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RESUMO

Este artigo objetiva problematizar os modos como seis professoras da Educacdo Infantil da rede municipal de
ensino de uma cidade do oeste maranhense concebem o ensino de Matematica para criancas dessa etapa da
educacéo brasileira. A pesquisa teve carater biografico. Sua principal fonte de documentacédo foi a entrevista
narrativa, analisada a partir da proposta de Fritz Schiitze. Pelas narrativas orais das docentes, ha indicios de
que a Educacdo Infantil ndo é lugar de escolarizacdo, mas sim uma etapa de socializagdo. Assim, dispensa-se
pouco tempo ao ensino de espaco e forma, grandezas e medidas, e Estocastica. As docentes entrevistadas
realizam praticas que se aproximam daquilo que as pesquisas tém apontado como interessante; no entanto,
essas acOes sdo desenvolvidas pela intuicdo, pela imitagdo, e sdo naturalizadas sem que haja um processo
reflexivo de sua eficicia. Ha indicios, ainda, de que as docentes tém vontade de aprender e ndo medem esforcos
para realizar um trabalho de qualidade. Contudo, faltam-lhes apoio e formac&o permanente que atendam a suas
necessidades.

Palavras-chave: Professoras da Educacdo Infantil; Educacdo Matematica; Entrevista Narrativa; Pesquisa
Biografica.

ABSTRACT

This article aims to problematize how six Early Childhood Education teachers from municipal public schools of
a western city in Maranhdo conceive teaching Mathematics to children in this Brazilian education phase. The
research is biographical. Its primary documentation source was the narrative interview, which was analyzed
based on Fritz Schiitze’s proposal. Teacher’s oral narratives have indicated that Early Childhood Education is
not a place for schooling but socialization. Thus, they spend little time teaching space and forms, quantities and
measures, and Stochastic. The practice of the interviewed teachers is similar to what is considered interesting by
the research. However, these are intuitive actions carried out by imitation, which are naturalized without
reflection about their effectiveness. There is also evidence that teachers are eager to learn and do not spare
effort to do quality work. However, they lack support and ongoing training to meet their needs.

Keywords: Teachers of Early Childhood Education; Mathematical Education; Narrative Interview;
Biographical Research.

Introducéo

Este artigo é fruto de uma investigagdo (MOURA, 2015) que teve como foco as trajetorias

de formagéo inicial* de professoras que ensinam Matematica na Educacdo Infantil e suas relagdes
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com a matematica escolar. Os questionamentos que motivaram a realizacdo desta pesquisa partiram,
na época, da experiéncia do primeiro autor como estudante de licenciatura em Matematica e em
Pedagogia. Nasceram tambem de sua atuacdo como professor em turmas da Educacdo Infantil, dos
anos iniciais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, na disciplina Matematica, e como
professor substituto do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhdo (CCSST/UFMA),
ministrando a disciplina Fundamentos e Metodologia de Ensino de Matemética. Além disso,
surgiram de sua relacéo de conforto e admiragdo com/pela a matemaética escolar.

Resolvemos investigar o campo da Educacdo Infantil entrelacado com a Educacgéo
Matematica, pois as investigacdes de Curi (2005) e Gatti e Barretto (2009) apontavam — no
comeco da primeira década dos anos 2000, no curso de Pedagogia, em especial, na disciplina de
Matematica — uma fragilizada formacao dos campos disciplinares. Foi até constatado que néo se
ensina conteldos matematicos relacionados a grandezas e medidas, espago e forma, e Estocastica®.
Essa lacuna é vista, inclusive, na Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n.°
9 394/96 ao afirmar, no Art. 29, que “a Educacdo Infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da criangca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos
fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade.”
(BRASIL, 2020, p. 23). Desconfiamos que os dados das pesquisas de Curi (2005) e Gatti e Barretto
(2009) ainda sdo vividos e precisam ser discutidos e problematizados. Entdo, questionamo-nos:
como foram os estudos escolares, em especial da disciplina Matematica, de docentes da Educacao
Infantil? Sera que esses estudos que tiveram quando alunos da Educacdo Basica impactam a relacdo
que tém com a matematica escolar e seu ensino?

