositivos, Projetos, Faz-de-Conta,
Problematizac¢ao, Filmes e Livros de Historia.

Esses codigos foram escolhidos conforme a leitura dos textos, de acordo com a
maneira que eram apontados pelas professoras e através das analises de observagdes com as
turmas. Cada codigo serd descrito e explicitado com evidéncias de como emergem nos
trabalhos, sendo contrastados com a literatura existente.

Quanto ao codigo de Brincadeiras - a pratica mais citada -, iniciamos por lembrar que

¢ um dos eixos estruturantes orientado pelos documentos norteadores nacionais para o trabalho

40 Todos os termos destacados em negrito sdo referentes aos codigos e foram nomeados de mesmo modo em que
os termos foram citados nos trabalhos analisados.
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pedagdgico na infancia. Pois, segundo a BNCC (2017, p. 37), “sdo as interacdes ¢
a brincadeira, experiéncias nas quais as criangas podem construir e apropriar-se de
conhecimentos por meio de suas agdes € interagdes com seus pares € com os adultos, o que
possibilita aprendizagens, desenvolvimento e socializa¢ao”.

Essa importancia relacionada ao ato do brincar é caracterizada pelos inimeros
aprendizados intrinsecos a essa pratica. E através da brincadeira, como agio livre, que a crianca
inicia e ¢ conduzida a tomar decisdes, a poder expressar seus sentimentos ¢ modos de pensar,
conhecer a si mesma e aos outros que a rodeiam e interagem enquanto brincam, além de criar e
reproduzir agdes e situagdes que envolvem sua criatividade, individualidade, identidade e
exploragdes do mundo que a cerca (BRASIL, 2010).

As brincadeiras aparecem em diversos trechos na analise dos trabalhos e serdo
descritas de modo mais amplo no Capitulo 6. Contudo, adiantamos aqui alguns exemplos dessas
situacdes relacionadas ao ato de brincar, para projetar um breve panorama de codificacio.

No trabalho de Esteves (2012), a brincadeira ¢ indicada como uma das experiéncias
mais recorrentes nas observagoes realizadas com uma turma de Educacao Infantil, onde foi
percebida a importancia destinada para o ensino de matematica com as ac¢des realizadas nas
brincadeiras.

Ja no trabalho de Almeida (2015), encontramos praticas com o brincar e uma delas
envolveu a exploracdo de conhecimentos do campo numérico. A brincadeira consistia em jogar
um dado e, conforme a quantidade indicada, recolher a mesma quantidade de tampinhas que
estavam dispostas no chao, desse modo, “exigindo das criancas o reconhecimento dos numerais,
dominio da contagem oral, controle e conhecimento do registro de quantidades.” (ALMEIDA,
2015, p. 50).

Muitas brincadeiras demandam o uso do niimero e promovem multiplas experiéncias
com o campo numeérico, sendo necessario sua articulacdo em diferentes atividades em que essa
quantificagdo traga um sentido a brincadeira, garantindo o real aprendizado do nimero
(GRANDO, 2020).

Em outro trabalho, Barguil e Moreira (2017), apresentam a resposta de uma professora
sobre o aprendizado de no¢des matemadticas no contexto de suas turmas. A resposta pode ser

observada na Figura 52.
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Figura 52: Recorte do trabalho de Barguil e Moreira (2017).

com essas nogdes."p.6 "Nz
pergunta relativa a como acontece
a aprendizagem das nocdes pelas
criangas e a descricde com detalhes
de uma situacdo em gue alguma
das nogBes foi abordada, a
professora sinalizou que ela ocorre
no dia a dia, nas atividades e
brincadeiras em que as criangas
fazem com os jogos e o materiais
disponiveis na sala, quando
distingue uma coisa da outra, faz
os agrupamentos e divide por
semelhanca. A professora

Flonte: Corpué de pesQuisa (2021)

Nessa citagdo, percebemos a brincadeira como um modo da crianga desenvolver suas
habilidades de Comparac¢do, ao estabelecer semelhangas ou diferencas, e de Classificacdo, ao
separar os brinquedos e objetos conforme as categorias estabelecidas, assim como indicado em
Lorenzato (2018).

Ao brincar, a crianga experencia diferentes habilidades e “aprende pela sua agao sobre
0 meio onde vive: a a¢do da crianga sobre os objetos, através dos sentidos, ¢ um meio necessario
para que ela consiga realizar uma aprendizagem significativa”. (LORENZATO, 2018, p.11).

Dentro do codigo de Jogos, que foi a segunda pratica pedagogica mais citada nos
trabalhos, estdo inclusos os relatos de professoras que indicam o Jogo como uma das suas
escolhas e a descricao de alguns desses jogos, junto dos objetivos, dentro dos planejamentos.

No caso do recorte a seguir, retirado do trabalho de Ferreira (2015), a autora observou

o trabalho pedagogico de uma professora e o descreve com alguns desses jogos.

Figura 53: Recorte do trabalho de Ferreira (2015).

limites." P.39 "Notou-se que a
professora trabalhou as
atividades ludicas, com
diferentes materiais
pedagdgicos como, por
exemplo: Jogo da memadria,
com materiais reciclaveis, que
ela mesma confeccionou,
usado para conhecimento dos
numeros; Jogo de boliche,
confeccionado com garrafas
pet, usado para explorar as
nocoes de quantidade e
comparando os pontos de
cada um." P.40 "Nesse

Fonte: Corpus da pesquisa (2021)
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A abordagem com o Jogo da Memodria se dé para o trabalho de reconhecer os numerais
e no Jogo de Boliche, as nog¢des de quantidade aparecem. Para Moura (1996), o
desenvolvimento da contagem e controle de quantidades pode fazer parte do desenvolvimento
matematico na Educacdo Infantil e, uma dessas aproximagdes € representada em jogos como
0s propostos pela professora.

Destacamos aqui, ainda, o trabalho com o campo numérico bastante expressivo
também em jogos que podem desenvolver outras competéncias, com o proprio jogo ou com
mediacdes da professora.

Alguns aspectos relacionados ao jogo também devem ser lembrados, como o registro,
por exemplo. Grando e Moreira (2012) nos indicam a importancia do trabalho com o registro,
para a avaliacdo por parte da professora e para a construcdo de significado do aprendizado para
as criangas. No caso dos jogos, os registros podem ser feitos a partir dos resultados e situagdes

que acontecem durante o ato de jogar, como aparece no trabalho de Azevedo (2014).

Figura 54: Recorte do trabalho de Azevedo (2014).

abr. 2010)" p. "Depois de terem
jogado por algum tempo, o
trabalho com graficos, tabelas,
representactes pictoricas, orais e
escritas auxiliou as criancas no
seu processo de aprendizagem de
contagem; comparacdo de
guantidades; nogdo do zero -
toda vez que ndo derrubavam
garrafas; ideias de adicdo e
subtracdo; nocdo espacial; e
registro pictorico, numérico e
grafico." P.7

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Essa necessidade gerada no jogo para que fossem feitos os registros, estd em
consonancia com o que aponta Grando (2004, p. 59), ao dizer que ““¢ importante que o professor
procure estabelecer estratégias de intervencdo que gerem a necessidade do registro escrito do
jogo, a fim de que ndo seja apenas uma exigéncia, sem sentido para a situag¢do de jogo”.

Tendo vista essas colocagdes e reflexdes, acreditamos que o jogo pode ser um grande
aliado na pratica docente, pois ajuda a desenvolver de forma ludica, diversas nog¢des

relacionadas ao campo matematico (GRANDO, 2004; KISHIMOTO, 2004; MOURA, 1996).
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Para além das Brincadeiras e Jogos, a Resolu¢do de Problemas caracteriza sua
frequéncia com regularidade no corpus. Segundo Lopes ¢ Grando (2012), as criangas fazem
parte de um contexto em que a matematica esta presente em diversas situagdes €, com isso, a
exploragdo de resolucdo de problemas ¢ muito favoravel para as praticas com a mesma na
infancia.

Para Smole, Diniz e Candido (2000), a resolugdo de problemas na Educagao Infantil ¢
defendida pelas suas possibilidades de aprendizagem da matematica e pelos desafios que sao
postos a crianga que, encontra uma situacdo sem solugdo imediata e que precisa de
questionamentos e investigagoes.

Essas propostas de situagdes ainda sem solu¢ao, podem ser desenvolvidas de diferentes
maneiras. Uma possibilidade ¢ encontrada no trabalho de Stadtlober (2010), que apresenta um
dos momentos de sua observacao onde as criancas foram convidadas a realizar a escolha de

uma cor para cada objeto a ser pintado, entre trés das cores propostas.

Figura 55: Recorte do trabalho de Stadtlober (2010).

planejado Mas linhas 1 -14 as criancgas
escolhem as cores, atraveés de uma espécie
de votagdo e iniciames dessa forma a
coleta dos dados para selecionarmos trés
cores a serem utilizadas. Observamos que
a coleta de dados foi utilizada para
resolvermos um problema, ou seja,
conforme combinado com o grupo, ndo
poderiamos utilizar mais de trés cores. A
professora interage com o grupo quando
fuestiona para gue pensem a cor gue vao
escolher, ndo necessitando imitar a
escolhida pelo colega (linhad) e
escrevendo o nome das cores e
desenhando um risquinho para o voto de
cada crianga (linha 15)." P.101-102 "
Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Para resolver o problema, foi apresentada a possibilidade da constru¢do de um gréfico,
no qual as criangas iam visualizando sua mudanga conforme os votos eram destinados. Além
de um gréfico, outras possibilidades para a situagdo poderiam ser apresentadas ou, ainda, as
criancas poderiam atuar diretamente na construgcdo das colunas do grafico. Uma situagdo
problema, uma possibilidade de resolucdo e uma construcdo conjunta para que a mesma seja

resolvida.
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Desse modo, este pensamento corrobora com o que ¢ indicado por Grando ¢ Moreira

sobre a resolugdo de situagdes-problema quando colocam que,

quando proposta de forma ndo convencional, possibilita que a crianga se aproprie de
um modo de pensar matematicamente envolvendo o levantamento de hipoteses, a
experimentacdo e andlise, a socializagdo de diferentes formas de resolucdo e a
validacdo de procedimentos e estratégias. (GRANDO; MOREIRA, 2012, p. 141).

Um outro exemplo dessas situagdes-problema ndo convencionais estd no recorte
exposto a seguir, retirado do trabalho de Almeida, Costa, Mendes ¢ Ramalho (2016), que traz
os desafios encontrados pelas criangas ao tentarem vencer o grupo adversario na acao de encher
um balde com agua. Elas tinham acesso a diversos utensilios com tamanhos e formas diferentes,

e alguns estavam com furos que dificultavam o carregamento de 4gua durante todo o percurso.

Figura 56: Recorte do trabalho de Almeida, Costa, Mendes e Ramalho (2016).

conseguiu encher o seu balde. A
dificuldade foi que os utensilios
eram de tamanhos e formatos
variados, alguns estavam furados.
Cada crianca poderia escolher
qual o utensilio queria usar e
poderia troca-lo na rodada '
seguinte. Além dessa i
possibilidade de fazerem as
praprias escolhas, as criancas
sugeriram aos demais membros
da sua equipe qual utensilio
deveriam pegar, enguanto
aguardavam na fila, contribuindo
assim para o melhor desempenho
da sua equipe. (...) As criancas '
logo perceberam que precisavam |
Fonte: Corpus de pesquisa (2021).

Com isso, para desenvolver as nocdes de medida e capacidade dos utensilios, a
professora colocou as criangas no movimento de pensar matematicamente e resolver um
problema. O que segundo Smole, Diniz e Candido (2000, p. 19), ¢ uma perspectiva
metodoldgica que envolve as criancas que, entdo, “se tornam capazes de formular e resolver
por si questdes matematicas e, pela possibilidade de questionar e levantar hipoteses, adquirem,
relacionam e aplicam conceitos matematicos”.

O trabalho pedagdgico com a Musica também aparece com uma significativa

recorréncia, através do desenvolvimento de cantigas e brincadeiras cantadas com as criangas.
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A maior parte dessas codificacdes sdo ligadas as respostas de professoras em entrevistas ou
questionarios, de modo que, na maioria dos casos, ndo sao indicadas quais musicas ou qual
tematica objetiva o trabalho.

A musica estd presente na proposta das DCNEI (2010) e da BNCC (2017), que
defendem as manifestagdes da crianca por meio das diferentes expressoes e linguagens, através
das quais essa area do conhecimento também apresenta uma possibilidade de experenciar
sensacoes, sentimentos e emogoes.

Como j4 apontamos anteriormente, 0 RCNEI (1998) tem forte influéncia nas praticas
pedagogicas na Educagdo Infantil e, referente a musica, é possivel encontrar no documento, que
a proposta “se fundamenta em estudos de modo a garantir a crianga possibilidades de vivenciar
e refletir sobre questdes musicais, num exercicio sensivel e expressivo que também oferece
condigdes para o desenvolvimento de habilidades” (p. 48).

Em Smole (2000), encontramos uma proposta de trabalho com a musica na perspectiva
de oferecer inimeras oportunidades de desenvolvimento, além de incentivar as criancas a
“descobrir, experimentar e criar sons, ritmos € movimentos”, ao integrar essa area a outras
formas de expressdo. Portanto, o trabalho de musicaliza¢do busca envolver a crianca de forma
afetiva e emocional, enquanto proporciona a vivéncia de uma forma de se expressar e
desenvolve suas habilidades motoras e cognitivas.

Em um dos trechos encontrados, ha uma descri¢ao sobre a utilizagdo da musica em
uma das praticas das professoras, juntamente do objetivo e dos nomes das cangdes

desenvolvidas.

Figura 57: Recorte do trabalho de Silva e Piasson (2018).

entre outras." P.7 "A musica foi
uma ferramenta fundamental
para a ampliacdo do vocabulario
e de fixacdo dos numerais,
destacamos dentre as
desenvolvidas nas atividades
Uma minhoquinha fazendo
ginastica, A galinha do vizinho
bota ovo amarelinho, Mariana
conta, Cinco patinhos foram
passear, Sete dias a semana tem,
Dez indiozinhos, O elefante." P.8

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Sao indicadas varias musicas que, em suas letras, fazem a recitagdo da sequéncia

numérica e, portanto, auxiliam na memorizagdo dos numerais. Desse modo, podem contribuir
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com a construcdo da sequéncia dos nimeros para a contagem, desde que estejam aliadas a outras
iniciativas que contribuem para o desenvolvimento da constru¢do do conceito de niimero
(CARVALHO, 2012), resultando, assim, em um aprendizado matematico contribuido pela
musicalizagao.

Nesse contexto podemos tratar da auséncia da musicaliza¢do na abordagem das
sequéncias com sons que se repetem e que poderiam contribuir para o desenvolvimento do
pensamento algébrico na Educagao Infantil. Embora esse seja um conteudo recente no curriculo
da nova BNCC, acredita-se que as varias praticas com musicas do tipo “palavra cantada”, que
repetem sons € movimentos, como: bate na mesa, estala os dedos e bate palma, bate na mesa,
estala os dedos e bate palma, preparam as criangas a reconhecer regularidades, padrdes de sons,
poder dar continuidade & sequéncia e generalizar. E possivel que os trabalhos mais recentes
passem a abordar essa questdo do pensamento algébrico com criangas por meio da musicalidade
(CONCEICAO, 2021).

A presenga da Matematica em Atividades Cotidianas, também emerge em nosso
corpus. Nesse caso, sdo apontadas diversas situagdes da rotina das criangas, as quais sdo
aproveitadas para estimular as nogdes matematicas.

A acolhida, a contagem de criangas, as comparagdes de tamanho entre colegas, os
critérios de organizagdo da fila, a escolha das brincadeiras ou lanches por meio de votacdes, as
contagens de objetos da sala ou dos outros espagos explorados; sdo diferentes momentos em
que as nog¢des de quantificagdo, classificagdo, comparagdo, medicao, exploracdo corporal, entre
outras, sio desenvolvidas por meio da orienta¢io da professora. E interessante e necessério que
1sso acontega, para que faca sentido a exploracdo de uma matematica presente em nosso
cotidiano, que foi construida a partir das necessidades humanas (MOURA, 1996).

Contudo, ¢ pertinente pensarmos na importancia de que esses momentos estejam
pautados no planejamento intencional ou que, ao surgirem, sejam trazidos como parte do
repertdrio matematico das professoras. Ja que, para ensinar matematica na Educacao Infantil, &
essencial lembrarmos que o “trabalho intencional do professor no sentido de possibilitar a
aprendizagem matematica da crianga ndo pode ser isolado de outras 4reas do conhecimento,
bem como definida por etapas e fases” (LOPES; GRANDO, 2012, p. 5).

Em um dos trechos do trabalho de Amorim (2015), ao entrevistar as professoras da
Educagao Infantil, a autora percebeu uma consisténcia na exploracao de conceitos matematicos
em situagdes advindas do cotidiano. Nesse sentido, apresenta alguns relatos dessas professoras,

que estdo expostos na Figura 58.
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Figura 58: Recorte do trabalho de Amorim (2015).

cotidianas." p.110 "No entanto,
ficou evidente nos relatos que [
as praticas de ensino da |
matematica na educacgdo |
infantil das professoras tém se |
respaldado na exploracdo de |
conceitos cotidianos: [...] na |
contagem de rotina, atualmente | 1
eu conto as criangas por grupos. | |
(BIA, ED 12) Na educacao |
infantil acabamos trabalhando a | 1
matematica na rotina ndao |
elaborando uma atividade !
especifica. (EVA, ED 01" p.111 !
Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

E interessante pensarmos que a matematica deve ser explorada nas diferentes vivéncias
das criangas nos espagos da Educagdo Infantil. Contudo, isso necessita estar respaldado por um
trabalho pedagodgico intencional e que as mediagdes acontegam de mesmo modo, com a
inten¢do de aproximar as criangas das no¢des matematicas, evitando, assim, uma fragmentacao
do conteido matematico e a prevaléncia de apenas repeticdes € memorizagdes de alguns
conceitos especificos.

Para isso, ¢ essencial que o conhecimento matematico faca parte da formagdo da
professora e que esta se aproprie dos conceitos e os procedimentos com intuito de ensinar
matematica com qualidade, trazendo sentido ao aprendizado da crianga. Tancredi (2012),
defende que ¢ inerente aos saberes da professora, conhecer e compreender propriedades e
potencialidades da matematica, para que os procedimentos sejam justificados em sua pratica.

Para Lorenzato (2018, p. 1), “cabe ao professor oferecer oportunidades para que as
criancas realizem experiéncias e descobertas, com sua observagao e, muitas vezes, orientagao,
pois assim, elas poderdo desenvolver suas habilidades em resolver problemas, serdo motivadas
a fazer conjecturas e a apresentar justificativas verbais ou escritas”.

A Contacao de Historias também ¢ recorrente nos trabalhos, ¢ sao elencadas como
uma das estratégias pedagogicas pelas professoras entrevistadas ou sao observadas nas praticas
que foram prestigiadas pelas autoras de trabalhos.

O trabalho com a literatura infantil, para Smole (1996, p. 2) “aparece a criangca como
manifestagdo do sentir e do saber o que permite a ela inventar, renovar e discordar”. Através

das historias, as criancas sao convidadas a viver um mundo imaginativo, instigadas a usarem a



151

criatividade e se colocarem em diferentes circunstancias, onde podem pensar e elaborar novas
situagoes.
Para Rodrigues (2005), contar historias ¢ incentivar a imaginagao ¢ o entrelace entre o

que ¢ do mundo da fantasia e o que faz parte da realidade.

Ao preparar uma historia para ser contada, tomamos a experiéncia do narrador e de
cada personagem como nossa € ampliamos nossa experiéncia vivencial por meio da
narrativa do autor. Os fatos, as cenas e os contextos sdo do plano imagindrio, mas os
sentimentos ¢ as emog¢des transcendem a ficgdo e¢ se materializam na vida real.
(RODRIGUES, 2005, p. 4)

Desse modo, a contagdo de historias surge como uma das possibilidades de ampliar o
mundo imaginativo das criangas e fazer com que isso seja refletido em suas experiéncias na
realidade. Ao trazer histérias que contemplem conceitos matematicos ou que apresentem
situacdes problemas, proporcionamos que a crian¢a imagine situagdes com a matematica, que
crie questionamentos, levante hipoteses para tais situacdes, discuta outros possiveis desfechos
e traga isso para suas a¢des no mundo real.