Partimos para pesquisar a formacdo inicial de docentes, que, para nos, € um processo que
acontece desde sua insercdo no mundo e desde os primoérdios de sua escolarizacdo, ou seja,
acontece antes de seu ingresso em um curso de Licenciatura. Assim, buscamos compreender as
trajetdrias de formacao inicial de professoras que ensinam Matematica na Educacdo Infantil e suas
relagbes com a matematica escolar, tomando como fonte suas narrativas orais. Para este texto,

objetivamos problematizar os modos como seis professoras da Educacédo Infantil da rede municipal

4. Lembramos que o termo formagéo inicial, segundo Diniz-Pereira (2008, p. 255 grifos do autor), “é criticado, mesmo em paises onde as
condigdes do trabalho docente sdo significativamente melhores, pelo fato de essa formacéo iniciar-se muito antes da entrada em um curso ou
programa que se desenvolve em uma instituicdo de ensino superior. A profissdo docente é sui generis, pois, mesmo antes da sua escolha ou
de seu exercicio, o futuro profissional ja conviveu aproximadamente 12.000 horas com a figura do professor durante o seu percurso escolar
(LORTIE, 1975). Dessa maneira, defendo a utilizagdo do termo ‘formagdo académico-profissional’ — para essa etapa da formacéo que
acontece no interior das instituigdes de ensino superior (e, para ser coerente com o contetido deste texto, no interior das escolas) — no lugar de
‘formagéo inicial’.” A partir disso, usamos o termo formacao inicial para nos referir a etapa da formagdo que aconteceu no interior das
instituicdes escolares quando as professoras eram criangas, adolescentes e jovens; e o termo formagdo académica para nos referir a etapa
formativa que aconteceu no interior das instituicGes de ensino superior.

5. Ao utilizarmos a palavra Estocéstica, estamos nos referindo ao campo da Estatistica e da Probabilidade abordadas de forma integrada.



de ensino de uma cidade do oeste maranhense® concebem o ensino dessa disciplina para criancas
dessa etapa da educacéo brasileira.

Na sequéncia, apresentamos o contexto da pesquisa e, na se¢do seguinte, analisamos
excertos de narrativas das professoras, visando a problematizar seus dizeres e sentimentos sobre a
Matematica na Educacdo Infantil. As vozes das professoras sdo tecidas com o referencial tedrico
que norteou a pesquisa. Ao final, fazemos nossas sinteses e questionamentos sobre o ensino de

matematica escolar para criangas nessa faixa etéria.

Metodologia da pesquisa

A pesquisa realizada tem caréter biografico e, como foco, a exploracao de “[...] processos de
génese e de devir dos individuos no seio do espaco social, [tem o objetivo] de mostrar como eles
ddo forma a suas experiéncias, como fazem significar as situacfes e 0s acontecimentos de sua
existéncia.” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 524). Assim, como pesquisadores, interessamo-
nos pelo modo como distintas pessoas ddo sentido a suas vidas e historias, pelo que pensam sobre
estas e sobre o mundo, pelo sentido que atribuem a suas acfes e a tomada de consciéncia de sua
historicidade.

Por isso, decidimos enveredar pelo caminho dos estudos biograficos, tendo como principal
fonte de documentacgéo a Entrevista Narrativa (EN). E por que investigar com narrativas e ndo fazer
uso de outro dispositivo tedrico-investigativo? Acreditamos que usar as narrativas em pesquisas em
Educacdo e Educacdo Matematica responde a uma dupla exigéncia, segundo Ferrarotti (2010): uma
renovacao metodoldgica e uma ciéncia das mediagdes. Além disso, pode assegurar a mediacao entre
uma histdria individual e a historia social. Toda “a vida humana se revela, até nos seus aspectos
menos generalizaveis, como a sintese vertical de uma histéria social. Todo 0 comportamento ou ato
individual nos parece, até nas formas mais Unicas, a sintese horizontal de uma estrutura social.”
(FERRAROTTI, 2010, p. 44).

Isso se d&, também, porque as narrativas sdo formas artesanais de comunica¢do humana, as
pessoas contam suas historias, lembram-se de suas experiéncias, encontram possiveis explicaces
para elas. Ainda, as narrativas permitem, por um lado, entender o modo como o0s professores
experienciaram sua formacédo inicial e vivenciam suas realidades de sala de aula, sua pratica
docente, e, por outro, na perspectiva de Moura e Nacarato (2019), compreender os projetos de

desenvolvimento ou mudanga futura.

6. Do ponto de vista geografico, o IBGE (2017) divide o estado do Maranhdo em cinco mesorregides: Centro, Leste, Oeste, Norte e Sul. A
Mesorregido Oeste Maranhense é composta por 52 municipios, que ocupam uma area de 86.550 km?, com 1.414.734 habitantes. Divide-se
em trés microrregides: Gurupi, Pindaré e Imperatriz. E também denominada de regido Pré-Amazonica.