Essa contagdo de histérias aparece de duas maneiras em nosso corpus: a) com 0
conhecimento matematico sendo apresentado no decorrer da historia; e b) com uma proposta
de préatica que promova as habilidades matematicas por meio de problematizagdo apds a
contacdo, em discussdes, ou a encenacao de fatos presentes na histdéria contada. Esse segundo
surgindo com menor frequéncia.

Com isso, as criancas sdo colocadas a pensar matematicamente para responder
questionamentos das professoras ou para resolver situagdes problema que se apresentam como
desafios das personagens da historia.

Para exemplificar o primeiro caso, trazemos um recorte do trabalho de Zogaib (2019),
que acompanhou a rotina de uma turma de Educagdo infantil e observou a presenca da Contagao

de Historias.
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Figura 59: Recorte do trabalho de Zogaib (2019).

"A professora leu a histdria para as
criangas enfatizando os numerais,
mostrando as gravuras e contando
com elas a medida que os nimeros
apareciam nas paginas do livro (1,
2,3,4,5...). Elas também repetiam,
em coro e em ordem, as sugestdes
de remédios que os animais davam
ao jacaré, para que este colocasse
em seu dente que doia. Nao foi
Fonte: Corpus de pesquisa (2021).

Na situagdo que a pesquisadora relata, estdo presentes a contagem dos nimeros e a
repeti¢do de uma sequéncia, na qual € seguido um padrao e uma ordem a ser respeitada. Nisso,
as criangas sao colocadas em contato com esses conceitos das sequéncias, quer seja numérica
ou dos remédios do personagem, dentro da historia contada.

Porém, como apontado pela propria autora, ndo ¢ possivel identificar se as criangas
desenvolveram as nogdes inerentes a esses conhecimentos. Para isso, ¢ importante a
continuagao do trabalho de conceituacao, orientado pela professora, de modo a sair apenas de
um processo de repetigdo e memorizagdo. A historia ¢ uma importante estratégia de
aproximac¢do com os conhecimentos e pode enriquecer a pratica pedagodgica junto de outras
estratégias, como as ja apresentadas aqui. (GRANDO, 2020; SMOLE; DINIZ; CANDIDO,
2000; AZEVEDO, 2007)

Para o segundo caso, em que as histérias apresentam situacdes que provocam
problematizagdes apds a contacdo, trazemos um excerto do trabalho de Amorim (2015), exposto
na Figura 60. Nele ¢ descrito o planejamento de uma professora que, apds contar uma historia,

traz uma situagdo problema para as criangas, com base nos personagens € acontecimentos da

historia.
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Figura 60: Recorte do trabalho de Amorim (2015).

a histdria “0 galinheiro da Tia .
Nastacia” utilizando cartoes
ilustrados. Ao final da histéria
questionaremos as criangas,
para gue déem sugestées de

quais estratégias poderdo ser
utilizadas pela tia Nastacia para
saber se todas as galinhas |
voltaram para o galinheiroc. No
segundo momento,
realizaremos cada sugestdo
dada pelas criancas colocando
em pratica e fazendo uma
discussdo coletiva ao final de |
cada experiéncia. (PA,

Fonte: Corpus de pesquisa (2021).

Essa pratica, que buscou a criacdo de estratégias e a realizacdo de cada sugestdo das
criangas, objetivando pdr em pratica o que foi criado por elas, permitiu a criacdo de hipoteses e
a experimentagdo junto da socializacdo das ideias entre colegas, com uma situa¢ao imaginativa
de uma historia contada pela professora. Para Lopes (2003, p. 22), “o processo de interagao
com o outro, em situacdes diversas € que lhe permite desenvolver sua autonomia, solucionar e
criar estratégias para solucionar problemas”.

O codigo de Atividades Impressas também apresenta um grau de recorréncia
consideravel de ser analisado. Dentro desse codigo sdo apresentadas referéncias as praticas que
privilegiam a impressado de atividades contemplativas dos conceitos matematicos, sobretudo os
voltados para o campo numérico.

No recorte abaixo, retirado do trabalho de Quaresma (2010), ¢ exposta uma atividade
presente no planejamento de uma professora de Educacdo Infantil, que busca o reconhecimento
da sequéncia dos numerais, até o numero 15. Ao final, as criancas encontram um desenho

formado com a sequéncia correta a ser seguida.

Figura 61: Recorte do trabalho de Quaresma (2010).

atividade a desenvolver: "Escrever e nomear
numeros; (1. Escrita numérica); Observando um
Xérox, com varios nimeros, os alunos irao ligar
a seqliéncia dos numeros, iniciando de 0 a 15,
formando um desenho de Borboleta."
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Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Embora nesse tipo de pratica explore-se a ordinalidade numérica - uma ideia
importante de ser desenvolvida - ela esta focada no registro da sequéncia numérica, o que se
espera trabalhar ao final da Educacao Infantil.

No mesmo sentido, no trabalho de Machado e Dutra (2018), que fazem uma anélise de
cadernos escolares da Educacdo Infantil para identificar como ocorre o trabalho com a
matematica, vemos o relato das autoras sobre a presenca significativa das atividades impressas

e a tendéncia do modo de trabalhar com estas.

Figura 62: Recorte do trabalho de Machado e Dutra (2018).

matematicos. Como vemos ha z
nas atividades questdes de £
guantidade como também s
formas geométricas, mas r
pedem apenas as criangas que g
os pinte." P.11 r

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Com isso, nos colocamos a pensar sobre o objetivo das atividades impressas. O
trabalho com as mesmas pode ser interessante, pois contempla também as habilidades motoras
ao ligar pontos ou continuar as linhas dos desenhos das formas geométricas, por exemplo. Mas
¢ preciso tomar cuidado com a limitacao que pode ocorrer na relagdo da crianga com o conceito
matematico que ¢ proposto. Limitar o aprendizado a uma folha impressa, pode caracterizar uma
redugdo das capacidades da crianga ao pensar matematicamente. Reafirmamos que memorizar
e repetir conceitos, nio garante o aprendizado destes. E fundamental, proporcionar as criangas
que desenvolvam seu raciocinio sobre tais aprendizados.

Van de Walle (2009) ao falar sobre os espagos que promovem o aprendizado, defende
um ambiente em que a resolugdo de problemas seja ativa para que o aprender matematica
também seja, nesse sentido, construido de forma ativa e ndo apenas observado e reproduzido.
Para isso, lembramos ainda a importancia do trabalho com o registro na Educag¢ao Infantil. Para
Grando (2013, p. 36), “o registro matematico € entendido como uma forma de comunicacdo
sobre ideias, objetos e processos matematicos”.

Nos registros, que podem ser de forma oral, corporal ou pictorica, encontra-se uma

oportunidade de comunicar a professora, aos colegas ou a outras pessoas, as suas ideias dentro
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de uma possibilidade de reflexdo por parte da propria crianga. Porém, a atividade de reflexao
necessita estar presente e este registro parte, sobretudo, das ideias da crianga e precisa estar
alinhado com a busca de produzir um sentido com a atividade desenvolvida (GRANDO, 2013).

O ultimo cédigo descrito aqui, € o de Atividades Ludicas. O uso do ludico ¢ sugerido,
principalmente, na fala das professoras, quando comunicam sobre suas escolhas para a pratica
pedagdgica com a matematica na Educagdo Infantil.

Esse codigo, acaba englobando também os outros ja descritos nessa se¢ao, pois como
aponta Grando (2020), a brincadeira, o jogo, o projeto e a histéria infantil, sdo atividades
potencialmente ludicas para a exploracdo da matematica e estdo muito presentes nas praticas
de professoras da Educa¢do Infantil. Portanto, indicamos sua presenga, que € significativa na
fala das professoras, mas compreendemos nao ser necessario uma maior explicacdo de cada
citacdo do codigo aqui nessa secao.

Para Grando (2000, p. 18), essas atividades ludicas “exercem um papel fundamental
para o desenvolvimento cognitivo, afetivo, social ¢ moral das criangas, representando um
momento que necessita ser valorizado nas atividades infantis”. Porém, concordamos com o
apontado por Grando e Grillo (2021), referente ao cuidado com o uso do termo ludico para
descrever atividades que remetem a alegria, diversdo, recreacdo. Muitas vezes o termo ¢
confundido e a relevancia de tal pratica e o que precisa ser intencionado com ela, € reduzido.
Em nossa discussao, a intensdo ¢ de promover experiéncias no aprendizado da Matematica na
Educacao Infantil.

Para Grando e colaboradores (2022, p. 127), “o ludico ndo ¢ algo fora da pessoa, mas
se faz na relagdo da pessoa com um comportamento ludico. Por esse motivo, o lidico ¢ uma
espécie de sentimento singular que se concretiza nessa vinculagdo”, sendo desse modo
expressado e vivido por cada pessoa de uma maneira Uinica e singular, baseado naquilo que faz
sentido para ela.

Como descrito até aqui, as Brincadeiras e os Jogos tomam a frente na pratica
pedagogica com a matemadtica na Educacdo Infantil. A Resolucao de Problemas aparece logo
apds, com presen¢a também constante no corpus de andlise. O trabalho com a Musica, as
Atividades Cotidianas e a Contagdo de Historias, também emergem nas falas das professoras e
nas observacoes realizadas nas pesquisas. Ja a Impressao de Atividades e o uso de Atividades
Ludicas, sugeridas pelas professoras como parte de suas preferéncias de trabalho, nos dao

indicativos de sua significativa participag@o nas institui¢des de Educagao Infantil.
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5.1.6 A convergéncia das analises

No inicio desse capitulo de analises dos descritivos gerais do corpus, trouxemos a
analogia de um prisma, na qual, entendendo o corpus como uma luz que incide em uma
superficie do prisma, pode gerar diferentes feixes de luz.

Até o topico anterior, buscamos descrever as diferentes informagodes que sao possiveis
de compreender ao olhar para esses feixes de luz advindos de nosso corpus, através de um
prisma de andlises. Com isso, lembramos ainda que, ao mudar a posicao de incidéncia, outros
feixes de luz — ou andlises, podem ser formadas. Esse feixe aqui apresentado foi a nossa
interpretagao sobre esse corpus em contraste com os referencias tedricos por nos selecionados.

Nesse topico, como o nome busca anunciar, tentamos fazer uma convergéncia das
analises, uma sintese dos descritivos gerais do campo de investigagdo da matematica na/da
Educacao Infantil. Com isso, conseguimos nos situar e seguir adiante para o préximo capitulo,
em que alguns feixes especificos — nossas categorias, serdo analisadas com maior
aprofundamento.

Em suma, ¢ perceptivel em nosso corpus de andlise o apontamento de adversidades
sobre: a estrutura destinada ao trabalho Educacdo Infantil, com espagos fisicos e de livre brincar
reduzidos e com limitagdes para as exploragdes corporais; falta de materiais pedagdgicos nas
instituicdes; questdes relacionadas a dificuldades conceituais com relagdo a algumas ideias
matematicas, apontados pelas professoras, principalmente sobre a construg¢do do conceito de
numero. Contudo, as praticas realizadas pelas professoras com a mateméatica na Educagao
Infantil, buscam qualificar as exploracdes de todos os espacos disponiveis e de materiais
pedagdgicos das instituicdes e, quando isso ¢ limitado, optam pela confec¢do de materiais com
recursos reciclaveis ou investimento proprio. Portanto, mesmo com as adversidades
encontradas, ¢ notavel a dedicacdo das professoras para promoverem as experiéncias com a
matematica na Educacao Infantil.

O que compreendemos ao analisar os codigos do trabalho com os eixos do
conhecimento matemadtico ¢ que o campo numérico ¢ 0 que mais aparece nas praticas, se
valendo de quantificagdes de objetos na rotina e das criangas presentes em sala ou em vivéncias
em grupo. Logo apos, aparece o campo geométrico, que prioriza o reconhecimento de formas
geométricas em primazia, seguido das nog¢des de espaco com as exploragdes corporais €
manuseio de brinquedos ou outros objetos. As no¢des que envolvem as Grandezas e Medidas

também sao desenvolvidas, principalmente com o discernimento de tempo e distancia, mas
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aparecem de forma paralela as outras praticas, sem maior énfase ou aprofundamento das
problematizagdes com essas nogdes. A Probabilidade e Estatistica aparece em menor
frequéncia, utilizando a construgdo e leitura de graficos e tabelas para organizagdo de
informagdes como a pontuagdo de jogos, votacdes feitas pelas criangas e as preferéncias em
relacdo a alimentacdo, brinquedos ou brincadeiras, sendo caracterizada, ainda, por ndo ser
colocada como campo matematico de maior evidéncia em nenhum trabalho.

Com isso, pontuamos um direcionamento sobre quais campos precisam de maior
aprofundamento durante a formacao inicial e continuada das professoras que ensinam
matematica na Educacdo Infantil, além de maior atengdo com os recursos destinados as
instituicdes que promovem essa primeira etapa da Educacao Basica.

Referente as praticas mais presentes nos trabalhos, compreendemos os Jogos e as
Brincadeiras como as mais realizadas nas instituicoes de Educacao Infantil, sendo elencadas
entdo como uma de nossas categorias de analise para o proximo capitulo.

A Resolugdo de Problemas também estd presente, em menor nimero, caracterizando
experiéncias que buscam a elaboracdo de estratégias por parte das criangas para resolverem
situacdes ndo convencionais que exigem a utilizacdo de conhecimentos matematicos e
desenvolvem a ampliagdo dos mesmos.

O trabalho com a Musica e com a Contagdo de Historias aborda a presenca de
conhecimentos matematicos nas letras cantadas ou nas histérias narradas, e ambas as propostas
promovem a aproximacdo das criangas com esses conhecimentos. Além de, desenvolverem
situagdes apds a vivéncia, que levantem indagagdes em uma perspectiva de problematizacio
das situagdes com as criangas.

O desenvolvimento da Matematica durante as Atividades Cotidianas também ¢
mencionado, mas merece um ponto de aten¢do para que nado seja limitado apenas ao momento
em que a situagdo ocorre. Contar a quantidade de criangas presentes, comparar tamanhos das
criancgas, organizar as filas de acordo com critérios estabelecidos, sdo situagdes muito citadas
ao exemplificarem a presenga da Matematica em sua pratica, por parte das professoras. Porém,
¢ fundamental propor as criangas diferentes perspectivas, ndo apenas contemplando
memorizagdo e repeti¢do, seja de conhecimentos matematicos ou de praticas que contemplem
tais conhecimentos.

A Impressdo de Atividades ja ¢ mais limitada, em comparagdo com as outras, mas
ainda esté caracterizada como uma das escolhas por parte das professoras. Com essas praticas

, precisamos apenas nos atentar a limitacao das exploragdes matematicas e conhecimentos das
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criangas, que podem estar acontecendo. E necessério dar a oportunidade para que elas possam
ir além do que ¢ proposto, nao delimitando uma linha de chegada como objetivo em cada
experiéncia vivida. O dinamismo e a capacidade das produgdes possiveis no campo matematico,
precisam ser considerados.

Por ultimo identificamos como relevante, também, a mencao das Atividades Ludicas,
contextualizadas de forma geral, sem especificagdes de quais a¢des estdo contempladas nessas
falas. O trabalho com o ludico ¢ potencializador para o aprendizado da Matematica, portanto,
perceber a forte presenga deste nos trabalhos que analisamos, nos sinaliza que as experiéncias
com a Matematica na Educagdo infantil estdo sendo propositalmente planejadas com vistas a
respeitar os direitos das criangas de brincar e de aprender, considerando os tempos e espagos
caracteristicos e destinados a infancia.

Apbs essas descrigdes dos campos matematicos e das praticas pedagdgicas que
aparecem como mais recorrentes em nosso corpus, passamos para a analise com maior
aprofundamento das principais categorias emergentes: o campo dos numeros e as brincadeiras
€ jogos.

O Capitulo 6 encerra nossa etapa analitica nessa dissertacdo, com a intencao de situar
de modo detalhado, o que ¢ desenvolvido e como isso ¢ feito com a matematica que esta

acontecendo nas instituicdes de Educagdo Infantil.
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6 AS PRINCIPAIS CATEGORIAS EMERGENTES: O CAMPO DE NUMEROS E AS
BRINCADEIRAS E JOGOS

Conforme as codificag¢des e analises realizadas, percebemos uma recorréncia entre os
campos matematicos com maior numero de citagdes e a maneira como o trabalho pedagogico
com a Matemadtica vem sendo abordado nos espagos da Educacao Infantil, conforme apontado
nos trabalhos de nosso corpus. Nosso foco de producdo de dados se concentra em trabalhos que
foram publicados entre 2009 e 2019, aos quais tivemos acesso através da busca com descritores
e filtros de selecdo, detalhados no Capitulo 4.

Assim, ao buscar compreender qual ¢ a Matematica que estd acontecendo nas
institui¢des de Educagdo Infantil, percebemos tendéncias entre os campos matematicos € na
escolha das praticas pedagogicas. Desse modo, elegemos nossas categorias especificas de
analise para uma investigacao mais profunda sobre esses trabalhos.

No primeiro ponto, observamos uma forte tendéncia em trabalhar com o Campo
Numeros e, no segundo, em relacdo as praticas pedagogicas, encontramos indicativos de
escolha pelas Brincadeiras e Jogos. Esses dois pontos sdo nossas categorias de analise que serdo

desenvolvidas nas segdes seguintes.

6.1 O CAMPO DE NUMEROS

O numero faz parte das constru¢des que surgiram pela necessidade humana de
controlar quantidades e, por isso, estd presente nas primeiras aproximacoes das criangas com a
Matematica (MOURA, 1996). Porém, os nimeros ndo servem apenas para contar elementos,
mas sim também para medir coisas, codificar informacgdes e ordenar sequéncias. Quanto a isso,
¢ necessario que se tenha uma concep¢ao sobre o que ¢ o nimero € como a construgdo do seu
conceito ¢ desenvolvida pela crianca, para que sejam promovidas praticas que beneficiem esse
processo.

Para analisar os trabalhos do nosso corpus, precisamos nos apoiar em alguns autores
que trazem o conceito de nimero e como ele pode ser desenvolvido na infancia. Com isso,
buscamos apresentar os resultados em didlogo com literaturas que abordam as concepgoes
referentes ao campo numérico (KAMII, 2002; LORENZATO, 2018; DUHALDE; CUBERES,
1998; VAN DE WALLE, 2009; SERRAZINA, 2012; MOURA, 1996; GRANDO, 2020;
CARVALHO, 2010).
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A construgdo do conceito de nimero ¢ um processo longo e complexo, que é composto
por diferentes constructos, como a cardinalidade, a ordinalidade, a correspondéncia um a um,
contagem de um a um ou em agrupamentos, as composigoes ¢ decomposigoes de quantidades,
reconhecimento dos simbolos, representacdo numérica e algumas percepgdes inerentes as
quantidades (LORENZATO, 2018). Para além do reconhecimento dos simbolos e das palavras
utilizadas para se referir aos nimeros, € necessario compreender a ideia por tras do numero.
Kamii (2002) nos lembra que o “numero ¢ uma relagao criada mentalmente por cada individuo”,
assim como a fonte do conhecimento 16gico-matematico.

A autora, baseada nas ideias epistemoldgicas de Jean Piaget, diz que esse
conhecimento légico-matematico ¢ o que permite a crianca estabelecer diferencas ou
semelhancas entre situagdes e objetos que lhe forem apresentadas, por exemplo. Assim como,
a capacidade de conservacdo do niimero também estd intrinseca ao conhecimento logico-
matematico. Essa capacidade permite realizar conclusoes de que uma quantidade nao se altera
apenas com alteragdes na sua aparéncia e na sua distribuicao espacial.

Além disso, as relagdes de inclusdo hierarquica ¢ de ordem sintetizam o
desenvolvimento do conceito de nimero e se tornam de grande relevancia para pensarmos se
uma crianga aprendeu ou nao sobre o nimero. (KAMII, 2002; DUHALDE; CUBERES, 1998;
LORENZATO, 2018). Essa inclusao ¢ a capacidade de compreender que, dentro do “dois” tem
0 “um”, dentro do “trés” tem o “dois”, dentro do “dez” tem o “nove”, e assim em todas as
quantidades. Para que se chegue a essa capacidade, a crianga precisa compreender que ao contar
um conjunto de elementos, o ultimo numero contado (ou cantado) representa a quantidade total
de elementos no agrupamento.

J4 a relagdo de ordem permite assegurar-se que a contagem de um grupo de elementos
foi correta, por ter estabelecido uma ordem entre os mesmos para que fossem contados. Desse
modo, ndo € necessario que seja realizada uma ordenacao espacial, mas sim uma relacao de
ordem mental entre os elementos.

Para Lorenzato (2018), ¢ comum que acontecam divergéncias no entendimento da
construcdo do conceito de nimero e o ato de realizar a contagem. Contar quantidades ¢ um dos
elementos necessarios a essa construcao da ideia de numero, mas ndo ¢ unicamente o que
representa que a mesma foi concluida, ja que para concluir isso ¢ fundamental a utilizagao de
diferentes conhecimentos que “interpdem-se e integram-se, num vai e vem continuo e pleno de
inter-relacionamentos e, assim, um vai esclarecendo e apoiando o outro na elaboracdo dos

conceitos” (LORENZATO, 2018, p. 32).



161

O processo de contagem estd presente no mundo das criangas antes mesmo de
chegarem a Educacao Infantil, nos outros espagos que fazem parte de seu cotidiano, e por isso
¢ comum que cheguem no espago institucionalizado ja realizando essas contagens
(CARVALHO, 2012). Recitar a sequéncia numérica de forma correta, além de ndo garantir o
real aprendizado de nuimero, pode atrapalhar a avaliagdo desse aprendizado conforme as
concepcdes que se tem sobre o numero.

A contagem envolve dois esquemas que devem estar presentes nessa pratica: a
correspondéncia termo a termo e as ideias de adig¢do, sobretudo nas iteragdes de 1 (+) existente
na ordem dos niumeros (CARVALHO, 2012). Portanto, ¢ fundamental que sejam trabalhadas
as fungdes cardinal e ordinal, para que nenhuma se sobreponha e crie uma ilusdo de que a
crianga ja sabe contar.

Grando (2020) também indica a necessidade de contemplar os aspectos da
cardinalidade e da ordinalidade, e afirma que “o que se observa ¢ uma ansiedade e
supervaloriza¢do das tarefas com nimeros, sem considerar que o conceito de niumero nao ¢é
simples de ser compreendido pela crianga” (p. 16). Com isso, defende a importancia de
promover diferentes exploragdes para que a crianga compreenda o conceito de numero, como
as diferentes formas de registro: material, pictorico, corporal e com os simbolos numéricos
(GRANDO, 2020).

Em Serrazina (2012) encontramos a reflexdo para o sentido de numero, o que ainda
ndo pode ser definido de modo preciso, mas que, mesmo sem uma defini¢do, “reconhece-se a
sua presenca ou auséncia em contextos praticos da atividade matemadtica, associando-a a
importantes capacidades como o calculo mental flexivel, a estimativa de quantidades numéricas
e os julgamentos quantitativos” (p. 2).

Para a autora, o desenvolvimento do sentido do numero emerge “associado a
compreensdo das operagdes € a sua aplicagdo em situagdes de resolucdo de problemas”
(SERRAZINA, 2012, p. 3). Associamos esse desenvolvimento a capacidade de conseguir
compreender as relagdes presentes na constru¢do do conceito do niimero e de, com essas
relacdes, aplicar na realidade e na solugdo de problemas que envolvam os mesmos.

De todo modo, a constru¢dao do conceito de nimero necessita ser potencializada e
intencionalmente planejada pelas praticas pedagogicas dentro da Educagao Infantil. Para que
essas praticas acontecam de forma qualificada, ¢ fundamental que se conhega sobre os
processos que envolvem o aprendizado do numero, que foi enfatizado no item 3.2.2 , na qual

necessita ser promovido na formagao da professora da Educa¢do Infantil.
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Para nos aproximarmos de como isso vem acontecendo na pratica, discorremos agora
sobre o que encontramos relacionado ao campo numérico em nosso corpus. Iniciamos com as
codificagdes e as principais recorréncias dos cddigos para, logo em seguida, trazer exemplos de
como isso estad exposto nos trabalhos com capturas de tela retiradas do software ATLAS.ti.

De inicio, indicamos a frequéncia dos codigos que foram criados dentro da familia

Campo Numeros, exposta na figura a seguir.

Figura 63: Familia de Codigos do Campo Numeros.
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Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Como percebemos na listagem dos codigos, a Contagem toma a frente nas citagdes
nos trabalhos, seguida pelo Reconhecimento dos Numerais ¢ Numeros, codigo esse que foi
lincado em trechos onde o trabalho com os niimeros de modo geral era mencionado, sem
especificar o que era contemplado.

Por conta disso, na analise dessa categoria ndo seguiremos a ordem conforme a
frequéncia de cada cddigo nos trabalhos. Optamos aqui, por realizar essa analise através da
criacdo de uma ferramenta designada pelo software como “Network”, na qual uma rede de
codigos pode ser organizada dentro do ATLAS.ti.

Segundo Pires (2019, p. 79), a utilizacdao das Redes se torna interessante pelo fato de
que “podemos associar os componentes de uma maneira grafica, facilitando a visualizac¢do de
relagdes entre codigos e entre partes do texto”. Essas redes sdo criadas conforme a percepgao
de quem analisa os dados, onde codigos sdo associados entre si com niveis de relagdo,

pertencimento, dependéncia ou causalidade entre eles (BANDEIRA-MELLO; CUNHA, 2003).
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Nesse sentido, organizamos nossa Rede que separa as relagdes diretas e indiretas de
cada codigo existente com o codigo de Numeros, dada a grande quantidade de codigos que
contemplaram essa Familia e que se relacionam entre si.

Isso também, no intuito de organizar a discussao de acordo com essas relagdes e, ndo
somente, com a frequéncia dos codigos, visto que por ser um campo de conhecimento, as
diferentes relagdes nos ajudam a perceber as recorréncias mais do que apenas a quantificagdo
das mesmas. Essa op¢ao ndo foi validada, conforme nossas percepgdes, nos outros campos da
Matematica que foram analisados no capitulo anterior, pela pequena quantidade em que os
mesmos estavam estabelecidos nos trabalhos e pela demarca¢do mais reduzida destes, onde
apenas a ordem crescente de recorréncias ja foi suficiente.

Os codigos de Contagem de criancas, Dedos para contar ¢ Contagem por
agrupamento, estdo diretamente relacionados com o codigo de Contagem. Ja o codigo das
Operacgoes abarca diretamente as codificagdes unicamente da Adicao ¢ da Tabuada. Os outros
foram diretamente relacionados com o co6digo maior de Numeros, que corresponde aos de
Escrita dos numeros, No¢ao de quantidade, Reconhecimento numerais, Repeticio e
memorizacio nimeros, Sequéncia numérica e Trabalho com o zero.

Ap0s justificarmos essa mudanca na disposi¢do visual dos dados para a analise da
categoria e exposicao dos codigos nesse relatorio de pesquisa, apresentamos na Figura 64 arede

de codigos do campo numérico, para a visualizagdo tal qual a direta no software.

Figura 64: Rede da Familia de cddigos do Campo Numeros.
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Desse modo escolhemos fazer nossa analise utilizando os cddigos principais, que na
disposi¢ao da Figura 64 estao ligados diretamente ao coddigo Nuimeros, dadas as suas relagdes
e a caracterizacdo para uma melhor organizacao da apresentacdo. Como ja destacamos, nao
intentamos realizar uma segregacao dentro do conteudo dos cddigos, ja que pertencem ao
mesmo campo de conhecimento da Matematica, porém, ¢ uma opg¢do para a organizagao e
elucidacdo do que analisamos.

Dentro do Codigo Contagem, encontramos varias situacdes em que a contagem ¢
incentivada: no momento da acolhida, na organizacdo de brinquedos, nos objetos em sala ou
fora dela, na contagem das criangas presentes ou ausentes, nos elementos em desenhos e
atividades impressas, na hora do lanche em pontuagdes de jogos ou brincadeiras, entre outros.
Percebemos o quao significativa ¢ a inser¢do da contagem no cotidiano das criancas na
Educacao Infantil.

Portanto, conforme os trabalhos nos indicam, a contagem ¢ uma das nogdes
matematicas mais desenvolvidas na Educacdo Infantil. Junto dela, normalmente sdo trabalhados
outros conhecimentos, como problematiza¢des com as quantidades contadas, envolvimento de
operagdes apos a contagem, e a identificacdo e escrita dos numerais. Um exemplo desse tltimo
pode ser visto no trabalho de Winkler e Arrais (2019), que analisou cadernos escolares da
Educagdo Infantil e percebeu uma priorizagdo com a contagem em relagdo a exploragdao de

outros conhecimentos matematicos.

Figura 65: Recorte do trabalho de Winkler e Arrais (2019).

na Tabela 2. [tabela] A
contagem foi a tarefa mais
solicitada as criangas nas trés
escolas, sendo seguida pela
representacao de quantidade
e pela sequéncia numérica,
com tarefas envolvendo a
nogao de sucessor e
antecessor. Somente

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

O expressivo favorecimento ao desenvolvimento da contagem, nos remete as ideias de
Duhalde e Cuberes (1998, p. 39), quando citam as contribui¢cdes de Piaget na constru¢ao do

conceito de numero, ao afirmarem que era reconhecida “a contribui¢do do contar na
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compreensdo de niumero, mesmo que afirmasse que tal acdo somente levaria a “verdades
empiricas” e ndo a condutas advindas de percep¢do”. Desse modo, a contagem faz parte do
processo da construg¢ao do conceito de nimero, mas nao garante que a crianca desenvolva todos
0s aspectos que sao inerentes a compreensao do que € € 0 que representa 0 nimero.

Sobre isso, Carvalho (2009, p. 72) afirma, também, que “o fato de as criancas contarem
corretamente ndo significa que sejam capazes de entender o valor relativo das unidades”. Para
que se alcance o processo de contar corretamente, elas precisam desenvolver as ideias que
baseiam a contagem de um conjunto de elementos, qual sejam: contar um a um, estabelecer
uma ordem para a contagem dos objetos e nao repetir a contagem de nenhum deles ou, ainda,
esquecer algum elemento em sua contagem (LORENZATO, 2018).

A contagem vem sendo privilegiada pelas acdes da recitacdo da sequéncia oral, algo
que ¢ muito importante e permite que as criancas, ao repetirem a Sequéncia Numérica,
percebam regras que existem dentro da sequéncia, mas que ndo garantem que estejam
estabelecidos os aspectos que as auxiliam a realizar a contagem dos objetos de um conjunto
(DUHALDE; CUBERES, 1998).

No trabalho de Stadtlober (2010) vemos um trecho, exposto na Figura 66, que relata
uma pratica em que as criangas realizam contagens, mas que ainda demonstram estarem no
processo de desenvolvimento das habilidades de correspondéncia um a um e da ordinalidade

dos objetos, objetivando contar de forma correta.

Figura 66: Recorte do trabalho de Stadtlober (2010).

"(13)Gconta 1,2, 3,4,5,6,7,...,8,9,10 e
fala 10 (ao contar coloca o dedo em um
copo de cada vez e recita o numeral,
porém quando chega no 3 pula dois copos
para passar para o numero quatro, sem se
dar conta). (14) F conta dez (também pula
dois copos, porém para o numero 8, ou
seja, deixa um dos copos sem contar). (15)
Prof2. 1: Quem zinda ndo contou? (16) L
conta 1, 2,3... 8 (recita a série numérica
sem se preocupar com a correspondéncia
copo-numero, vai colocando os dedos
pelos copos sem seguir uma ordem) (17)

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

No caso do trecho exposto, as criangas ainda nao estabeleceram que precisam ordenar

0s objetos para que a contagem seja feita, asseguradas na ideia de que todos os objetos serdo
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contados. Para Kamii (2012), a constru¢do do numero ¢ a sintese das nogdes de inclusao
hierarquica e de ordem e, no caso do trabalho apresentado no exemplo acima, o aspecto da
ordem ainda nao havia sido concretizado pelas criangas.

Na continuidade dessa mesma pratica, a professora da seguimento a proposta e convida

as criangas a realizarem a contagem juntas, como vemos no excerto a seguir.

Figura 67: Recorte do trabalho de Stadtlober (2010).

Prof2. 1: O que vamos fazer? Vamos contar
todos juntos? (O Grupo e a professora
decidem contar todos juntos, ou seja, a
professora ia apontando o dedo para cada
copo e as criancas falando um nimero
(palavra) para cada objeto). (18) Prof2. 1:
Quantos copos entdo, temos no total? (19)

Grupo: 11 (A partir desta estratégia o
coletivo do grupo definiu o total de 11
copos) [...]Na atividade proposta pela

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Ao final da contagem de todos os elementos, um a um e ordenadamente organizados
com a mediag¢do da professora, as criangas chegam a conclusdo de que o conjunto possui 11
copos. Ou seja, € estabelecida a ideia de contar um elemento por vez e a relagao de que o ultimo
nimero da contagem inclui os outros objetos contados anteriormente, representando assim a
quantidade total de objetos. Kamii (2012, p. 23) afirma que para que seja possivel “quantificar
um conjunto de objetos numericamente, a crianga deve coloca-los em uma relacdo de inclusao
hierarquica”.

Nos escritos de Murakami (2009) vemos outro exemplo de como o ato de contar ¢
promovido as criangas e, como o campo numeérico ¢ facilitado no trabalho com o campo
geométrico. A autora desse trabalho relata que ao questionar as professoras sobre as praticas
que envolvem a Geometria, recebeu uma das respostas que indicam que, dentro das propostas
feitas com o campo geométrico, também ¢ direcionado o desenvolvimento para as nogdes

relacionadas a contagem.
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Figura 68: Recorte do trabalho de Murakami (2009).

expressao: No desenveolvimento do
projeto a gente trabalha assim...
Confeccionar varios cartazes, entdo a
gente faz a contagem de figuras,
contagem dos desenhos deles (alunos)
mesmos, né. Se no cartaz tem animais a
gente faz no caso, a contagem de
guantos animais, quantas flores,
guantas arvores, né? Entdo sempre a
gente esta explorando sim." P.50 "A

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Percebemos pelo trecho exposto, além de exemplificar como a contagem ¢ trabalhada,
a articulacdo entre os campos da Geometria e dos Numeros, porém voltada para a quantificagdo
de figuras e de formas presentes em desenhos ou imagens, assim como as caracteristicas das
mesmas, como a quantidade de lados e vértices de uma figura.

Para Moura (1996), ¢ essencial que o trabalho com a contagem seja realizado com o
embasamento na ideia do controle, registro e comunica¢do de quantidades. Ao efetuar isso,
aproxima-se da necessidade do nimero, base da construgao historica do mesmo.

Quanto a contar os objetos presentes nas exposigdes em cartazes, nos apoiamos em
Kamii (2012), que sugere iniciar a constru¢do do numero primeiramente pela quantificacdo dos
objetos, pelas nocdes de quantidade de elementos nos conjuntos, visto que essa observagao
visual em relagdo as quantidades € mais perceptivel a professora, e para que seja inferido quanto
a constru¢do do niumero que esta sendo desenvolvida pela crianca.

No trabalho de Muniz (2013), também ao observar o trabalho com a Geometria na
Educacao Infantil, a autora apontou para a significativa presenca das experiéncias de contagem,

que foram narradas pelas professoras.



168

Figura 69: Recorte do trabalho de Muniz (2013).

criancas do Infantil A, gue ndo
envolviam diretamente nocdes
geométricas, foram: contagem do
namero de dedos das maos,
contagem do ndmero de alunos
a0 se sentarem em circulo,
contagemiadicdo) das figuras e
desenhos presentes em folhas
xerocadas, contagem do numero
de desenhos feitos na folha de
sulfite a partir da histdria contada

pela professora, calculo da
medida da altura dos alunos,
diferenciagdo entre os nimeros
pares e impares e listas de contas
de adigdo e subtragdo para
resolucdo.|Percebe-se que as

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Nesse trabalho, a autora conclui que as praticas tinham como foco principal a
contagem de diferentes elementos, seguido das operagdes de adi¢do e subtracdo e, em apenas
uma situacao dentro do periodo observado, o desenvolvimento das no¢des de medida. Também
havia uma concentrag@o no incentivo a Contagem com os dedos, o que aproxima a crianga da
utilizagcdo dos dedos como objetos de contagem, como historicamente foi desenvolvido, de
maneira que encontrem um auxilio quando precisam estabelecer relagdes entre o nimero € o
objeto contado.

Para Kamii (2012, p. 44), “os dedos sdo simbolos usados a servico do pensamento”,
além de estarem presentes nas nog¢des de adicdo desenvolvidas pelas criangas em diferentes
niveis, como “contar tudo”, onde juntam duas quantidades e iniciam a contagem novamente do
um, ou “contar pra frente”, onde ao juntar duas quantidades iniciam contando o ultimo numero
da primeira quantidade e continuam a contagem da segunda, como “pra frente” na segunda
quantidade (KAMII, 2012).

Os trabalhos mostram uma énfase no desenvolvimento da contagem em diversas
situagdes, com todos os elementos possiveis. Isso pode limitar a constru¢do do conceito e do
sentido do numero, tendo em vista que as criangas verbalizam os nimeros e a sequéncia em que
estes sdo apresentados, sendo que muitas vezes ja 0s memorizaram em outros contextos fora da

Educagao Infantil, e com isso apresentam a ideia, erroneamente compreendida, de que sabem
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contar. Esses passos sdo intrinsecos na aprendizagem da contagem, mas ndo caracterizam por
si sO a conclusao da mesma.

Lorenzato (2018, p. 32) afirma ser “muito mais facil para os professores se as criangas
aprendessem primeiramente a fazer correspondéncias, comparacoes, classificagdes etc.; depois
a dominar o processo de conservagdo de quantidade; em seguida, a contagem; e, finalmente as
operagoes”.

A partir do que foi analisado, percebemos que dentro do trabalho com a contagem, ¢
mais privilegiada a habilidade de Classificagdo. Nesta as professoras inserem critérios para que
as criangas realizem a contagem conforme os agrupamentos feitos, e esses critérios sao
acompanhados de um direcionamento. Dentre eles destacamos: a divisdo da turma em grupos
de meninos e meninas; a separagdao de criancas presentes ou ausentes as particularidades em
desenhos ou imagens de folhas impressas; e as caracteristicas de objetos como tampinhas de
garrafas ou sementes levadas pelas professoras.

Um excerto do trabalho de Cruz (2013), exposto a seguir, nos mostra um desses
exemplos. O autor observou especificamente como aconteciam as propostas para o trabalho

com a classificacdo nos livros e na pratica pedagogica de professoras da Educacdo Infantil.

Figura 70: Recorte do trabalho de Cruz (2013).

duplas (com o colega mais proximo). A
professora entregou uma atividade
para cada crianga, colou um modelo
(uma copia da atividade) no quadro e
solicitou que as criangas observassem
e dissessem o que conseguiram ver na
lustragdo. Prof.: Nessa imagem temos
muitas coisas, ndo e? TEm cadeiras,
meninos, baldes, presentes, pratos|za
professora fala apontando para a
atividade afixada no guadro de giz]
Prof.: [...] vou pedir para vocés
contarem guantos tem de cada uma
dessas coisas da imagem. Agora
vamos [...] contar nessa imagem tudo
o que é igual. Trecho 1-Aula 1 -

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Esse autor aponta para a constante presenca da classificagdo em todos os livros
analisados e nas praticas observadas, porém, conclui que a diversidade das praticas que
promovem as possibilidades de classificar ¢ limitada, além de existir uma tendéncia de os

critérios de classificagdo serem estabelecidos prioritariamente pelas professoras e restritos as
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caracteristicas fisicas dos objetos. Com isso, sugere que sejam oportunizadas experiéncias que
priorizem a autonomia das criangas e a ampliagao dos possiveis critérios de classificagdo dos
objetos trabalhados.

Sobre a classificacdo, além dos demais processos mentais basicos referentes ao
aprendizado da Matemadtica, indicados por Lorenzato (2018), lembramos que o
desenvolvimento desses processos nao fica restrito a um campo do conhecimento matematico.
Pois, sdo “abrangentes e constituem-se num alicerce que sera utilizado para sempre pelo
raciocinio humano, independente do assunto ou tipo de problema a ser enfrentado”
(LORENZATO, 2018, p. 27).

Ao codificar a Contagem das criancas, verificamos que isso acontece, sobretudo, no
inicio de cada encontro da professora com as criangas. Com isso, o cddigo foi criado para
destacar essa pratica, que representa uma recorréncia significativa dentro da nossa analise do
campo numérico.

No trabalho de Bispo (2017), por exemplo, uma das professoras cita essa pratica ao
ser indagada sobre sentir alguma dificuldade em trabalhar a Mateméatica com sua turma, e se
refere a contagem das criangas como uma atividade matematica que esta presente em sua pratica
de forma rotineira. Além do que ¢ exposto na Figura 71, a mesma professora menciona também
um sentimento de ansiedade ao querer que as criancas aprendam rapido o que lhes for

apresentado.