Por isso, nosso intuito, ao usar a EN, é compreender, pelas vozes de seis professoras, aquilo
que elas narraram como constituinte de suas trajetorias de formacdo. A EN é considerada mais
profunda do que os outros tipos de entrevistas, pois vai além do esquema pergunta-resposta da
maioria delas. Foi concebida por Fritz Schitze, sendo também chamada de narrativa improvisada,
com podemos notar em Moura e Nacarato (2017, p. 17):

Idealizada por Fritz Schiitze como um dispositivo para compreender os contextos em que as
biografias foram construidas, os fatores que produzem mudancas e motivam as acdes dos
portadores da biografia, essa entrevista produz textos narrativos sobre as experiéncias das
pessoas, expressando maneiras como 0s seres humanos vivem o mundo por meio de

histérias pessoais, sociais e coletivas. Ela tem como objetivo incentivar a producdo de uma
narrativa pelo depoente.

ApoOs narrar suas trajetorias, incentivadas pelas perguntas narrativas que o pesquisador
elencou previamente, as docentes receberam as transcrigdes para realizar 0s acréscimos ou retiradas
de trechos e depois a aprovacdo para que nos, eticamente, pudéssemos fazer uso delas. Analisamos
as seis narrativas a partir da proposta de Schutze (2011), que sugere o seguinte caminho: primeiro,
fazer a andlise formal do texto; logo ap6s, analisar minuciosamente cada segmento de narrativa; em
seguida, realizar a abstracdo analitica com a reconstrucdo das historias; depois, resgatar os
segmentos argumentativos das narrativas e as explicacdes tedricas desenvolvidas pelas préprias
narradoras; e por ultimo, realizar a comparacdo minima e maxima entre os diferentes casos.

As narrativas orais, analisadas a partir da proposta de Schiitze (2011), apontam indicios de
como os processos de formacgdo experienciados pelas professoras sdo por elas interpretados e
ressignificados no ato de narrar. Apontam também algumas singularidades e semelhancas. Ademais,
as narrativas nos permitem, como nos lembra Ferrarotti (2010), identificar trajetorias coletivas, pois,
em cada um dos seres humanos, em nossos sonhos, embates, atos, emogdes e comportamentos
encontra-se nosso sistema social, 0 qual tem sua historia contida por inteiro na histéria de nossa
vida individual.

As docentes entrevistadas autorizaram a divulgagdo de seus nomes verdadeiros’ — Marta,
Terezinha, Rubiara (Bia), Graca, Kelly e Elizangela —, pois, ao assumirem suas identidades, néo
correm risco, tampouco expdem algo que possa lhes prejudicar como pessoas ou COMO
profissionais. Na época da pesquisa, com excecdo de Marta, Kelly e Elizangela, as outras docentes
exerciam o magistério ha mais de 15 anos em turmas da Educacdo Infantil. A escolha dessas
mulheres decorreu da aproximag@o que o primeiro autor deste artigo tem com elas, pois também
participaram de seus Trabalhos de Conclusédo de Curso (TCC) de Graduacéo e de Especializacdo em
Educacéo Infantil (MOURA, 2009a, 2009b).

. As docentes autorizaram a utilizagdo de seus nomes mediante a assinatura do Termo de Consentimento. O projeto foi aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa da universidade, com parecer n.° 1 564 633.



Entre os eixos de analise gerados a partir das EN, trazemos um para este artigo aquele que
trata da maneira como as professoras entrevistadas percebem, sentem e entendem o ensino de
Matematica para criangas da Educacdo Infantil. A seguir, realizamos este exercicio complexo e

desafiador de problematizar/fazer pensar sobre este eixo de analise.

Com a palavra, as professoras entrevistadas: suas narrativas sobre o ensino de Matematica

para criangas da Educacéo Infantil

As narrativas que compdem esta secdo sdo construidas pelas experiéncias de vida e
formacéo das seis professoras entrevistadas para a pesquisa. Essas experiéncias séo, no entender de
Larrosa (2002), situacBes que nos tocam, que nos passam, que nos acontecem, que nos mobilizam,
que nos transformam; e para expressa-las, utilizamos as palavras, pois pensamos a partir de nossas
palavras, somos seres constituidos das palavras, somos viventes com palavras. Por elas e com elas,
construimos entendimentos e representagcdes sobre n6s mesmos, sobre 0s outros e sobre as coisas.
No caso deste artigo, as docentes narraram seus entendimentos e sentimentos sobre o ensino de
Matematica para criancas da Educacao Infantil.