Figura 71: Recorte do trabalho de Bispo (2017).

Mas o nosso trabalho & continuo, € diario.
Entdo quando comegam a aulas nds vamos
contar, quantos alunos tem na sala,
guantos vieram, quantos faltaram, nos
estamos trabalhando toda a matematica.
Quantas meninas, quantos meninos e todo
dia nds fazemos essa rotina e &€ muito bom

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Segundo Lorenzato (2018), o desempenho das criangas “é melhor quando as atividades
estdo inseridas num contexto vivido pelas criangas”, como as situagdes que envolvem a
quantidade das mesmas, a quantificacao de pontos em jogos, a distribui¢dao de materiais etc.

Esse impulso em apresentar logo a Matematica para os pequenos pode causar uma

divergéncia entre a promogao de experiéncias com todos os campos matematicos € a prioriza¢ao
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de apenas conhecimentos que contemplam sobretudo um dos campos que, como vimos até aqui,
¢ o primeiro a ser selecionado como conteido matematico: o campo numérico.

Sobre isso, Grando (2020) nos aponta para uma ‘“supervalorizagao das tarefas com
numeros” desconsiderando, assim, a amplitude do processo de construcdo do conceito de
numero realizado pela crianga, que tem contato com os numeros em diversos momentos, mas
que ndo caracteriza uma facilitacdo na aprendizagem dos mesmos.

Ainda no impeto das praticas com a Matematica, Azevedo (2013, p. 4) coloca que
“muitas institui¢coes de Educacao Infantil tém didatizado a atividade ludica das criancas: os
jogos e as brincadeiras aparecem supercontroladas pelos professores, e muitas delas perdem a
ludicidade, pela ansiedade do professor em trabalhar os contetidos didaticos™.

Com isso pensamos que a objetivagdo em promover experiéncias que aproximem as
criancas de situacdes contextualizadas, pode estar refletindo em um estreitamento da
diversificacao de vivéncias com os campos matematicos, além da limitagdo nas possibilidades
que podem existir dentro dessas vivéncias, deixando a cargo da utilizacdo dos nimeros para
essa aproximacao. De tal modo, a reflexdo sobre outras situacdes matematicas que também
fazem parte do cotidiano das criangas, necessita estar presente desde as propostas de formagao
das professoras, ampliando suas ideias sobre a presenca da Matematica ainda no contexto
formativo e enriquecendo suas posteriores praticas.

Vemos o campo numérico em evidéncia, relacionado a concepcao da énfase nos
numeros para valorizar os contextos fora da Educacdo Infantil, na descri¢ao da resposta de uma
professora no trabalho de Barguil e Moreira (2017), quando questionada sobre os momentos

em que a Matematica era vivenciada pelas criancas.

Figura 72: Recorte do trabalho de Barguil e Moreira (2017).

desenvolvimento infantil. Ela
afirmou que a Matematica esta
no cotidiano das pessoas, endo
apresentado os seguintes
exemplos: a contagem de
quantas criancas viera, para a
aula, a fim de estabelecer uma
relacdo entre as nogdes
matematicas e a realidade delas
na rotina da escola. "A professora

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)
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Lorenzato (2018) nos lembra que as criangas ja convivem com 0s numerais e
conhecem o que entendemos por nimero de diferentes maneiras, antes mesmo de ingressar em
uma instituicdo educacional. Contudo, para o autor, “no inicio do processo escolar, ¢é
fundamental o papel da no¢ao de quantidade para a construgdo do conceito de numero, embora
a quantidade possa ndo estar sendo associada pela crianca, necessariamente, a ideia de nimero”
(LORENZATO, 2018, p. 33).

Dessa forma, ¢ sugerida a comparagdo de quantidades como uma maneira de assegurar
a crianga a percepg¢do destas. Desse modo, a comparagdo de conjuntos deve ser feita com uma
linguagem que caracterize as relagdes qualitativas entre eles, ressaltando quem tem mais ou
menos elementos, € que nao priorize as nogdes que quantificam, como “qual tem a maior
quantidade”, por exemplo. Assim sendo, devem ser iniciadas as comparagdes no nivel
perceptual da crianga, para depois seguir com a quantificacdo de elementos e as nog¢des de
conservagdo das quantidades, independente do arranjo espacial, cores, tamanhos ou formas
(LORENZATO, 2018).

Isso pode ser visto no trabalho de Fredrich (2018), onde a autora relata a observacao
de uma pratica em que foram realizadas comparag¢des com conjuntos de elementos, que no caso

foram as agendas das criangas e que contempla a No¢ao de quantidades.

Figura 73: Recorte do trabalho de Fredrich (2018).

atividades diversas, inclusive na
rotina da criancga. [...] quantos
meninas, meninas, quem veio
mais. [...] comparar quantidades
utilizando as agendas da mesa.
[...] verificamos a quantidade de
agendas, comparando com a
guantidade de criancas e as
relacionamos, para que
descubram se ambas estdo iguais
ou se faltam agendas e, nesse
caso, quantas faltam. Em

Fonte: Corpus de pesquisa (2021).

Além da comparagdo das quantidades das agendas, a professora também contemplou
a habilidade de correspondéncia, em que as criancas verificam se a quantidade de agendas ¢
correspondente a de criangas presentes e se acaso ndo for, elas concluem quantas estdo faltando,

voltando para a operagdo com as quantidades.
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Quanto ao controle de quantidades, Moura (1996) nos sugere que a crianga seja
convidada a experenciar situagdes que exijam esse controle e que, assim, 0 nimero evoque uma
importancia de suprir essa necessidade. Uma das possibilidades para isso pode ser vista nas
brincadeiras e jogos, assim o que pode ser observado no trabalho de Gongalves, Almeida e

Ferreira (2016), onde as criangas utilizam os niumeros para registrar a pontuagao em um jogo.

Figura 74: Recorte do trabalho de Gongalves, Almeida e Ferreira (2016).

Turma 3: "Apos lancarem o dado
e jogarem a quantidade de
bolinhas estipuladas pelo mesmo,
as criancas registravam no
guadro a quantidade de bolinhas
jogadas e devolvidas pelo orificio
da lateral da cartola do “Magico”.

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Além de identificarem a quantidade representada no dado e a contarem em bolinhas a
serem lancadas, as criangas utilizaram o registro com os numeros para que pudessem controlar
a pontuacao de cada uma.

Outra situacdo em que os nimeros se mostram no controle das quantidades, € vista no
trabalho de Camargo (2014), na Figura 75, onde as criangas precisam representar a auséncia de
pontos e marcar alguma representacao para os colegas que ndo estdo mais no jogo. Assim, a

professora realiza o Trabalho com o zero a partir de um jogo.

Figura 75: Recorte do trabalho de Camargo (2014).

juntas, explicando como havia feito. Na
primeira partida as criancas ndo haviam
marcado o zero para representar a auséncia
de ponto, apenas tinham deixado em
branco, ja diferindo na dltima em gue
colocaram o zero. Havia neste dia criancgas
que estavam faltando e ficou em branco
também. Questionei como diferenciar e
resolveram gue irflamos fazer um X nas
criangas faltosas e zero para a auséncia de
pontos. Outra questdo surgiu: como fazer
com aqueles gue haviam saido do jogo.
Primeiramente disseram que seria
colocando o zero ao que contra argumentei,
decidiram que era para fazer uma carinha
com um X. Demos também um titulo para a

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)
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A professora realiza as mediagdes para que as criangas compreendam a utilizagdo do
zero dentre os nimeros. Lorenzato (2018) indica esse cuidado ao apresentar o zero para as
criangas, orientando que isso seja feito ao relacionar o mesmo com a auséncia de quantidades.
Desse modo, assim como registra a historia da matematica, o zero é compreendido como um
algarismo necessario ao sistema numérico, principalmente na representacdo de quantidade a
partir do 10. Sendo assim, este tem sentido enquanto valor posicional do nimero, muito mais
do que a representacao do “nada” (espago vazio do abaco).

No trabalho de Flores e Lima (2016), que traz o relato de uma pratica que buscou
abordar conceitos matematicos na Educacdo Infantil e contribuir para o aprendizado do conceito

de nimero pelas criangas, sdo apontadas algumas das praticas que foram realizadas.

Figura 76: Recorte do trabalho de Flores e Lima (2016).

"Diante do contexto inicial buscou-se
explorar as situactes do dia a dia
propiciando resolugbes de
problemas gue surgiam diariamente
em funcdo da assiduidade da turma,
assim no inicio da aula realizava-se o
preenchimento da lista de chamada,
apas o preenchimento do calendario
e na sequéncia explorava o painel
com as fotos e o numero de cada
aluno, com o objetivo de causar
conflitos cognitivos em busca de
desenvolvimento de nogdes de
quantificar, comparar, contar, juntar,
tirar, repartir entre outras gue
permitam estabelecer relacfes de
conceitos matematicos
significativos.” P 2-3 "A principio
Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

As autoras buscaram realizar a aproxima¢do das criangas com os conhecimentos
relacionados ao numero, com o desenvolvimento de nocdes como a comparagdo, a
quantificacdo e as ideias das operagdes da adigdo, subtragdo e divisao.

Com a proposi¢ao das nogdes e percepgoes apontadas no relato, e as suas observagdes
pertinentes a introdu¢do do trabalho com o niimero, seguem as ideias de Lorenzato (2018), que
enfatiza a importancia de oportunizar os conhecimentos com as Operagdes, na sequéncia da

adicdo, subtracao, multiplicacdo e divisao.
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Como podemos ver no excerto do trabalho de Silva (2012), a professora relata o
desenvolvimento das nog¢des de adi¢do e subtragdo, mas ainda sem o registro escrito, visando a

utilizacao do conhecimento prévio das criancas.

Figura 77: Recorte do trabalho de Silva (2012).

utilizando eles pra fazer. Como
eles estdao comecando a ter
nocdo de soma, subtracdo: ah,
aqui tem tantos alunos,
chegou mais dois, com
quantos eu figuei? Entdo
utilizando eles préprios pra

interagir com o propric
conhecimento deles,
trabalhando o concreto pra
nao ficar s aquela coisa: ah,
eu tenho dois, mais dois no
caderninho, aieuvou la e
coloco um guatro. Ndo, eu

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Desse modo, a “abstra¢do” ¢ enfatizada ao invés de somente a “representacdo”. Esses
termos referem-se aos niveis em que as criangas se encontram na construcao do conceito de
nimero, conforme Kamii (2012). Sendo assim, primeiro ¢ objetivada a noc¢do da crianga em
relagdo a quantidade que cada niimero representa e a agdo de juntar ou adicionar duas
quantidades. Em segundo plano, € colocada a representacao de tais nimeros e operagao.

Também exemplificamos a mengao as operacdes com um recorte do trabalho de Santos
(2019), que relata uma de suas observacdes. Nesse caso, a professora desenvolveu vivéncias
que promoviam as no¢des da adi¢do, ficando evidente, também, o cuidado indicado para o sinal

utilizado na adi¢do, promovendo assim uma apresentacao dos sinais.
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Figura 78: Recorte do trabalho de Santos (2019).

numero). [...]" P.109 "Nessa aula primeira
aula, verificamos que a professora Rosa
focou o conteldo da adigdo, trabalhando
a partir dele a contagem, leitura dos
numeros, reconhecimento do niumero em
ficha e quantidade. [...] A professora
ainda teve o cuidado de na linguagem das
criangas chamar atengdo para o sinal de
adicao, ressaltando que se trata do sinal
de somar, “juntar” como ela mesma diz e
que n3o é uma cruz." P.111 "Nessa ficha

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Para Serrazina (2012), o trabalho com as operagdes estd intrinseco ao
desenvolvimento da construgdo do sentido de nimero, visto que ao operar com quantidades,
estdo sendo colocadas nogdes referentes ao calculo mental e a flexibilidade para a resolugdo de
problemas, que segundo a autora, fazem parte da conclusdo do sentido do numero para a
crianga.

Van de Walle (2009) coloca as operagdes, junto com medidas e dados, como uma das
categorias que se relacionam com o aprendizado do conceito de nimero, seguida pela categoria
de valor posicional e calculo. A primeira categoria ¢ das areas que sdo diretamente afetadas
conforme o aprendizado do nlimero, ja as da segunda influenciam esse aprendizado conforme
se desenvolvem. E como se a primeira categoria influenciasse o aprendizado e a segunda fosse
influenciada a medida que a crianga aprende o significado do numero.

Essas operacdes sdo realizadas em diferentes circunstancias, mas, a mais frequente ¢
com o nimero de criangas e alguma situagdo proposta pela professora, como: numero de
meninos mais numero de meninas, nimero de tampinhas de uma cor mais tampinhas de outra
cor, nimero de criancas presentes e numero de criancas ausentes. Esse ultimo ¢ exemplificado

na Figura 79.
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Figura 79: Recorte do trabalho de Ciriaco (2012).

menina contasse as demais. Com o
numero de criangas contado, a professora
entdo indagava se naquele dia alguém
havia faltado. Quando isso ocorria, ela
aproveitava e introduzia a subtracéo
pegando o total geral de alunos
matriculados diminuido pelos presentes
naquele dia. Este era um dos momentos
em que a Matematica se fazia mais
presente em todos os dias observados."

Fonte: Corpus de pesquisa (2021).

Para Van de Walle (2009, p. 144), “conforme as criangas resolvem as historias-
problemas para quaisquer das quatro operagdes, elas contam para frente, contam de volta,
formam e contam grupos e fazem comparagdes. Nesse processo, elas formam novas relagdes e
novos métodos de trabalhar com niimeros”. Com isso, o desenvolvimento de situagcdes em que
as criancas precisam operacionalizar com as quantidades, ¢ um modo de promover a
compreensao das ideias matematicas envolvidas.

Porém, em Lorenzato (2018), encontramos a proposicdo de que ndo se utilize o
vocabulario proprio da matematica como “adi¢do”, “mais”, “menos”, “subtracdo”, € nao se
utilize os simbolos. Para o autor, devem ser propostas praticas que trabalhem a “composicao,
ajuntamento, justaposi¢cdo, com vistas a adi¢do”, ja para a subtracdo “atividades de
decomposi¢do, separagdo, comparacao”, e para a divisdo, sugere que sejam feitas atividades
que envolvam a “separacdo, distribuicdo, reparticao, com vistas a futura divisdo, devendo
abranger a divisdo em partes iguais, em partes diferentes e a divisdo s6 de parte do todo”
(LORENZATO, 2018, p. 40). Essas sugestdes sdo baseadas nas situacdes que as criangas
encontram no cotidiano e, desse modo, os conhecimentos delas sdo considerados em suas
experiéncias com a matematica dentro da Educagao Infantil. O uso precoce da simbologia das
operagdes pode incorrer em obstaculos a compreensao dos processos e ideias relacionadas as
operagdes, presentes nas proposi¢cdes de Lorenzato (2018).

Em um dos trabalhos analisados, Pontes (2014) aponta a resposta de uma professora
que cita a Tabuada como uma das habilidades necessarias a serem desenvolvidas nessa etapa.
Nas literaturas buscadas para embasar nossas analises, ndo encontramos nenhuma disposi¢ao

indicativa para o uso da tabuada na Educacdo Infantil, sendo um contetido matematico posterior
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ao desenvolvimento das operagdes de adicdo e subtragdo e que acontece apenas nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.

Ainda em relagdo as operagdes, as professoras recorrem a diferentes estratégias com
materiais e experiéncias que envolvem as nogdes das quatro operagdes basicas. Um exemplo
disso ¢ mostrado no excerto do trabalho de Rodrigues (2018), no qual uma professora
entrevistada afirma preferir o uso de jogos e materiais manipuldveis para desenvolver as

vivéncias com a matematica com as criangas ¢ justifica suas escolhas, como mostra a Figura

80.

Figura 80: Recorte do trabalho de Rodrigues (2018).

uma coisa diferente né? Porque
pra vocé falar assim: oh, pessoal
hoje vamos trabalhar subtragdo,
& continha de tirar.. Vocé tem 10,
tira 6... ai isso ai pra eles é
mesmo que ta falando em
grego... E ja com coisas que eles
podem pegar é diferente né?
Bota os palitinhos, conta os
palitos, agora vamaos tirar
tantos... pronto. E eles gostam
muito de aprender brincando,

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

O uso de materiais manipulaveis, sendo materiais Uteis para o ensino-aprendizagem
(LORENZATO, 2006), ajuda a crianca a fazer as relagdes dos numerais com as quantidades
que esse numeral contém. Contudo, € interessante que se garanta a promoc¢ao do raciocinio da
crianga, a compreensdo sobre o que estd fazendo e, ndo apenas, a repeticdo ou realizagdo
automatica das orienta¢des da professora.

Nesse sentido, de dar significado ao que se esta fazendo nas praticas matematicas,
apontamos para a recorréncia do codigo de Repeticao e Memoriza¢ao dos Numeros, no qual
sdo priorizadas praticas que promovam a repeticao da sequéncia numérica e dos algarismos,
com a intenc¢do de que as criangas memorizem 0s Mesmos.

Em um cendrio com tantas possibilidades, como os espagos da Educacgdo Infantil,
outras praticas podem ser envolvidas com a memorizagdo do registro dos numerais, como no
jogo da amarelinha, que possibilita o reconhecimento dos simbolos numéricos na ordem da

sequéncia numérica e isso acontece dentro da propria brincadeira. Isso engendra um trabalho
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que, mesmo ao realizar uma pratica de repetir os nimeros, ndo seja feito apenas de forma
automatica, como se recitassem a letra de uma musica que decoraram.
Para Tancredi (2012), o processo de pensar deveria estar mais interessado nas

mediacgdes intencionais para o trabalho com a Matematica.

Se o ponto de partida para a constru¢do do conhecimento matematico for o respeito
pelo estagio de desenvolvimento da crianga, o estimulo de sua curiosidade, a
apresentacdo de diversas situagdes sobre as quais pensar, o incentivo a criatividade no
estabelecimento das relagdes, a aceitacdo das respostas dadas e das relagdes
estabelecidas pelas criancas, um grande avango estaria ocorrendo na aprendizagem
dos conceitos matematicos mais formais. (TANCREDI, 2012, p. 296)

Logo, as praticas planejadas para as criancas precisam favorecer suas ideias e
construgdes, promovendo momentos de reflexao e percepgao dos processos realizados, de modo
a propiciar o desenvolvimento do pensamento matematico na infancia.

Como ja vimos no inicio desse capitulo, a constru¢do do conceito de nimero ¢ um
processo longo e complexo, que demanda atencdo e a promocgao de diferentes estratégias para
que as criancas consigam realizar e passar por esse processo (LORENZATO, 2018). A
repeticdo e memorizagao, trabalhadas de forma reincidente e descaracterizada do restante das
nocoes, dificulta o desenvolvimento nesse caminho.

Nesse sentido trazemos um excerto retirado do trabalho de Machado e Dutra (2018),
no qual pode-se perceber a énfase dada na repeti¢do de numerais, analisada pelas autoras em
cadernos escolares da Educagdo Infantil, e na qual ¢ indicada uma tendéncia em praticas que

prezam por esse objetivo.



180

Figura 81: Recorte do trabalho de Machado e Dutra (2018).

contelidos." P.7 "Os cadernos
das escolas analisadas refletem
os enunciados aqui discutidos,
comecgaremos pela a repeticdo e
memorizacdo, que sao tarefas
comuns que constatamos
nesses cadernos, ha casos de
uma mesma atividade ser
passada em quase todas as 6
turmas das 3 escolas. Sabemos
que a repeticdo e memorizagao
sdo exercicios que ndo desafiam
as criancas, apresentando certa
monotonicidade. Percebemos
nessas duas atividades que
memorizar e repetir os
numerais sao recorrentes nos
ambientes escolares [...]" P.8

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Essa repeticdo e memorizagdo pode interferir no aprendizado do niimero com uma
significagdo para a crianga, pois ela o guarda na memoria e decora o seu nome, mas sem
compreender as estruturas basicas que sdo relacionadas a ele ou “o que significam os nimeros”
(DUHALDE; CUBERES, 1998, p. 49).

No trabalho de Moura (2009), a autora aponta que as professoras enfatizaram os
exercicios com a repeticdo dos termos numéricos, pois isso ajudaria na aprendizagem de
quantidade e sequéncia numérica.