Essa etapa da Educacdo Basica brasileira, durante muito tempo, teve um entendimento e
uma interpretacdo que acompanharam sua histéria: “de que as institui¢des para criangas pobres,
como creche e salas de asilos, teriam um carater meramente assistencialista e o jardim de infancia
teria um carater educativo.” (STEMMER, 2012, p. 11-12). Assim, criou-se uma narrativa
equivocada sobre o papel dessas instituicfes para o desenvolvimento das criancas pequenas que
ainda hoje encontramos circulando nos espacos institucionais ou ndo, como nos alerta Stemmer
(2012, p. 27, grifos da autora): “atualmente tal tendéncia se acentua e se observa uma valoracdo
claramente negativa do verbo ‘ensinar’ e da expressdo transmissdo de conhecimento”,
diferenciando educacdo escolar de Educacéo Infantil e distanciando-as.

A educacdo escolar e a Educacéo Infantil, a partir da analise realizada por Saviani (2012) do
artigo 29 da Lei n.° 9 394/96, para muitos, sdo lugares bem diferentes; por isso, na Educacgdo
Infantil, o ensino ndo deveria ter espaco, jA na educacdo escolar, ele é o carro-chefe. Essas
distincbes, para a autora e para nos, sdo complicadores no desenvolvimento dos pequenos
estudantes, distanciando-os do conhecimento produzido historicamente pela humanidade.

Entendemos que essas diferencas vém constituindo o habitus professoral de quem trabalha
na Educac¢do Infantil desde muito tempo, criando uma cultura de aula regida pelo uso do “ludico
pelo ludico” e de tarefas manipulativas que se sobressaem aos fazeres da ordem do abstrato. Pelo
menos, é 0 que narraram as professoras entrevistadas. Pela voz de Terezinha (EN, 17 jul. 2013),
elas teorizaram, dizendo que, na Educacdo Infantil, “[...] tudo a gente aprende brincando. A



brincadeira é tudo na Educacdo Infantil, por isso eu gosto tanto de ensinar aqui”. E quando
ensinam Matematica, sempre iniciam usando as proprias criangas.

Bia exemplificou narrando que ensina Matematica usando as criangas como instrumento
inclusivo em suas aulas. Ela cria construcdes de fundo® para dizer que é essencial usar as criancas e

0 material concreto para lecionar essa disciplina, pois elas aprendem rapido. Vejamos sua fala:

Na minha sala, eu ensino Matematica usando as préprias criangcas mesmo, separo a sala
em quantidades iguais, desenho no quadro alguns desenhos que eles ja conhecem e vou
perguntando quanto tem, e eles vdo me dizendo a quantidade, nessa eu aproveito e escrevo
o numeral. Alguns ja pegam outros ndo. Na medida, eu uso as criancas também ou 0s
lapis, comparando-os: o fino, grosso, maior, menor... A gente tem que usar mesmo é o
material concreto! E aqui a gente tem material suficiente pra trabalhar com as criancas.
(BIA, EN, 28 fev. 2014)

Ensinando contagem ou medidas, Bia assegura que seu caminho é o uso do material
concreto, pois, a seu ver, sO dessa maneira os estudantes aprendem. O discurso sobre uso de
material concreto é muito presente entre docentes da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Ha uma confusdo entre material manipulativo ou manipulavel e material
concreto, conforme discute Nacarato (2005). E preciso problematizar esse discurso: o que se
entende por concreto? Segundo a autora, “ndo é o uso do material concreto, mas, sim, o significado
da situacdo, as acOGes da crianca e a sua reflexdo sobre essas acfes que sdo importantes na
construgdo do conhecimento matematico.” (NACARATO, 2005, p. 5). E ela nos alerta: “um uso
inadequado ou pouco exploratério de qualquer material manipulavel pouco ou nada contribuira para
a aprendizagem matematica.” (NACARATO, 2005, p. 4).

Em sua narrativa, Bia garante que, para ensinar medidas, quando ndo usa os alunos, utiliza o
lapis e realiza comparagdes. Contudo, ela esquece que ha unidade padrdo para o ensino de medidas.
Esse fato também foi esquecido pelo Referencial Curricular Nacional de Educacdo Infantil
(RCNEI); talvez o documento curricular tenha deixado marcas na formagdo académica e/ou
formac&o permanente® de Bia. Destacamos o trecho desse documento que sinaliza isso:

As medidas estdo presentes em grande parte das atividades cotidianas e as crian¢as, desde
muito cedo, tém contato com certos aspectos das medidas. O fato de que as coisas tém
tamanhos, pesos, volumes, temperaturas diferentes e que tais diferencas freqiientemente sdo

8, ConstrugBes de fundo sdo opinides ou dizeres expressos pelos narradores que, segundo Schiitze (2011), dizem respeito ao conhecimento
sobre si, sobre suas atitudes e coisas, a partir da perspectiva atual e ndo pretérita.

9. Defendemos 0 uso do termo formagdo permanente em substituicdo a construgdo formagio continuada, porque acreditamos que a
concepcéo de formacéo docente é intrinseca & nocéo de educacdo permanente de Paulo Freire (1997, p. 20): “A educagdo ¢ permanente na
razéo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele tem de finitude. Mas ainda, pelo fato de, ao longo da histéria,
ter incorporado a sua natureza ndo apenas saber que vivia, mas saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais. A educagdo e a
formagdo permanente se fundam ai”. Também se vincula plenamente a aprendizagem permanente de Francisco Imbernén (2009, p. 44-45),
que esta relacionada ao “desenvolvimento pessoal, profissional e institucional do professorado potencializando um trabalho colaborativo para
transformar a pratica.” Ou seja, formacdo permanente é proveniente do conceito da condigdo de inacabamento do ser humano e da
consciéncia desse inacabamento, por meio do movimento permanente de ser mais, profissionalizando-se em servigo, em
cursos/seminarios/congressos por iniciativa propria ou institucionalizada. Com isso, a formagéo permanente se estende por toda a vivéncia e,
em razdo disso, torna-se crucial numa profisséo que lida com a transmisséo e a internalizacéo de saberes e com a formagéo humana.



assinaladas pelos outros (esta longe, esta perto, é mais baixo, € mais alto, mais velho, mais
novo, pesa meio quilo, mede dois metros, a velocidade é de oitenta quildmetros por hora
etc.) permite que as criancas informalmente estabelecam esse contato, fazendo
comparacBes de tamanhos, estabelecendo relagdes, construindo algumas representagdes
nesse campo, atribuindo significado e fazendo uso das expressdes que costumam ouvir.
Esses conhecimentos e experiéncias adquiridos no ambito da convivéncia social favorecem
a proposicdo de situacdes que despertem a curiosidade e interesse das criancas para
continuar conhecendo sobre as medidas. (BRASIL, 1998, p. 225)

O destaque que o documento faz as medidas € 0 mesmo que Bia e algumas de suas colegas
realizam. Tanto as professoras quanto o documento acima se esquecem do percurso da construcéo
histérica da unidade padrdo pela humanidade. Os conhecimentos advindos apenas do cotidiano
social ndo séo suficientes para as crian¢as avangarem cognitivamente, tampouco para entenderem
que h& uma unidade padréo para medir massa, liquidos, tempo e outras grandezas.

Vendo que, na época que esta pesquisa foi realizada, o documento oficial do Ministério da
Educacdo, que, por muito tempo, orientou praticas de docentes da Educacdo Infantil no Brasil, ndo
traz essa preocupagdo nem avanca na discussdo sobre medidas, ndo nos surpreendemos ao ler a
narrativa de Bia, que mostra um ensino de medidas desconectado do percurso da construcéo
histérica da unidade padrdo pela humanidade. O que é esclarecido também quando sua trajetoria

estudantil revela um ensino tradicional da matematica escolar:

Eu sempre gostei de Matematica. Portugués era a disciplina que eu mais detestava. Porque
Matematica era mais facil, melhor, sabia e sei até hoje; mas Portugués eu “matava” aula.
Eu gostava muito de Matematica, porque a explicacdo do professor eu pegava rapidinho.
Na hora que eu sabia das regras, a tabuada eu ficava feliz, e também ele autorizava sair da
sala quem terminasse as atividades, entdo... Como o professor explicava muito bem, eu
pegava a regra rapidinha e fazia as contas e os exercicios logo. Ndo tinha esse negécio de
problemas e aprender com jogos; era saber as regras e a tabuada. Era a aula que eu mais
gostava. Nas outras, eu ficava ou baguncando pra me botarem pra fora, ou dormindo no
fundo da sala. (BIA, EN, 28 fev. 2014)

N&o procuramos elementos para justificar a pratica docente de Bia narrada por ela. No
entanto, além de ser complexo propiciar contextos e promover negociac@es de significados a partir
daquilo que as criancas sdo capazes de resolver nas tarefas que trabalham medidas, a situagdo se
torna bem mais embaracosa quando, em nossa trajetoria escolar, ndo fomos envolvidos em tais
conjunturas, como é o caso da professora Bia.