Em Rocha (2015), foram apontadas situacdes em que a professora escrevia no quadro e
pedia para que as criangas fizessem a leitura e escrita dos nimeros em seu caderno, sendo uma
das praticas frequentemente realizadas.

De mesmo modo, outro codigo que aparece com frequéncia significativa no campo
numérico ¢ o da Escrita dos nimeros. Sao relatadas muitas praticas que intentam a escrita
correta do numero, a escrita por cima do pontilhado entregue j4 impresso ou feito pela
professora, a colagem de papel crepom em numeros desenhados, entre outras que focam
prioritariamente no contorno correto das linhas do algarismo, além, ¢ claro, nas habilidades
motoras € espaciais que, nesse caso, acabam sendo relacionadas ao ensino do nimero na

Educacao Infantil.
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Em Winkler e Arrais (2019), foram analisados os materiais das criancgas e os autores
verificaram uma periodicidade do pontilhado de nimeros, como uma das estratégias no
aprendizado de numero.

Em Neto (2016), o autor relata uma preocupagao com a escrita correta do nimero,
justificada pela possibilidade de memorizagdo do desenho do mesmo e assim, o aprendizado
deste.

Sobre a escrita e o reconhecimento dos numerais, Van de Walle (2009, p. 146) nos
lembra que “ajudar as criangas a ler e escrever numeros de um algarismo ¢ semelhante a ensina-
las a ler e escrever as letras do alfabeto. Nao h4 nada relacionado aos conceitos numéricos”.
Com isso, podemos pensar na repeti¢ao, talvez desnecessaria, de praticas que considerem
somente os aspectos relacionados ao reconhecimento e escrita dos nimeros. Isso nao diz se a
crianca sabe as relagdes de ordinalidade e cardinalidade, mas sim se ela consegue conhecer
aquele signo, sem o significado matematico que ele carrega.

Como vimos, frequentemente as professoras ensinam as criangas a contar, ler e

escrever numerais, acreditando que assim estao ensinando conceitos numéricos.

E bom para a crianca aprender a contar, ler e escrever numerais, mais muito mais
importante que ela construa a estrutura mental do numero. Se a crianga tiver
construido esta estrutura tera maior facilidade em assimilar os signos a ela. Se ndo a
construiu, toda a contagem, leitura e escrita de numerais sera feita apenas de memoria
(decorando). (KAMII, 1995, p. 40).

Saber contar os nimeros — arriscamos dizer “‘saber cantar os nimeros” -, com a ideia
de falar o nome de cada numeral, mas sem necessariamente entender o sentido que o0 mesmo
carrega, ndo garante que o aprendizado seja concluido, por mais que seja fundamental para esse
aprendizado, mas que unicamente ndo caracteriza isso. Com isso, lembramos que € necessario
promover diferentes exploragdes na Educacao Infantil, que contemplem os processos mentais
basicos e, sobretudo, os aspectos da cardinalidade e ordinalidade, para que a constru¢do do
conceito de nimero seja garantida.

Ao final dessa secdo de analise do codigo de ntimeros, apontamos para a grande
recorréncia de praticas que desenvolvem a contagem de diversos elementos presentes no
cotidiano das criangas na Educagdo Infantil, mas que, de certo modo, ainda limitam os critérios
de classificagdo ou as vivéncias que desenvolvem o proprio processo de classificar. As
operagoes, sobretudo, a adi¢do e a subtracao, também estdo presentes de forma significativa nos

trabalhos e auxiliam no processo complexo de construgdo do conceito de nimero. Conforme
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nossas andlises do corpus de pesquisa, ainda, a recitagdio da sequéncia numérica,
reconhecimento e escrita de numerais vém sendo priorizadas dentro do campo numérico.
Enfatizam-se também praticas nas quais as criancas demonstrem saber contar na sequéncia e
identificar os numerais e as quantidades aos quais se referem.

De todo modo, ¢ importante analisarmos a grande recorréncia no desenvolvimento de
conhecimentos que, como vimos na literatura, podem causar divergéncias no entendimento de
que se caminha na qualificacdo da construcao do conceito de numero, algo que ¢ tdo importante
a ser priorizado na Educagao Infantil.

Como exposto até aqui, diferentes nogdes e percepcdes matemadticas vém sendo
desenvolvidas nas instituicdes de Educacao Infantil, mesmo que com uma priorizagdo para um
dos campos matematicos. O campo numérico também embasa os outros conhecimentos e,
portanto, j4 que o mesmo esta significativamente presente, pode auxiliar na abertura do espago
para os outros campos, da Geometria, Grandezas e Medidas e da Estatistica e Probabilidade.

Para compreender melhor como o conhecimento matematico vem sendo desenvolvido
na Educacdo Infantil, descrevemos na se¢do seguinte as praticas pedagodgicas priorizadas pelas

professoras da Educacdo Infantil, em destaque no corpus analisado.

6.2 AS ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS: BRINCADEIRAS E JOGOS

Quando iniciamos nossa pesquisa, tinhamos em nossas inten¢des, compreender como
a Matematica vem sendo desenvolvida na Educagao Infantil. Por mais que novos delineamentos
surgiram conforme a pesquisa era construida, esse olhar para as praticas continuou presente.
Interessava-nos saber as estratégias metodologicas escolhidas pelas professoras que ensinam
Matematica na Educacao Infantil e, portanto, essa se¢ao de anélise compreende a exposicao do
que os trabalhos nos mostraram sobre isso.

Entre as codificacdes do tipo de praticas realizadas, emergiram dois cddigos com
expressiva recorréncia e, desse modo, foram caracterizadas como categorias emergentes em
nossa analise. As Brincadeiras e os Jogos tiveram, nessa ordem, o maior numero de citagdes
nas observagdes e relatos das praticas das professoras da Educagdo Infantil, os quais
caracterizam uma visao das possibilidades escolhidas para o desenvolvimento do conhecimento
matematico com as criangas.

A brincadeira, junto das intera¢des, fazem parte dos eixos estruturantes das praticas

pedagogicas, indicados pelos documentos oficiais, pois se caracterizam como “experiéncias nas
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quais as criancas podem construir e apropriar-se de conhecimentos por meio de suas acdes €
interagdes com seus pares e com os adultos, o que possibilita aprendizagens, desenvolvimento
e socializagao” (BRASIL, 2017, p. 1).

Como parte do cotidiano da infancia, a brincadeira promove interagdes que trazem
aprendizagens e potenciais no desenvolvimento integral das criangas. Através dela ¢ possivel
identificar as expressdes de sentimentos e regulagdo de emogdes, como propdem os objetivos
da Educacao Infantil (BRASIL, 2017).

Dessa forma, intencionar o desenvolvimento e o aprendizado com as brincadeiras, ¢
um modo de respeitar a crianga enquanto sujeito historico e com direitos, e garantir isso em
meio a uma atividade cultural da infancia, o brincar.

Para Leontiev (1988), a brincadeira ¢ caracterizada como a atividade principal da
crianga, visto que ¢ uma das atividades em que “ocorrem as mais importantes mudangas no
desenvolvimento psiquico da crianga e dentro da qual se desenvolvem processos psiquicos que
preparam o caminho da transicdo da crianca para um novo e mais elevado nivel de
desenvolvimento” (LEONTIEV, 1988, p. 122).

Smole, Diniz e Candido (2000, p. 13) afirmam que, ao brincar a crianca “amplia sua
capacidade corporal, sua consciéncia do outro, a percep¢ao de si mesmo como um ser social, a
percepcao do espago que a cerca e de como pode explora-lo”.

Ao discorrerem sobre o porqué do brincar e da brincadeira na Educagdo Infantil, as

autoras pontuam que:

brincar ¢ tdo importante e sério para a crianga como trabalhar é para o adulto. Isso
explica por que encontramos tanta dedicacdo da crianga em relagdo ao brincar.
Brincando ela imita gestos e atitudes do mundo adulto, descobre o mundo, vivencia
leis, regras, experimenta sensagdes (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2000, p. 13).

A brincadeira, conforme indica Horn (2017), atua como uma possibilidade de trocas e
apropriacao da cultura que a crianga vivencia. Ao brincar com um pedago de madeira, ndo ¢ a
madeira em si que esta sendo utilizada, mas a representagao de um avido, por exemplo, ou outro
objeto designado pela crianga. Assim, a brincadeira também € vista como uma “manifestagdo
emancipatdria da crianca em relacdo as circunstancias situacionais” (HORN, 2017, p. 19).
Portanto, ¢ necessario que seja planejado e estruturado um espago com a disposi¢ao de
diferentes objetos que incentivem os jogos simbolicos, algo que ¢ fundamental para o

desenvolvimento da crianca.
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Para Grando (2020, p. 20), dentro da Educacdo Infantil “a atividade mais importante
que deve acontecer nesse espago € o brincar”, e a oferta de diferentes objetos, brinquedos, livros,
e outros elementos que permitam a brincadeira livre, podem estabelecer relagcdes em que sdao
reconhecidos aspectos inerentes ao conhecimento matematico.

Exploragdes do espaco, da localizacdo, das formas, medidas e quantidades, das
possibilidades e chances de um evento acontecer, fazem parte de diversas brincadeiras e
caracterizam o desenvolvimento das nogdes e percepcoes inerentes a Matematica dentro dos
espagos da Educacao Infantil. (AZEVEDO, 2012; GRANDO, 2000; LORENZATO, 2018;
MOURA, 1996; SMOLE, DINIZ e CANDIDO, 2000).

De modo geral, Grando (2000), defende a ideia de aprender brincando e afirma que,

Ao observarmos o comportamento de uma crianga em situagdes de brincadeira e/ou
jogo, percebe-se o quanto ela desenvolve sua capacidade de fazer perguntas, buscar
diferentes solugdes, repensar situagdes, avaliar suas atitudes, encontrar e reestruturar
novas relagdes, ou seja, resolver problemas. (GRANDO, 2000, p. 19).

Nesse sentido, os jogos caminham junto as brincadeiras ¢ oferecem intimeras
possibilidades para o desenvolvimento e aprendizado das criangas em meio as suas vivéncias,
enquanto brincam e interagem com a professora e colegas.

Quanto as defini¢des de jogo, Kishimoto (1996) indica que isso ndo € uma tarefa facil,
visto que existem diferentes tipos de jogo, ndo somente os que acontecem na infancia, inclusive.
Portanto, para definir de que tipo de jogo estamos falando e como o mesmo pode ser
incorporado dentro dos espagos institucionalizados de Educagao Infantil, buscamos amparo na
literatura sobre o jogo no ensino de Matematica na infancia (GRANDO, 2000; MOURA, 1997,
KISHIMOTO, 1996).

Defendemos as praticas de constru¢do do conhecimento matematico na infincia a
partir de praticas que facam parte do cotidiano da mesma. E para que isso seja feito de forma

congruente com as propostas, precisamos compreender melhor do que se trata cada um.

Quanto ao jogo, ¢ importante diferencia-lo da brincadeira. O que caracteriza uma
atividade de jogo ¢ o valor das regras. Enquanto na brincadeira as regras ndo sao
fundamentais para fazer a brincadeira acontecer ¢, além disso, muitas regras vao sendo
alteradas no decorrer da brincadeira, para o jogo, isso ndo ¢ possivel. O jogo ¢ uma
atividade cultural especifica, criada para o entretenimento e que faz parte de uma
cultura Iudica no tempo e no espago. (GRANDO, 2020, p. 21).
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Sobre a relevancia do jogo no ensino da Matematica, Moura (2007) faz indicativos que

o definem como um campo fértil para as exploracdes com a infancia, ja que:

a imitacdo através do jogo, a busca da compreensdo de regras, a tentativa de
aproximagdo das agdes adultas vividas no jogo [...] asseguram ser necessario a
promogao de situagdes de ensino que permitam colocar a crianga diante de atividades
que lhe possibilitem a utilizagdo de conhecimentos prévios para a construcdo de outros
mais elaborados. (MOURA, 2007, p. 85).

De mesmo modo, a construgdo dos conhecimentos possiveis no jogo, necessitam estar
alinhadas com a proposta da inser¢do do mesmo, ou seja, “uma intencionalidade: ele deve estar
carregado de conteado. E um contetido que ndo pode ser aprendido pela crianga, apenas ao
manipular livremente os objetos” (MOURA, 1992, p. 65).

Em Grando (2000), encontramos a proposi¢do dos jogos no ensino de matematica
pelos desafios que os mesmos oferecem as criangas. Com regras que fazem parte de situagdes
imaginarias, pode ser encontrado um caminho para a constru¢ao do pensamento abstrato, que ¢
permitido pelo “levantamento de hipdteses e testagem de conjecturas, reflexdo, andlise, sintese
e criagdo, pela crianga, de estratégias diversificadas de resolugdo dos problemas em jogo”
(GRANDO, 2000, p. 20).

Dentro do contexto do jogo, a crianga vivencia o papel de experimentar, testar e
encontrar caminhos para concluir os movimentos necessarios, além de explorar o mundo e
construir suas relagdes com a realidade, adiante do espaco imaginativo do jogo (MOURA,
2007).

A regra existente no jogo ¢ uma caracteristica marcante, visto que sdo essas regras
internas e ocultas que ordenam e conduzem como este acontecera. O jogo, além de incluir uma
intencdo ludica de quem o vivencia, precisa ter seu tempo e espago definidos, “com uma
sequéncia propria da brincadeira” (KISHIMOTO, 1996, p. 24).

Para Grando e colaboradores (2022, p. 127), pensar nos jogos e brincadeiras para o
ensino de Matemadtica ndo carrega o objetivo de “ensinar a Matemadtica entendida como
conhecimentos sistematizados, mas promover experiéncias, atividades potencialmente ludicas,
que coloquem as criangas em movimentos de pensar matematicamente”.

Importante lembrar que, cabe a professora destinar o modo de jogo e 0 momento para
que o mesmo ocorra, dependendo assim do seu conhecimento matematico. Desse modo, mais

uma vez defendemos a relevancia da qualificagdo da formacdo inicial e continuada das
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professoras da Educagao Infantil. Oferecer subsidios tedricos e praticos nos espagos formativos,
pode refletir no embasamento de suas escolhas metodologicas na sua atuagdo docente.

Com isso, voltamos nosso olhar para os trabalhos analisados € como os mesmos
mencionam as brincadeiras e jogos, além de qual forma o conhecimento matematico vem
acontecendo na Educacdo Infantil. Lembramos que a escolha desses codigos se deu pelo
destaque dos mesmos em relagdo as codificacdes de outras praticas mencionadas nos trabalhos.

Ao verificar a recorréncia dos codigos das praticas pedagdgicas, como pode ser
visualizado na Figura 82, percebemos a semelhanga na quantidade em que aparecem os codigos
de Jogos ¢ Brincadeiras, que estdo presentes na maioria dos trabalhos, de forma individual e,

também, simultanea.

Figura 82: Principais codigos das praticas pedagogicas.

Marme : Grounded
2% Brincadeira . 53
£ Jogos — 51

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Em ambos os casos, os trechos codificados fazem parte da analise das observacdes
com turmas de Educa¢do Infantil em algumas pesquisas, que também produziram seus dados
com questionarios e entrevistas, ¢ advém também dos relatos de praticas das proprias
professoras da Educacdo Infantil. Caracterizam, desse modo, a percepcdo de quem estava
observando a brincadeira ou o jogo acontecer, a resposta das professoras em entrevistas ou
questionarios sobre os modos de desenvolver o conhecimento matemadtico e, as narrativas,
também das professoras, sobre suas praticas pedagogicas intencionais com as criangas.

Essa significativa presenga dos jogos e brincadeiras € similar a analise das respostas
obtidas no trabalho de Silva (2014), em que o autor entrevistou professoras de Educagao Infantil
sobre o uso de recursos pedagodgicos que possibilitam o aprendizado de novos conceitos de

forma dinamica e contextualizada. A figura a seguir ¢ um excerto de suas analises.
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Figura 83: Recorte do trabalho de Silva (2014).

"QUESTAO 03) Utiliza recursos
para o trabalho com a linguagem
matematica na sala de aula? Caso
positivo, quais? Caso negativo,
por qué? // Nessa questdo, 90%
dos professores afirmaram que
utilizam recursos para o trabalho
com a linguagem matematica na
sala de aula, dentre os quais
destacam-se 0s jogos e as
brincadeiras, envolvendo
conceitos matematicos. Os

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

As respostas indicam a escolha pelos jogos e as brincadeiras que desenvolvem
conhecimentos do campo matematico. Suas justificativas vao ao encontro ao que € exposto na
DCNEI (BRASIL, 2010), que defende o direito a brincadeira ao articular os conhecimentos e
aprendizagem das diferentes linguagens.

O mesmo ¢ indicado no trabalho de Quaresma (2017), onde 68% das respostas obtidas
em questionarios registraram o uso de jogos e brincadeiras como estratégias para a compreensao
da matematica.

No trabalho de Ribeiro (2010), ao entrevistar professoras da Educagdo Infantil,
analisou nas respostas das mesmas as tendéncias de contetdos e praticas pedagdgicas. A Figura

84 traz um excerto sobre as escolhas metodoldgicas citadas pelas professoras.

Figura 84: Recorte do trabalho de Ribeiro (2010).

A utilizagdo de jogos matematicos € salientada
como forma de facilitar a formacao de
conceitos, além de proporcionar as seguintes
brincadeiras infantis: amarelinha, bola de gude,
atividades com corda, bola e brincadeiras de
roda. Por ultimo, o professor deve fornecer
sucata e materiais tais como: abacos, blocos
logicos, material dourado, material cuisenaire,
tangram, dobraduras e geoplano, para
favorecer o aprendizado de conceitos
matematicos pelos alunos. A proposta defende

Fonte: Corpus de pésquisa (2021)-

As brincadeiras sdo citadas por Smole, Diniz e Candido (2000), ao refor¢arem a ideia

de que essas fazem parte do contexto cultural das criangas e “se constitui numa fonte de alegria,
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prazer e, consequentemente, num forte aliado ao trabalho do professor em classe” (SMOLE;
DINIZ; CANDIDO, 2000, p. 20).

Dentro dessas brincadeiras podem ser desenvolvidas diversas no¢des matematicas,
como as espaciais, orientagdes, comparagdo entre jogadores e pontuagdes, desenvolvimento e
memoriza¢do da sequéncia numérica, contagem para controle de quantidades, classificagdes
variadas, nog¢des de tempo, direcdo e sentido, identificagdo e comparagdo de formas
geométricas, no¢ao de operagao com quantidades, entre outras (SMOLE; DINIZ; CANDIDO,
2000).

Uma outra professora, no trabalho de Murakami (2009) cita a amarelinha como uma
estratégia para trabalhar as formas geométricas também, possivelmente considerando a
construgdo do espaco para a brincadeira. Em Moura (2009), a professora entrevistada indica a
amarelinha como uma maneira de desenvolver a identificacdo e reconhecimento dos numerais.

A brincadeira com a bolinha de gude também ¢é mencionada nos trabalhos. Um

exemplo que trazemos € o excerto do trabalho de Camargo (2014), exposto na figura a seguir.

Figura 85: Recorte do trabalho de Camargo (2014).

espaco adquiridas. O trabalho com as
bolinhas de gude vem possibilitando aos
alunos vivenciar a Matematica de uma forma
significativa e ludica, trabalhando ndo
somente os aspectos descritos
anteriormente, mas também a descentragao
(quando prestam atencao nas jogadas dos
colegas), a coordenacao perceptivo motora,
a destreza e a precisdao dos movimentos,
além de resgatarem uma das mais antigas
brincadeiras que existem. P.93-96

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Além do exposto, a mesma professora registra sua fundamentacdo com uma
brincadeira na qual as criangas realizam a classifica¢do e a comparagdo de tamanhos, contagem,
controle de quantidades na pontuacdo e o registro desses pontos em tabelas para analise de
quem pontua mais.

Para Smole, Diniz e Candido (2000, p. 35), entre as contribuigdes para o conhecimento
matematico, os “jogos de alvo sdo bons para a estruturacdo do espago porque as criangas
pensam sobre relagdes espaciais quando tentam dirigir um objeto em direcdo a um alvo

especifico”, assim como também ¢ desenvolvido no jogo de boliche.
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O uso do jogo de boliche também ¢ citado nos trabalhos. Por exemplo em Amorim
(2015), em que uma professora relata ter realizado a pratica apés um curso de formacao
continuada que a fez repensar em alguns aspectos de sua pratica pedagogica. Desse modo,
fizemos um adendo neste trecho para pontuar também a relevancia da oferta de formacgao
continuada as professoras da Educagdo Infantil.

A professora indica o progresso das criancas em relagdo aos conhecimentos
matematicos, conforme os dias do jogo de boliche iam acontecendo, além da melhora nas
estratégias para alcancarem a maior pontuagdao em diferentes momentos.

Sobre isso, Smole, Diniz e Candido (2000) chamam ateng@o para a frequéncia e a
repeti¢do das brincadeiras e jogos com as criangas, visto que, as mesmas adaptam suas ideias e
reflexdes sobre seus movimentos e conseguem experimentar diferentes maneiras de jogar ou de
brincar. Portanto, ao brincar somente uma vez, elas podem ndo conseguir realizar as
apropriagdes de regras e outros aspectos presentes nessas praticas.

No excerto da figura a seguir trazemos um recorte do trabalho de Azevedo (2014), que
aborda um relato sobre uma pratica que contemplou o jogo de boliche. A autora indica que a
pratica estava sendo recorrente e que as criancas ja conheciam alguns aspectos necessarios para

a realizacdo da mesma.

Figura 86: Recorte do trabalho de Azevedo (2014).

abr. 2010)" p. "Depois de terem
jogado por algum tempo, o
trabalho com graficos, tabelas,
representacdes pictoricas, orais e
escritas auxiliou as criancas no
seu processo de aprendizagem de
contagem; comparacao de
guantidades; nogdo do zero -
toda vez que nao derrubavam
garrafas; ideias de adicdo e
subtracdo; nocdo espacial; e
registro pictorico, numeérico e
grafico." P.7

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Além disso, percebemos o trabalho ampliado, durante e posterior aos movimentos das
criancas para acertarem os pinos do boliche, que contemplou diferentes conhecimentos
matematicos. Mais a frente na escrita, a autora indica o processo, que nao ¢ rapido e nem facil,

na contagem dos pontos, mas que nao ¢ entendido como um problema e sim como parte de um
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todo. Este processo ¢ caracterizado pela complexidade da construgdo do conceito de ntimero,
como afirma Lorenzato (2018). Com isso, pontuamos a diversidade possivel para o trabalho
com a matematica na Educacao Infantil, ainda quando se utiliza um mesmo jogo, como o de
boliche.

Ao intencionar o trabalho com a contagem, uma professora cita no trabalho de
Andriguetto e Pozzobon (2019) a brincadeira de esconde-esconde. Nessa brincadeira, as
criangas precisam contar até uma quantidade e depois sair tentando pegar seus colegas. Nisso,
sao colocadas a repetirem a sequéncia numérica, além de compreenderem o quao proximo esta
do numero final a ser contado, relacionando com o tempo que ainda tem para se esconder.

Em Lima e Lima (2009), também ¢ indicada a partir da fala das professoras, a
brincadeira como possibilidade para trabalhar as ideias de contagem, pois sdo momentos que
normalmente se utilizam de materiais concretos e facilitam o manuseio ¢ a percepgao das
quantidades.

No trabalho de Schaida (2014), uma das professoras indica que um dos cenarios em
que a crianga vivencia o uso dos nimeros € o das brincadeiras.

Em Esteves (2012), a autora teve a intencdo de identificar a compreensdo de
professores sobre 0 uso das brincadeiras como estratégia de ensino da matematica. Uma de suas

conclusdes em seu trabalho pode ser vista na Figura 87.

Figura 87: Recorte do trabalho de Esteves (2012).

"O que ficou bastante
claro foi a imensa
importancia dada a
brincadeira para os
ensino da matematica,
deixando em destaque
atividades que envolva

esse ensino, pois a
Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Com suas observacdes e anotagdes sobre as concepgdes das professoras, a autora

indica as escolhas metodologicas feitas por elas, onde a brincadeira ¢ frequentemente apontada.
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Favorecer o desenvolvimento da matematica por meio de brincadeiras pode ser
importante para a organiza¢do das noc¢des que a crianca ja tem. Para Nacarato e Custddio
(2018), a brincadeira caracteriza uma forma de sistematizar conhecimentos e saberes que a

crianca ja experimentou nos diversos contextos que presenciou.

A crianga ¢ movimento, e, 8 medida que brinca e se movimenta, recria e repensa os
acontecimentos a sua volta, e desenvolve a pratica do respeito ao outro, da ética, além
de habilidades cognitivas e motoras. Ao ser exposta a uma brincadeira, ela constroi
relagdes, conhece suas proprias limitagdes e supera seus limites. (NACARATO;
CUSTODIO, 2018, p. 30).

Em Tortora (2019), excerto da Figura 88, podemos ver as criangas construindo
relagdes e elaborando hipoteses durante suas interagdes, na constru¢ao de uma casa em uma de

suas brincadeiras. Com isso, o autor indica as nogdes matematicas presentes durante a interagao.

Figura 88: Recorte do trabalho de Tortora (2019).

massinha?”. [...]Muitas interaces
entre as criangas aconteciam no
pargue. Nesse espaco, um grupo de
criangas comegou a se engajar na
construcao de uma grande casa com
paredes de plastico rigido que
haviam no local. Eles construiram
uma casa usando todas as paredes
do mavel, transformando o espaco
num projeto coletivo. Percebia que
ali as criangas se preocupavam com
a localizacdo espacial da casa, sua
sustentacdo, os comodos que
poderiam se formar, etc. [...]As

- Fonte: Cor}us de pesduisla (2021)

Para Grando (2020), o olhar atento e intencional da professora da Educacdo Infantil é
essencial para que se perceba a matematica sendo vivenciada em momentos como o citado no
excerto do trabalho. Com isso, pode se direcionar a pratica, caso haja necessidade, ou realizar
as observagdes analisando o desenvolvimento das criangas perante os aprendizados expostos.

No excerto seguinte, retirado do trabalho de Almeida, Costa, Mendes e Ramalho
(2016), uma brincadeira foi proposta para as criangas em que, ao brincarem, iam construindo
suas solugdes para a situacao problema exposta. Convidadas a usarem diferentes utensilios para

transportarem agua e encherem um balde que as aguardava no outro extremo do local, as
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equipes foram discutindo possibilidades e criando modos de otimizarem a realizagdo do
movimento, de carregarem mais agua no menor tempo, enquanto realizavam diferentes

exploragdes corporais.

Figura 89: Almeida, Costa, Mendes e Ramalho (2016).

da sua equipe. (...) As criancas
logo perceberam que precisavam
ser rapidas e escolher os
utensilios maiores para
conseguirem vencer, fato que em
se tratando de alguns utensilios,
acabava atrapalhando porque
ndo cabiam dentro do recipiente
com agua de modo que
pudessem enché-los. " P.4

" Fonte: Corpﬁs de besquisa (2021)

Em Kishimoto (1998), encontramos a ideia da brincadeira como modo da crianca
expor seus pensamentos € compreender conceitos que ainda ndo conhece. Como o caso do
trecho da Figura 89, elas precisavam expor suas ideias e, ao elaborarem qual recipiente poderia
ser mais util e carregar mais agua, conseguiam realizar essa compreensdao € comunicacao
corporal aos colegas de sua equipe.

No que concerne as interagdes possiveis na brincadeira, Smole, Diniz e Candido (2000,
p. 14) afirmam que “brincar exige troca de pontos de vista, o que leva a crianga a observar os
acontecimentos sob varias perspectivas”. Desse modo, a relagdo com outras pessoas “permite
que haja um avango maior na organiza¢ao do pensamento do que se cada crianga estivesse sO”
(SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2000, p. 14).

As trocas que acontecem durante a brincadeira, a organizagdo das ideias para expor e
defender em diferentes situagdes, auxilia a crianga a sistematizar o que sabe e como sabe, para
assim, chegar a uma argumentacao sobre o que conhece e porque se baseou nesse conhecimento
para definir suas estratégias.

As brincadeiras, que podem acontecer de maneira espontanea ou com direcionamentos
da professora, também usam objetos para que as criangas possam explora-las de diferentes
maneiras. Nesse sentido, o excerto do trabalho de Rodrigues (2010), mostra um momento em

que as criangas brincaram com uma balanga, conforme a proposta feita pela professora.
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Figura 90: Recorte do trabalho de Rodrigues (2010).

"3 Uso da balanga A balanca foi
usada com o objetivo de “pesar” as
criancas por ser inicio de ano e
para gue pudéssemos acompanhar
o crescimento individual durante o
ano de 2009. Porém, como ela
permaneceu alguns dias em nossa
sala, as criancas acabavam
utilizando-a para realizar a
pesagem de varios objetos, sem
contar que muitas vezes durante as
brincadeiras falavam e estimavam
0 peso de inimeros objetos. " p.43
Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Podemos perceber a exploragdo constante das criangas que realizaram a medigao do
peso de diferentes objetos e estimavam esse peso para comunicar aos seus colegas e professora.
As nogdes de medida devem iniciar pelas estimativas e utilizar também as comparagdes entre
objetos. A necessidade do niumero para quantificar tais medidas emerge nesse contexto e, desse
modo, traz um significado para a utilizagdo do nimero (MOURA, 1996; LORENZATO, 2018).

Além do exposto, ao propor diferentes brincadeiras para as criangas, o repertorio de
experiéncias que elas conhecem vai sendo ampliado e permite que sejam realizadas novas
construgdes e assimilagdes em suas brincadeiras. No trabalho de Zogaib (2019), a mesma indica
que percebeu em suas observacdes, que, no recreio, as criangas realizavam brincadeiras
baseadas nas que a professora havia proposto nas praticas intencionalmente planejadas. Nesses
momentos de brincadeiras livres, realizavam adaptagdes para as regras indicadas pela
professora e criavam outras disposicdes de como a brincadeira aconteceria entre elas,
considerando o novo formato do espaco aberto e ferramentas que estavam utilizando.

Para Vigotski (2009), o movimento do brincar ¢ de grande potencial para as criagdes
feitas na infancia. Segundo o autor, sdo reproduzidas as acdes que viram e ouviram dos adultos,

imitagdes expostas em brincadeiras.

As brincadeiras infantis, frequentemente, s2o um eco do que a crianga viu e ouviu dos
adultos. No entanto, esses elementos da experiéncia anterior nunca se reproduzem, na
brincadeira, exatamente como ocorreram na realidade. A brincadeira da crianga ndo é
uma simples recordacdo do que vivenciou, mas uma reelaboragdo criativa de
impressdes vivenciadas. (VIGOSTKI, 2009, p. 17).
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Assim, reconhecer a importancia da brincadeira para o criar na infancia, se caracteriza
como fundamental para quem volta seus olhares e realiza suas praticas com as criangas.

No trabalho de Nascimento, Machado ¢ Guimaraes (2019), encontramos um trecho
sobre a concepgdo de um professor, relacionado ao uso de atividades ludicas para o ensino da

Matematica, como podemos verificar na figura a seguir.

Figura 91: Nascimento, Machado e Guimaraes (2019).

"No entanto podemos observar
gue segundo as respostas dos
professores entrevistados Al e
A2, afirmaram que trabalhar com
o ludico na sala de aula é muito
importante pois ajuda bastante
no processo de ensino e
aprendizagem do aluno, ou seja,
uma forma para incentiva — los e
mostrar qudo prazeroso € estudar
a matematica. 1a o professor A3,
ndo é muito a favor desta
metodologia pois segundo o
Mesmao possa ser gque os alunos
gueiram levar as coisas na
brincadeira. No entanto podemos

Fonte: Corpus de pésquisa (2021)

Essa ideia de A3, citada no excerto, € contraria ao que os documentos oficiais indicam
para a Educagdo Infantil e, também, contraria a ampla literatura que defende as atividades
ludicas para o desenvolvimento e aprendizagem na infancia.

Para Leontiev (1991) a brincadeira ¢ entendida como a atividade principal da crianga,
visto sua influéncia no desenvolvimento dos processos como a linguagem, pensamento,
criatividade e imaginacao.

Ao se utilizar disso para ensinar matematica as criangas pequenas, estdo sendo criadas
possibilidades de aproximar o que € cultural das mesmas, o brincar, com as nogdes € percepcoes
que fazem parte de um conhecimento historicamente construido, a Matematica.

No trabalho de Quaresma (2017, p. 52), uma das professoras, ao ser questionada sobre
a presenca da Matematica em suas praticas, comenta que “a Matematica vem pra dentro da
brincadeira”. Compreendemos o pensamento da professora ao elucidar sua pratica que
contempla a Matematica nos momentos de brincadeira, mas entendemos que seja pertinente

lembrar aqui que, a Matematica ja esta presente na brincadeira, precisamos entdo compreender
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de que modo ela pode se apresentar para que seja possivel realizar as exploragdes com a mesma
e com os diferentes campos matematicos, sem priorizar nenhum deles.

Para Grando (2020, p. 12), “a professora que ensina matematica na educagao infantil,
conhecendo a matematica da infancia, € proficiente em trabalhar com os conteudos no jogo, na
brincadeira, nas atividades ludicas”. Mais uma vez, ressaltamos que ¢ algo intrinseco a
formacgao oferecida as professoras, pois ¢ nesse momento em que elas se aproximam com o0s
conhecimentos tedricos ¢ metodoldgicos da Matematica e constroem suas concepgdes sobre
esses conhecimentos, € a capacidade para discernir sua presenca nos diferentes movimentos
que compdem a Educacdo Infantil.

Além do elucidado até aqui, as Brincadeiras estdo presentes nos trabalhos como
indicativo na realizagao das avaliacdes na Educac¢ao Infantil. Com a observacao das elaboragdes
e conexdes mentais feitas pelas criancas durante as brincadeiras, indica-se a possibilidade de
realizar avaliacdes qualitativas para mediar o desenvolvimento e o aprendizado nessa etapa da
educagdo basica.

Isso ¢ o indicado nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, na
qual ¢ sugerido que a avaliag@o seja realizada com procedimentos proprios das instituicdes e
“sem objetivo de selecdao, promogao ou classificacdo, garantindo a observagao critica e criativa
das atividades, das brincadeiras e interacdes das criancas no cotidiano” (BRASIL, 2012, p. 29).
Avaliagdo essa a partir das vivéncias da criangas, que necessita considerar as brincadeiras e as
interagdes como movimentos pertinentes ao ser crianga e que, ao avaliar, desse modo, enquanto
possibilidade de criagdo e transformacao, respeita a mesma como participante e articuladora do

processo. Assim como afirma Kohan (2019),

A infancia ndo ¢ algo a ser educado, mas algo que educa. Numa educacdo politica,
ndo se trata apenas (ou sobretudo) de formar a infancia, mas de estar atento a ela, de
escuta-la, cuida-la, manté-la viva, vivé-la. A infancia atravessa a vida toda como uma
forma que lhe outorga curiosidade, alegria, vitalidade. (KOHAN, 2019, p. 161).

Desse modo, a Brincadeira como uma de nossas categorias especificas de andlise,
aponta para uma infinidade de possibilidades para o Ensino da Matematica, que vém sendo
praticadas, sobretudo ao contemplar o Campo dos Numeros, além de considerar as questdes
pertinentes a educagao institucionalizada na infancia, de modo a respeitar os processos culturais

e inerentes a fase de desenvolvimento e aprendizagem em que as criangas se encontram.
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Semelhante ao encontrado e exposto no trabalho de Quaresma (2017), nas
praticas/propostas pedagodgicas mais realizadas no nosso corpus de analise, os Jogos aparecem
muito proximos da recorréncia das Brincadeiras, inclusive sendo citados juntos em muitos
momentos. Desse modo, sua presenca também serd explicitada nesse capitulo.

Ao serem citados juntos, podem ser confundidos ou equivocadamente compreendidos
e, portanto, para diferenciar jogo de brincadeira, lembramos as regras presentes no primeiro.
Grando (2020, p. 21) define que “o que caracteriza uma atividade de jogo € o valor das regras.
Enquanto na brincadeira as regras ndo sdo fundamentais para fazer a brincadeira acontecer e,
além disso, muitas regras vao sendo alteradas no decorrer da brincadeira, para o jogo, isso nao
¢ possivel.”

Para Moura (1996), o jogo ¢ uma das praticas pedagdgicas que proporciona a crianca
diferentes constru¢des em relagdo ao conhecimento matematico e as regras que estdo presentes
culturalmente no jogo, além de estabelecer a necessidade da utilizagdo de conhecimentos
matematicos que se assemelhem ao que foi produzido historicamente, auxiliando assim na
compreensdo da matematica enquanto produgdo humana que tem sentido nas elaboragoes e
vivéncias cotidianas.

Nesse capitulo, abordaremos os Jogos como uma categoria Uinica € sem desmembrar
a frequéncia em que tipos ou nomes de jogos aparecem. Isso foi adotado por nos visto que, na
maioria dos trabalhos os jogos sdo apontados, como uma pratica pedagogica realizada e ndo na
iniciativa de nomear quais deles estdo sendo utilizados. Criar subcategorias ou descrever pela
ordem de recorréncia de cada jogo, poderia causar uma divergéncia com a realidade vivida nas
institui¢des de Educacao Infantil, ja que nossos trabalhos nao indicam essa recorréncia em seus
contetdos. Desse modo, traremos a descrigao de alguns jogos, mas sem elencar por ordem de
escolha pelas professoras, e sim descrevendo uma parcela da andlise do corpus junto da
literatura encontrada sobre tais jogos.

Um dos jogos mais apontados nos trabalhos ¢ o Jogo de Boliche. Em Moura (1996),
encontramos também indicativos sobre as possibilidades para o uso do Jogo de Boliche com as
criangas, com o qual podem ser trabalhadas as nog¢des espaciais na disposi¢do das pecas, o
controle de quantidades para anotacdo de pontos, a utilizagdo de graficos e tabelas para
organizar as informagdes do jogo, o trabalho com o a necessidade do zero para registro da
auséncia de pontos, entre outros.

No trabalho de Amorim (2015), isso pode ser visto através do relato de uma professora

sobre sua experiéncia com o Jogo de Boliche em sua turma, exposto na figura a seguir.
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Figura 92: Recorte do trabalho de Amorim (2015).

logamos boliche, cada crianga
registrando a guantidade de
pontos. Eu escrevi o nome deles
e pedi gue marcassem a
guantidade de pinos que
derrubaram embaixo: O
Pedrinhot derrubou um, eu
perguntei gquantos vocé
derrubou? Ele apontou com o
dedo e falou 1, eu pedi gue
marcasse na lousa com
risguinho, ele escreveu o
numero um. Marcelo derrubou
2, pedi gue ele contasse, ele
contou colocando a mao nas
duas garrafas, fomos até a
lousa, ja ndo pedi os risquinhas,
e ele desenhou os dois pinos.
lo3o, lorge e José nao
conseguiram derrubar, marguei
zero na lousa, e expliquei que
guando ndo derruba nenhum a

gente escreve uma belinha, que
significa “ndo tem nada”, essa
baolinha tem o nome zero. (BIA,
Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Conforme apresentado no excerto, durante o Jogo de Boliche as criancas tém contato
com diferentes conhecimentos matematicos e sdo convidadas a, desse modo, pensar
matematicamente, o que ¢ potencializado com a orienta¢do e mediacdo da professora.

Grando (2020, p .22) indica que “as criancas experimentam vivenciar as condi¢oes
impostas pelo jogo, elaborar/criar estratégias, analisar jogadas, antecipa-las e refletir sobre os
problemas de jogo, muitas vezes coletivamente”, o que acontece em um jogo como o Boliche,
no qual as criangas analisam e elaboram novas estratégias conforme jogam, para que melhorem
a pontuacao ou continuem suas jogadas, conforme sua atuac¢ao na derrubada dos pinos.

No trabalho de Silva e Piasson (2018), as autoras também relatam uma proposta com

o Jogo de Boliche em uma turma de Educacdo Infantil e concluem que este promoveu as
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criangcas uma contextualizacdo da matematica de forma ludica com a matemadtica, onde se
faziam presentes a interagao, a aprendizagem e o desenvolvimento das diversas potencialidades.

Para Moura,

O jogo na Educa¢do Matematica tem uma intencionalidade; ele deve estar carregado
de contetido. E um contetido que ndo pode ser apreendido pela crianga apenas ao
manipular livremente objetos. E preciso jogar. E ao fazé-lo ¢ que se constrdi o
contetdo a que se quer chegar. O conteiido matematico ndo deve estar no jogo, mas
no ato de jogar. (MOURA, 1990, p. 90).

E possivel encontrar este contetido no jogo, mas ndo ¢ anunciado, é vivido por quem
estd jogando. Essa ¢ a matematica vivida que faz sentido ser experenciada pelas criancas da
Educacdo Infantil. Desse modo, afirmamos que o jogo ¢ um recurso que possibilita tais
experiéncias.

A seguir trazemos um excerto do trabalho de Ferreira (2015).

Figura 93: Recorte do trabalho de Ferreira (2015).

imites." P.39 "Notou-se gue a
professora trabalhou as
atividades lidicas, com
diferentes materiais
pedagogicos comao, por
exemplo: Jogo da memaoria,

com materiais reciclaveis, que
ela mesma confeccionou,
usado para conhecimento dos
numeros; Jogo de boliche,
confeccionado com garrafas
pet, usado para explorar as
nocoes de quantidade e
comparando os pontos de

cada um." P.40 "Nesse

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

No excerto vemos também a men¢ao do uso do Jogo da Memodria, que assim como o
Jogo de Boliche, foi confeccionado pela professora. Para Azevedo (2007), o momento voltado
para a confec¢do de jogos ¢ importante para que as professoras facam suas reflexdes sobre a
intencionalidade do jogo e as possibilidades que estdo contidas nele, além de que pode
contemplar processos de colaborag@o entre professoras na partilha de ideias ou materiais.

O Jogo da Memoria, além da concentragdo e ateng¢ao, também contempla a habilidade
de memoria visual, descrita por Lorenzato (2018) como uma habilidade que permite lembrar

aquilo que ja ndo estd mais sob a vista da crianca, ou seja, lembrar daquilo que ela viu, da
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disposicao espacial construida mentalmente, mas que ndo estd mais vendo no momento. Essa
habilidade favorece a constru¢ao da percep¢ao espacial da crianga.
No trabalho de Pontes (2018), ao indicar as respostas de professoras sobre o modo

como ¢ desenvolvida a matematica, a fim de qualificar o aprendizado, a autora defende:

Figura 94: Recorte do trabalho de Pontes (2018).

“Acredito gue atraveés de
jogos e brincadeiras
podemos obter bons
resultados.” PV2: “De
forma ladica envolvendo

atividades e jogos que

evem ao despertar, o
desafio faz com que se
gueira saber mais.” PB1:

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

A ideia do desafio presente no jogo, além de ser uma vivéncia prazerosa que instiga a
crianca a jogar novamente, também pode estar relacionada as agdes propostas. Essas agdes, sao

discutidas por Grando (2000), ao afirmar que

0 jogo de regras possibilita a crianga a construg@o de relagdes quantitativas ou logicas,
que se caracterizam pela aprendizagem em raciocinar e demonstrar, questionar o como
e o porqué dos erros e acertos. Neste sentido, o jogo de regras trabalha com a dedugao,
o que implica numa formulacdo logica, baseada em um raciocinio hipotético-
dedutivo, capaz de levar as criangas a formulagdes do tipo: teste de regularidades e
variagdes, controle das condigdes favoraveis, observacdo das partidas e registro,
analise dos riscos e possibilidades de cada jogada, pesquisar, problematizar sobre o
jogo, produzindo conhecimento. (GRANDO, 2000, p. 31).

Essas formulagdes l6gicas construidas pela crianga, fazem parte das possibilidades
encontradas em praticas como 0s jogos, nas quais sdo experenciadas situagdes que exigem o
raciocinio e a elaboragdo de estratégias durante as jogadas.

Para Grando e colaboradores (2022), a presenga dos jogos no planejamento necessita

ser direcionada a estimular habilidades e a0 movimento de pensar matematicamente,

pois o jogo assume um lugar fundamental no desenvolvimento e aprendizagem
infantil. E pelo jogo de exercicio, da repeti¢io e observagio do que ¢é variante, que as
criangas criam habitos e aprendem a importancia das rotinas, das repeti¢des, dos
limites e das varidveis. Ele permite as criancas aprendizagens funcionais,
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reconhecimento de causa e efeito, e estimulacdo do pensamento l6gico (GRANDO et
al, 2022, p. 126).

Quanto a isso, atentamos para algo que ¢ mostrado no excerto a seguir, retirado do
trabalho de Santos (2019), que ao analisar o trabalho com a Matemadtica em institui¢cdes de

Educacao Infantil, indicou algumas respostas das professoras referentes a essas questdes.

Figura 95: Recorte do trabalho de Santos (2019).

girassol respondeu: 94 Os recursos que
eu utilizo sdo sempre criados agui na sala
mesmo, jogos de dados, jogo de... (pausa)
o gue a gente tem aqui mesmo, bambolé,
corda, essas coisas. Ah acontece de ter
Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

A professora menciona o uso do jogo de dados e logo apds, ao indicar outros jogos,
acrescenta a utilizagdo de bambolé, corda e outros objetos da sala. Os jogos necessitam ser
compreendidos como uma pratica pedagdgica que promove momentos de reflexdo por parte
das criancas, aprendizado sobre conhecimentos historicamente construidos e a compreensao
das regras que existem no jogo, assim como em outras esferas sociais das quais a crianca faz
parte.

Com isso, ¢ valido salientar a importancia do planejamento intencional do jogo e do
desenvolvimento de problematiza¢des durante e apds o jogar. Sobre isso, Grando (2000, p. 20)

afirma que

A grande maioria ainda vem desenvolvendo as atividades com jogos
espontaneamente, isto ¢, com um fim em si mesmo, “o jogo pelo jogo”, ou imaginando
privilegiar o carater apenas motivacional. Nota-se uma certa auséncia de preocupagéo
em se estabelecer algum tipo de reflexao, registro, pré formalizag¢ao ou sistematizagdo
das estruturas matematicas subjacentes a agao no jogo (andlise).

Pontuamos essa questdo como uma necessidade de que isso seja qualificado nas
concepgoes sobre jogos, visto que, assim como aponta o trabalho de Oliveira, Cardoso e Pereira
(2017), estes estdo presentes na maior parte das praticas pedagodgicas indicadas pelas
professoras, segundo o trabalho que analisou o ensino ludico da Mateméatica em uma cidade de
Minas Gerais.

No trabalho de Viana e Aguiar (2015), mostrado na Figura 96, as autoras indicam um

jogo com os dados, que privilegiam o conhecimento matematico com os niimeros.
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Figura 96: Recorte do trabalho de Viana e Aguiar (2015).

Neste jogo a professora faz
uma prévia mostrando
COmMO Sera o jogo e em
seguida os alunos

comegam a jogar, onde
pudemos observar que foi
possivel trabalhar os
seguintes conteldos,
nameros, quantidades e
ordem numerica, figura 03"

Fonte: Corpus da pesquisa (2021)

Porém, ndo foi detalhada nenhuma agdo realizada apos o ato de jogar, em que poderiam
ser problematizadas as quantidades através da oralidade ou registros com os procedimentos
utilizados durante as jogadas.

Para Grando (2000, p. 58), um dos momentos do jogo ¢ o registro do mesmo. “O
registro dos pontos, ou mesmo dos procedimentos e calculos utilizados, pode ser considerado
uma forma de sistematizacdo e formalizagdo, através de uma linguagem propria que, no nosso
caso, seria a linguagem matematica”.

Registrar o que foi vivido permite que a crianga construa significados com aquilo que
esta aprendendo e passe pela reflexdo sobre os momentos que levaram a cada rodada ou ao
resultado final dentro de um jogo. Isso ndo significa que todos os jogos demandam registro,
mas que a abordagem pedagogica destes também pode prever momentos de registro, dessa
forma construindo uma linguagem matematica, assim como as representagdes por meio de
desenhos de jogos e brincadeiras, que possibilitam também o desenvolvimento de habilidades
espaciais, por exemplo, ao representar um espacgo grande de jogo em uma folha de papel.

Os jogos com a utilizagdo de dados também sdo comuns nos trabalhos analisados, onde
as quantidades indicadas no dado servem como pontuacdo ou como orientagdo dos
procedimentos a serem realizados. Isso € exposto no excerto a seguir, retirado do trabalho de
Stadtlober (2010), que relata um jogo em que os dados ditavam a quantidade de passos a serem
dados em uma trilha e as casas da trilha referiam-se as questdes sobre a saide dental das

criancgas.
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Figura 97: Recorte do trabalho de Stadtlober (2010).

mesmos representam os dentes, O aluno G
(linha 1) foi o primeiro a jogar e o dado
indicou gue devia avancar cinco casas, em
seguida os outros cinco jogadores
COMECaram o jogo e avangaram tantos
circulos quanto tiraram no dado. Mas o
jogo apresenta outras possibilidades de
explorar o deslocamento no espago
quando as criangas caem em um circulo
onde esta escrito algo que & prejudicial aos
dentes “as balas s30 amigas da carie, volte
duas casas”, por exemplo. Meste caso ao
invés de avancarem deviam ir para traz,
como aconteceu com a aluna C {linha 2)

Fonte: Corpus de I)Iesquisa (I2021)

Ao trabalhar a relagdo do nimero com a quantidade que esta contida nele, as criangas
buscavam estratégias para jogar o dado de modo que ndo as levasse para uma casa com algo
prejudicial a saude dos dentes. O que exemplifica a possibilidade de que essa abordagem, além
de desenvolver os conhecimentos matematicos, também pode trabalhar o que contempla as
outras areas desenvolvidas na Educagdo Infantil.

Os jogos também sdo compreendidos como uma das estratégias para realizar a
avalia¢do na Educa¢do Infantil, segundo os trabalhos analisados. Essa avaliacdo acontece de
professora para estudante, mas também pode ser caracterizada como uma avaliacdo que a
crianca faz de si mesma, de suas jogadas, estratégias e quais suas potencialidades para as
proximas vezes em que o jogo for feito (GRANDO, 2000).

Para Moura (1990), o jogo deve ser visto como uma das possibilidades de educar com
conteudo e para isso a professora deve compreender sua fun¢do enquanto planejadora e
mediadora durante os momentos de jogos.

Nesse sentido, a possibilidade de avaliacdo com o jogo ¢ pertinente, visto que dentro

dele podem ser compreendidos dois objetivos:

Um deles s@o os objetivos de contetido. Através deles € que fornecemos os elementos
especificos de Matematica. Os outros objetivos sdo aqueles que dizem respeito a
formagdo geral do educando. Neles estdo o desenvolvimento da autonomia, dos
valores culturais e de principios de trabalho coletivo. Isto porque o conjunto de regras
a serem determinadas e aceitas e o desenvolvimento do ato de jogar podem vir a
contribuir para uma maior valorizacdo do trabalho em grupo. (MOURA, 1990, p. 5)
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Com isso, enquanto a crianca joga, ela se envolve com o desenvolvimento do
conhecimento matematico necessario para jogar € com as regras culturais estabelecidas, como
suas atitudes em grupo e em uma experiéncia que a coloque com protagonismo.

Para Kishimoto (1992, p. 37), “a utilizagdo do jogo potencializa a exploragao e
constru¢ao do conhecimento, por contar com a motivacao interna, tipica do ladico, mas o
trabalho pedagogico requer a oferta de estimulos externos e a influéncia de parceiros bem como
a sistematizagdo de conceitos”. Isso corrobora com o que indicam os professores entrevistados
no trabalho de Silva (2017), que investigou os jogos e a avaliacao que acontecem na Educagao

Infantil e nos Anos Iniciais, conforme exposto na Figura 98.

Figura 98: Recorte do trabalho de Silva (2017).

exitosas.," P.BB "|:35 professores
atuantes na Educacio Infanti
afirmam, sem receio, que o jogo
nesse nivel de ensino & um recurso
de grande valia que pode ser meio
de avaliagdo da aprendizagem dos
alunos. Estes professores
relataram: Professor 2: E um dtimao
instrumento pra Educacado Infantil.
[..] Se o aluno aprendeu errou
muito no jogo, cabe ao professor
reiniciar o jogo, refazer o jogo.
Professor 6: O jogo & uma
excelente atividade para usar na

Educacdo Infantil, j& que nao tem
provas e apenas relatdrio do
cotidiano. Professor 9: Eu trabalho
na Educagdo Infantil. O jogo eu
acho gue funciona com o momento
gue a gente cbserva o
desenvolvimento e avanco da
crianca. Esta observacdo é
avalizcdo. [...] Basta saber o

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Assim como indica Moura (1990), o jogo pode ser utilizado como uma investigagdo

sobre o que as criangas conhecem de algum campo matemadtico. Nao sendo necessdria a
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conclusdo com uma nota, mas servindo de guia para os planejamentos e as proximas acdes das
professoras que intentam o aprendizado das criangas.

Ao avaliar ¢ possivel compreender em qual campo estd acontecendo uma possivel
defasagem e carece de maior envolvimento com a mediagdo intencional da professora. Para que
as criangas aprendam a Matemadtica de maneira qualificada, se faz necessario que a mesma
perpasse pelos diferentes campos matematicos € que o maximo de exploracdes sejam
promovidas para elas.

No trabalho de Moura (2009), uma professora indica quais tipos de conhecimentos
busca desenvolver e quais jogos normalmente utiliza com suas turmas para o ensino da

Matematica. Isso ¢ mostrado na figura a seguir.

Figura 99: Recorte do trabalho de Moura (2009).

com jogos de raciocinio logico,
abaco, quebra cabecas. Nos jogos
sao trabalhados a sequéncia, o
raciocinio logico, a relacdo de
numeros com quantidade.

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Sobre esses jogos, Kishimoto (1992, p. 34), aponta que ambos sdo nominados como
brinquedo educativo, que ¢ um “recurso que ensina, desenvolve e educa de forma prazerosa”.
O uso desses brinquedos educativos ¢ indicado, pois auxilia a crianga a adquirir nogdes
espontaneas, que fazem parte do seu processo de interagdes sociais e exigem a construcao de
representacdes mentais elaboradas pela mesma em uma relagdo com o objeto, que nesse caso €
0 jogo.

A autora salienta que “desde que mantidas as condig¢des para a expressao do jogo, ou
seja, a agdo intencional da crianga para brincar, o educador esta potencializando as situagdes de
aprendizagem” (KISHIMOTO, 1992, p. 36).

Nesse sentido, trazemos também que além da utilizagdo de jogos com regras ja
existentes, a criacdo de jogos pelas professoras e, em alguns casos, com o auxilio das criangas,
¢ uma pratica de grande interesse para a Educacao Infantil. Ao criar um jogo com diferentes
acles, ou adaptar jogos existentes, novas possibilidades podem surgir para contemplar as
vivéncias das criangas e considerar sua autonomia e participagao.

Esse didlogo para a elaboragdo de novas vivéncias ¢ um modo de estabelecer uma

comunica¢do com as criangas “por meio das diferentes linguagens, escutando suas vozes e
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percebendo seus movimentos, suas diversas formas de se expressar, as quais comunicam e
propiciam a mediacdo, a aprendizagem e o desenvolvimento infantil” (GRANDO et al, 2022,
p. 131).

Isso pode ser visto no excerto do trabalho de Azevedo (2014), exposto na Figura 100,
onde o relato de uma pratica da professora com as criangas exemplifica um didlogo na

elaboracdo de um jogo que buscou explorar as relagdes espaciais e o controle de quantidades.

Figura 100: Recorte do trabalho de Azevedo (2014).

guantidades." P.8 "Algum tempo
apos as discussdes sobre o
boliche, a professora Bianca
elaborou com as criancas de
quatro e cinco anos de sua turma
um jogo de tiro ao alvo chamado
“Pontas coloridos”, que foi
apresentado no grupc como uma
das alternativas para trabalhar o
controle de quantidades e as
relagGes espaciais em uma
atividade lddica." p.9 "Na

Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Nesse processo, a participagdo das criangas caracterizou seus conhecimentos acerca
do jogo, e suas experiéncias durante essa constru¢do, lhe serviram como variavel para a criacao
das estratégias.

Como indicado em Moura (1990, p. 18), o jogo ¢ um elemento para “colocar o
pensamento do sujeito em acao” e, a participagdo na criacdo do mesmo, auxilia na estruturagao
do pensamento sobre o conhecimento existente € necessario para essa construcao.

De todo modo, como vimos até aqui, o jogo vem sendo caracterizado como uma
recorrente oportunidade de promover as criancas as vivéncias com os conhecimentos
matematicos de modo ludico, considerando a atividade principal dos pequenos, o brincar.

Como ultimo excerto dessa secdo de analise, com a Figura 101, trazemos um recorte
do trabalho de Pontes (2018), em que uma professora responde sobre as estratégias pedagdgicas

para o ensino da Matematica na infancia.
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Figura 101: Recorte do trabalho de Pontes (2018).

p.24 " "Em sua opinido,

gual seria a maneira mais
eficiente para que as
criangas aprendam a
matematica? PV1:

“Acredito que através de
jogos e brincadeiras
podemos obter bons
resultados.” PV2: “De
Fonte: Corpus de pesquisa (2021)

Conforme mencionado por essa professora, assim como percebido na maior parte dos
trechos codificados em nosso corpus de analise, os Jogos e as Brincadeiras podem gerar bons
resultados. Além destas, outras propostas podem ser realizadas e, inclusive, trabalhadas de
forma concomitante a estas. De todo modo, o objetivo principal € potencializar as experiéncias
que promovam as experiéncias com a Matematica na Educacao Infantil.

Nesse sentido, a tltima se¢ao desse capitulo traz uma sintese do que foi elucidado até
aqui e orienta nossa caminhada para a parte final: nossas consideragdes sobre o que

vivenciamos, visualizamos e deslumbramos até aqui.

6.3 SINTESE SOBRE OS CONTEUDOS E PRATICAS PEDAGOGICAS PRIORIZADAS
NOS TRABALHOS

Ao final dessa secdo, percebemos o quanto o campo numérico ¢ privilegiado nas
praticas na Educag¢do Infantil. Sobretudo, as ideias de contagem e reconhecimento dos nimeros
sdo muito trabalhadas e aparecem com frequéncia nas respostas das professoras. Quanto a isso,
pensamos nas possibilidades de ampliagdo do repertorio dessas professoras para que rompam
com essa linha que limita a matematica apenas aos numeros € ao seu reconhecimento, € que
busquem uma maior €nfase nas apropriacdes do conceito de numero pela crianga.

Assim, o silenciamento percebido em relagdo aos outros conteudos também necessita
ser colocado em foco para que se possa desenvolver caminhos que contemplem todos os campos
matematicos e atinjam na integra os objetivos propostos para o desenvolvimento da area na
infancia.

Porém, quando olhamos para as praticas, percebemos o quanto essas sdo diversas e

contemplam diferentes conhecimentos, além do matematico, inclusive. As Brincadeiras e os
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Jogos se destacam em meio a outras praticas pedagogicas que também sdo citadas de forma
significativa nos trabalhos, como a Resolucdo de Problemas, a Musica, as Atividades
Cotidianas e a Contagdo de Historias. A priorizacdo pelo ensino através do ladico ¢
caracterizada no contexto do desenvolvimento dos conhecimentos matematicos na Educagao
Infantil.

De todo modo, as Brincadeiras e os Jogos tomam a frente e caracterizam nossas
categorias especificas de analise, com base em sua maior recorréncia nas analises dos trabalhos.

Com isso, pensamos que, as professoras conhecem e se fazem valer de diferentes
estratégias metodologicas, mas, ainda se restringem a apenas um campo do conhecimento
matematico, o campo numérico. Dessa forma, mesmo com diversas propostas pedagogicas, os
mesmos conteudos vao sendo desenvolvidos e interrompem uma aproximagao das criangas com
outros dominios do campo matematico, com a ampliagdo de seus conhecimentos e
desenvolvimento de modo integral, conforme as concepgdes e propostas para essa etapa da
Educacdo Basica. Por exemplo, ¢ possivel pensar em um trabalho com o pensamento
probabilistico e a andlise de possibilidades em jogos, mas, possivelmente a falta de
conhecimento das professoras referentes a essas possibilidades, limita a explora¢do dos jogos
a0 campo nNuUMeErico.

Isso tudo nos leva a refletir sobre um conhecimento limitado em relagdo a uma
matematica possivel na infancia. Parece que se intenta pensar na matematica dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental e em uma preparagdo para ela, com foco nos nimeros e operagoes,
deixando de lado a exploragdo de varios campos muito mais proximos da infincia, como a
geometria, a exploracdo do espago e das formas, uma matematica que acontece no corpo da
crianca € na sua relagdo com o espago € objetos; uma matematica das possibilidades, das
escolhas, das organizagdes em espacos, em tabelas, em graficos, etc.; uma matematica das
regularidades, do reconhecimento de padrdes, das observagdes sobre o que ¢ variante e o que €
invariante; uma matematica das medidas que possibilite muito mais fazer estimativas do que
obter resultados exatos.

Pensar na ampliacdo dos conhecimentos e da valorizacdo desses conhecimentos, ¢
intrinseco ao movimento de pensar em como qualificar as formagdes oferecidas as professoras
da Educacao Infantil. Reformula¢ao ¢ introdu¢ao de novos conhecimentos matematicos nas
organizagoes curriculares de formagao inicial, bem como, a amplia¢do da oferta de cursos de
formagdo continuada que contemplem a matemadtica e que carreguem em seus objetivos a

programacao de acordo com as necessidades das professoras.
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7 CONSIDERACOES FINAIS PERCEPCOES APOS A CAMINHADA

Chegamos ao capitulo final desse trabalho e confesso que a frase utilizada ainda na
introducdo, que falava sobre a dificuldade de introduzir um trabalho, poderia se encaixar aqui
também, porém relacionada ao “encerramento” de nossa dissertagdao. A palavra encerramento
esta entre aspas, porque academicamente traduz o tltimo capitulo de um trabalho de mestrado,
mas nao concordo que nossa pesquisa se encerra aqui.

Esse capitulo demarca a existéncia de uma Raquel que se enxerga como pesquisadora
da Educacdo Matematica na Educacdo Infantil, que se sente pronta para analisar todos os
trabalhos mais uma vez, se for preciso. Nao serd esse o caso, visto que nossos objetivos até aqui
foram alcangados: concluimos qual ¢ a Matematica que esta acontecendo na Educagao Infantil.
E nessa busca por compreender essa matematica, entendemos também como ela vem sendo
trabalhada, quais as estratégias pedagdgicas mais recorrentes, quais sdo os referenciais mais
buscados para a escrita que contempla o campo da Educacao Matematica na Educagao Infantil.

Portanto, este capitulo ndo nos limita a ter consideracdes finais sobre o trabalho, mas
caracteriza a etapa de encaminhamento de uma pesquisa que nos trouxe subsidios para olhar
para esse campo de investigagdo com nossas andlises e percepcdes. A escolha das palavras
tachadas e a indicagdo de “percepcdes apds a caminhada” se dd a isso, pois € assim que
sentimos, uma espécie de pausa, com tempo ainda ndo determinado, mas que reserva um
descanso enquanto olhamos o que foi trilhado até aqui.

Ao 1niciar nossas buscas para a produgdo dos dados dessa pesquisa, ja nos atentamos
para uma caréncia em publicacdes dentro da Educagdo Matematica que busquem a socializagao
de discussoes particulares da e na Educacdo Infantil. Nos deparamos com diversos trabalhos
que apresentam construgdes sobre os Anos Iniciais e, por escolha de quem o produziu, incluem
a Educagdo Infantil no seu bojo de andlise e discussdo, mas ndo a englobam com as
singularidades que caracterizam a mesma enquanto primeira etapa da Educagao Bésica.

Desse modo, buscamos inicialmente expressar a pertinéncia de aumentarmos a
quantidade e a qualidade dos olhares para a Educacgao Infantil, de forma individual, visto que a
mesma nao ¢ caracterizada do mesmo modo que os anos posteriores, que ja fazem parte do
Ensino Fundamental e que instituem a escolarizagdo a partir de contetdos.

A Educagao Infantil é organizada em uma concepgao que vincula o cuidar e o educar,
respeitando os direitos de aprendizagem das criangas, sejam eles: conviver, brincar, participar,

explorar, expressar e conhecer-se. Junto a isso, as praticas pedagdgicas devem ser organizadas
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de acordo com dois eixos estruturantes: as brincadeiras e as interagdes. Tudo isso, em
consonancia com objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dispostos em cinco campos de
experiéncia, que buscam promover a relagao dos saberes da crianga com os conhecimentos que
fazem parte do patriménio cultural (BRASIL, 2017).

Assim sendo, o planejamento, o registro e a avaliacdo, que sdo trés elementos
fundamentais para o trabalho pedagogico com a Educagdo Infantil segundo Ostetto (2012),
devem estar alinhados nessa proposta € promover as criangas experiéncias que contemplem os
diferentes campos do conhecimento e garantam os direitos de aprendizagem e desenvolvimento.

Em um dos Campos de Experiéncia da Educacao Infantil que é definido por “Espagos,
tempos, quantidades, relagdes e transformagdes”, segundo a BNCC (BRASIL, 2017), € preciso
“promover experiéncias nas quais as criangas possam fazer observacdes, manipular objetos,
investigar e explorar seu entorno, levantar hipoteses e consultar fontes de informacdo para
buscar respostas as suas curiosidades e indagagdes”. O que se assemelha com alguns dos pontos
propostos por Lopes e Grando (2012, p. 5), ao afirmar que a Matematica na Educagdo Infantil

remete a:

expor ideias proprias, escutar as dos outros, formular e comunicar procedimentos de
resolucdo de problemas, formular questdes, perguntar e problematizar, falar sobre
experiéncias ndo realizadas ou que ndo deram certo, aceitar erros e analisa-los, buscar
dados que faltam para resolver problemas, explorar o espaco em que ocupa, produzir
imagens mentais, produzir e organizar dados, dentre outras coisas.

Ensinar Matematica na Educagdo Infantil ¢ uma tarefa que exige uma compreensao
ampla sobre o que ¢ a matematica possivel para essa etapa e como ela pode ser trabalhada, de
modo a contemplar todos os campos que fazem parte dela. Privilegiar um dos seus campos &,
de certo modo, restringir as possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem da crianga, aos
quais as mesmas tém direito.

Portanto, compreender a qual dos campos estamos dando mais presenca nas praticas
com as criangas, nos ajuda a ter um momento de reflexdo e possibilita a reorganizagdo do que
compete ao trabalho pedagdgico nos espagos da Educacao Infantil.

Nos inquietamos com o fato de o campo numérico ser tdo desenvolvido na Educagao
Infantil, em detrimento aos outros conhecimentos, tdo importantes quanto. O reconhecimento
dos niimeros e a contagem sao habilidades de grande pertinéncia no processo de construcao do
conceito de nimero, mas nao deveriam estar em sobreposicao as outras habilidades que também

fazem parte desse processo complexo e longo. Garantir o desenvolvimento integral das
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criangas, significa oportunizar a elas o passeio pelos diferentes campos do conhecimento e a
vivéncia com os diferentes componentes de cada um desses campos.

Além disso, indicamos as estratégias pedagdgicas escolhidas pelas professoras para
desenvolver o conhecimento matematico com as criangas. Encontramos as Brincadeiras ¢ os
Jogos como os mais recorrentes nos trabalhos analisados, seguidos da Resolu¢ao de Problemas,
Musica, Atividades Cotidianas e Conta¢dao de Historias. Importante lembrar que nem sempre
sao desenvolvidos de forma separada, em um uUnico momento, mais de uma alternativa
metodoldgica € contemplada pelas professoras, como um Jogo que envolve a Resolugdo de
Problemas, por exemplo.

Assim, concluimos um panorama de como a Matematica vem sendo desenvolvida e,
conforme apontado, contempla diferentes praticas pedagogicas realizadas nas institui¢des. Com
isso, podemos refletir sobre o trabalho pedagdgico e as percepgdes relacionadas a ele, no sentido
de ampliar as potencialidades deste.

E o que compete a esse trabalho pedagogico? Novas formas de organizagdo curricular
da formagao inicial, o incentivo a formacao continuada que d€ vez e voz a essas professoras, 0s
espagos abertos e convidativos as professoras da Educacdo Infantil para dentro de eventos
académicos e revistas de mesmo cunho, a abertura do campo de pesquisa para que ndo somente
se produza teoria para a Educagdo Infantil, mas, para que se busque o olhar para a pratica, a
atenc¢do nas professoras e seus desafios nesse contexto. Ja temos uma ideia muito significativa
do panorama desse campo de investigagdo, portanto, agora precisamos organizar as mudangas,
que como sabemos, andam a passos limitados até que se chegue no nosso objetivo final: a
ampliagdo das capacidades de desenvolvimento e aprendizado das nossas criangas.

Durante o trabalho de andlise, uma das preocupagdes que andaram comigo, foi a de
fazer qualquer tipo de juizo de valor sobre as praticas pedagogicas e o didlogo com a literatura
de cada contetdo matematico. Por isso, esse foi um cuidado constante que tive com meus dados
de pesquisa e, por ndo serem elementos diferentes, com as professoras que estavam sendo
narradas ou observadas nesses trabalhos.

Com o passar do tempo fui percebendo meu papel de pesquisadora nessas analises e
reafirmando que meu trabalho era baseado na busca da melhoria da formacdo inicial e
continuada das professoras e das propostas para a matematica na Educagao Infantil. Isso me
ajudou a seguir firme e sem receios de encontrar pontos de atenc¢do no trabalho de professoras

pelas quais criei grande admiracdo pessoal: as primeiras professoras com quem cada educando
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tem contato, as professoras da Educacdo Infantil. Compreender meu papel e os objetivos do
meu trabalho me fez significar cada passo dado durante essa pesquisa.

Nesses encaminhamentos também me remeto aos momentos em que me colocava a
pensar que ndo sabia tudo sobre o campo matematico na Educagdo Infantil, me colocava na
constante busca por leituras a fim de saber mais, e vezes em que a producdo ficava estagnada.
Foi onde criei momentos de conflitos comigo mesma: afinal, que professora e pesquisadora sou,
se nao sei tudo sobre o que quero analisar? Ao tentar responder essa pergunta a mim mesma,
encontrei-me no que afirma Sécrates: “s6 sei que nada sei”. Afinal, se de tudo soubesse, do que
adiantaria destinar meu tempo aos estudos? Nao saber tudo é o que me coloca a estudar, é o que
me instiga a buscar conhecimento e querer compartilhd-los. Aqui, me remeto a Paulo Freire
(1996, p. 85), pois entendo que “sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me
insere na busca, ndo aprendo nem ensino.”. E essa curiosidade, esse conhecimento do que ndo
conhe¢o, que me faz querer conhecer. Faco isso por mim, pela minha profissdo, pelos meus
educandos; também pelas professoras que espero que se beneficiem com uma melhor formacao,
por elas, pela sua profissao, pelos seus educandos.

Talvez seja ousadia de minha parte esperar tudo isso, mas, afinal de que vale buscar
um objetivo se nao enxergamos um horizonte utdopico com nossos sonhos que nos motivam a
caminhar?

Lembro-me ainda dos inimeros momentos em que sentia uma vontade, também, de
retomar ao corpus: ler novamente os materiais, rever as codificacdes realizadas, reorganizar o
modo como iria analisar ou como estava dispondo as familias de codigos. Em algumas vezes,
cedi a essa vontade e retomei os trabalhos iniciais de andlise, onde ao reorganizar as
codificagdes, continuava a encontrar os mesmos resultados. Em outros momentos, voltava a
enxergar novas possibilidades para o trabalho. Mas, em todas essas situagdes percebi que isso
s6 me faria continuar em movimentos circulares e ndo traria progressos ao trabalho de pesquisa.

Compreendo que pesquisar é isso: ¢ movimento, mas é movimento pela progressao. E
continuar a encontrar novos caminhos no mesmo emaranhado de informacgdes, ¢ enxergar novas
maneiras de dispor aos olhos de terceiros o que nos estamos enxergando, ¢ estar mais preparada
a cada vez que retomo aos trabalhos de categorizar e analisar. Pesquisar ¢ um caminho que
construimos conforme caminhamos e, por mais que esse caminho continue a crescer, nao
seremos mais a mesma pessoa que deu o primeiro passo. Afinal, a bagagem foi sendo
contemplada com novos olhares, reflexdes e leituras de mundo. O mundo da pesquisa € o

mundo para além dela. Foi importante ceder aos impulsos para perceber que, talvez daqui a
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algum tempo eu retome ao mesmo corpus € continue a enxergar informagdes diferentes. Nao
informacdes novas, porque elas estiveram 1a o tempo todo. Mas as minhas lentes estdo sendo
ajustadas e criando focos de visdo, e isso acontece de forma constante, durante a pesquisa e
durante minha caminhada fora dela.

A pesquisa, para mim, € se construir enquanto constroi, ¢ se enxergar enquanto olha
para algo, € se perceber enquanto percebe os dados e, também, € se ouvir enquanto aguga a
audi¢ao de tudo que ouve. Essa pesquisa ndo acaba aqui € eu nao me formo pesquisadora ao
finalizar esse trabalho. Essa pesquisa iniciou e estara aberta a novos direcionamentos, enquanto
eu sigo me constituindo na pesquisa, nessa pesquisa € em outras que possa vir a iniciar.

Ao consultar a nuvem de palavras criada pelo proprio software, com base nas palavras
utilizadas em todos os seus documentos primdrios, ou seja, em todos os trabalhos que
analisamos, percebemos algumas que se sobressaem perante outras, como dispde a figura a

seguir. Pensamos que era pertinente compartilhar essa nuvem de palavras aqui, nos passos finais

nessa dissertagao.

Figura 102: Nuvem de palavras.
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Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Nessa nuvem, vemos as criancas que fazem parte da educacgao infantil préximas da
presenca da matematica. Esperamos que, assim como essa nuvem de palavras, essa relagao
seja constante, seja proxima e cada vez mais qualificada. As palavras professora e professoras

sdo calculadas pelo software como palavras diferentes, mas percebemos que se somadas,
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também se sobressaem. Que essa seja a realidade de nossa educagdo: professoras colocadas
como uma das personagens principais desse enredo que ndo tem episodio final, mas que pode
nos presentear com muitas surpresas boas, destinos cada vez melhores para essas personagens
e um direcionamento que oportunize uma qualificacdo na formagdo profissional e nas
experiéncias promovidas na Educacdo Infantil. Além disso, as professoras personificam a
atuacdo com suas trajetdrias de vidas, com suas buscas por uma educagdo melhor para suas
criancas e com a dedicagao que colocam desde a sua busca na formagao inicial.

Formacio, palavra que também ¢ uma das mais citadas, assim como o conhecimento,
a observacao, as atividades, a questdo, a relagdo e a palavra gente. Nos encaminhamentos desse
trabalho, visamos uma formagao que valorize as pessoas que fazem parte da Educagao Infantil,
as atividades, as praticas, as relagdes construidas nesses espagos e que preze pelo conhecimento
que sera compartilhado futuramente.

Manoel de Barros afirma que “a importancia de uma coisa ha que ser medida pelo
encantamento que a coisa produza em nés”’. Se nesse momento eu pudesse medir o
encantamento que a coisa chamada “Educacdo Matematica na Educagado Infantil” produziu em
mim, ndo conseguiria quantificar, mas com certeza apontaria que ¢ de uma importancia enorme.
Me envolvi com esse tema de pesquisa e, ao parar para pensar nas percepgoes finais sobre a
caminhada, me contento com cada passo dado e com cada escolha realizada nesses ultimos
anos. Tudo isso incentivado pelas palavras e com o suporte da Professora Regina, a Re.

Elucidamos nossas percepcdes até aqui e, logo, paramos para vislumbrar um horizonte
em que ainda hd muito para percorrer e construir, muito para agregar nas formagdes das
professoras da Educagdo Infantil, nas institui¢des. Espero contribuir para as praticas

pedagdgicas com a Matematica na nossa tao querida infancia.
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PROFESSORES QUE ENSINAM M~ATEMATICA Klinger Teodoro Banco Teses e
NA INFANCIA E SUAS BELACOES COM A Ciraco 2012 Dissertagao Dissertagdes
AMPLIACAO DO CAPES
ENSINO FUNDAMENTAL
CLASSIFICACAQ NA EDUCACAO INFANTIL: O | o Lpo o Banco Teses e
QUE PROPOEM OSLIVROS E COMO E Cruz 2013 Dissertagao Dissertagdes
ABORDADA POR PROFESSORES CAPES
CONHF:CIMENTOS GEOMETRICOS NA Cristiane Banco Teses e
EDUCACAO INFANTIL: O QUE CONHECE O Murakami 2009 Dissertacdo Dissertag¢des
PROFESSOR? CAPES
CONHECIMENTOS E PRATICAS SOBRE O
ENSINO DE MATEMATICA EXPRESSOS PELAS Rosimeire Da Banco Teses e
PROFESSORAS QUE ATUAM NA EDUCACAO Silva Rosa 2016 Dissertagao Dissertagdes
INFANTIL NO MUNICIPIO DE RIBAS DO RIO Moura CAPES
PARDO/MS
O ENSINO DE MATEMATICA NA EDUCACAO Rosilene . i Banco Teses ¢
INFANTIL Pacheco 2017 Dissertagao Dissertagdes
Quaresma CAPES
A GEOMETRIA NA EDUCACAO INFANTIL: | Aline DaSilva | o0 | i a0 BS?S‘;‘;J:;;::
CONCEPCOES EPRATICAS DE PROFESSORES Ribeiro CAPES
MATEMATICA, EDUCACAO INFANTIL E Neiva Inds Banco Teses e
JOGOS DELINGUAGEM: UM ESTUDO Rodrigues 2010 Dissertagao Disserta¢des
ETNOMATEMATICO CAPES
.JOGOS E AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
EM MATEMATICA:PERCEPCOES DOCENTES Jilio Pereira Da Banco Teses ¢
SOBRE O AVALIAR NA EDUCACAO Silva 2017 Dissertagao Dissertagdes
INFANTILE ANOS CAPES
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
A MATEMATICA EM DIFERENTES TEMPOS E Banco Teses ¢
ESPACOSDA EDUCACAO INFANTIL: Clarice Brutes 2010 Dissertagdo Dissertagdes
APRENDIZAGEM DECONCEITOS Stadtlober CAPES
MATEMATICOS
EDUCACAO MATEMATICA A DISTANCIA:A Alexandre Banco Teses e
RECONSTRUCAO DE CONCEITOS E PRATICAS Ramos De 2017 Tese Dissertagdes
PEDAGOGICAS NO ENSINO DO NUMERO Araujo CAPES
SENTIDO~ESPACIAL DE CRIANCAS NA Simone Damm Banco Teses e
EDUCACAO INFANTIL:ENTRE MAPAS, 2019 Tese Dissertagdes

GESTOS E FALAS

Zogaib

CAPES
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FICHA PARA ANALISE DOS TRABALHOS
O conhecimento matematico da professora que ensina Matematica na Educacgao Infantil

229

SOBRENOME, Nome. TITULO. ANO. TIPO DE TRABALHO. LOCAL DE PUBLICACAO.
Palavras-chave:Clique ou toque aqui para inserir o texto.
Fonte de dados: Selecione

Objetivos/Questao Procedimentos Conhecimento | Campo de Experiéncia | Principais Referenciais
de investigacdo | Metodolégicos/Produg matematico Teéricos
do de dados privilegiado
(Transcrigao literal | Abordagem CINUmeros LlEscolher um item.
do trecho, metodoldgica: JGeometria
indicando a pagina) | [J Quantitativa OGrandezas e Alguma observacéo
Motivagdo do (0 Qualitativa Medidas adicional? Clique ou
trabalho: 0 Quanti-quali OProbabilidade e | toque aqui para inserir
Clique ou toque Estatistica o texto.
aqui para inseriro | Instrumentos de OAlgebra
texto. producao de dados:
O Entrevista Alguma
Objetivos do [IObservag&o e registro | observacéo
trabalho: de aulas adicional? Clique
Clique ou toque [JRelato ou Narrativa ou toque aqui
aqui para inserir o | [IDiario de Campo para inserir o
texto. [1Video gravagéo e/ou texto.
audio gravagao
Questio de O Analise de
investigagao: documentos
Clique ou toque [J Questionario
aqui para inserir o Outros: Clique ou toque
texto. aqui para inserir o
Linha de texto.
pesquisa:
O Formacao de
Professores
[ Qutras: Clique
ou toque aqui para
inserir o texto.
Sujeitos/autores Contexto formativo Trecho que Principais conclus6es | Observagoes/comentari
(contexto ao qual o aborda o (em relagdo aos os da pesquisadora

trabalho se direciona,
caso seja seu objetivo)

conhecimento
matematico que
acontece na sala
de aula

objetivos do trabalho)

Sujeitos:

JPEM da
Educacao Infantil
U Qutros: Clique
ou toque aqui para
inserir o texto.

Autores do
trabalho:

LIPEM da
Educacéo Infantil
[ Qutros: Clique
ou toque aqui para
inserir o texto.

CJFormagéo inicial
OFormacéao continuada
[JFormagao
inicial/Formac&o
continuada

Clique ou toque
aqui para inserir o
texto.

Clique ou toque aqui
para inserir o texto.

Cligue ou toque aqui para
inserir o texto.
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