Por isso, no que diz respeito a formacdo académica, concordamos com Nacarato, Mengali e

Passos (2009, p. 37-38) quando, em tom de adverténcia, afirmam:

[...] o desafio consiste em criar contextos em que as crencas que as futuras [ou ja]
professoras foram construindo durante a sua escolarizacdo possam ser problematizadas e
colocadas em reflexdo, mas, ao mesmo tempo, que possam tomar contato com oS
fundamentos da matematica de forma integrada as questBes pedagdgicas, dentro das atuais
tendéncias em educagdo matematica.



Voltando ao ensino de medidas, pode parecer estranho ensinar medidas pela unidade padrao
na Educagdo Infantil. Entretanto, no ambiente escolar, o que consideramos estranho é isso nédo
acontecer, pois — concebendo a Educagdo Infantil como primeira etapa da Educagdo Basica
brasileira e, desse modo, como lugar de escolarizacdo — a introdugdo da necessidade do padrdo
pode acontecer, mas sempre respeitando as particularidades das criancas pequenas e o nivel de
desenvolvimento em que se encontram.

Para isso, é mister criar contextos nos quais as criangas sejam estimuladas a negociar a
necessidade desse padrdo, tal como ocorreu com a pesquisa de Lanner de Moura (1995) ao se
sustentar em Caraca (1958). Desse modo, o professor pode estar sempre atento ao espontaneismo,
visto que as muitas defesas pelo ndo ensino na Educacdo Infantil, para nos, estdo fundamentadas em
uma educacédo nao diretiva e na valorizacdo de saberes unicamente tacitos.

Para colocar a crianca em contato com contextos envolvendo medidas na Educacéo Infantil,
o professor pode atentar para alguns aspectos basicos, como a escolha da unidade, a comparagéao
com a unidade e a expressdo numérica do resultado dessa comparacdo por um ndmero, como

defende Caraca (1958, p. 30) ao dizer que é necessario

estabelecer um estaldo Gnico de comparacdo para todas as grandezas da mesma espécie:
esse estaldo chama-se unidade de medida da grandeza de que se trata — €, por exemplo, o
centimetro para os comprimentos, 0 grama-peso para 0s pesos, e segundo para 0s tempos,
etc. [Depois] responder a pergunta — quantas vezes? — acima posta, o que se faz dando um
nimero que exprima o resultado da comparagdo com a unidade.

Esses aspectos ndo sdo explicitados pelo RCNEI (BRASIL, 1998), tampouco pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017, na secdo que trata da Educacdo Infantil. Tais
documentos ddo énfase ao conhecimento cotidiano, como se ele fosse suficiente para a crianga
apropriar-se desse conteudo. A BNCC (BRASIL, 2017), na secdo da Educacdo Infantil, ndo
apresenta avancos no que diz respeito ao ensino de grandezas e medidas, mas, pelo contrario, deixa
o docente confuso com os cinco campos de experiéncias que dizem tudo e, a0 mesmo tempo, nao
dizem nada sobre o ensino do conhecimento construido historicamente pela humanidade.

Pela narrativa oral de Kelly, as fases descritas por Caraca (1958) sdo desenvolvidas no
ensino de medidas. Ao contréario das professoras que tém mais tempo de docéncia e vivenciaram
formagdes em servico institucionalizadas, Kelly trabalha medidas usando as criangas para verificar
a altura e registra no quadro negro cada uma das medidas, depois pergunta: “Qual € o maior? Qual
0 menor? Quem é o mediano?”. E escreve as respostas dos alunos. Esse processo foi descrito pela

docente:

Eu faco assim para ensinar medidas: eu chamo algumas criangas na frente, coloco em
fileira e vou perguntando para as outras quem é a maior, a menor... Também vou olhando



com as criancas as medidas de duas em duas. Por exemplo, pego o Mateus e a Clara e
pergunto para os outros: “Qual é maior e qual € menor? ”. Ou também de trés criangas e
pergunto 0 mesmo e ainda: “Quem ndo é nem grande e nem pequeno? ”. As criangas vao
respondendo, e eu escrevo no quadro o nome da crianga maior e da menor. Eu aprendi que
é sempre bom pegar uma fita métrica para medir as criangas. Entdo, eu fago isso como
segunda etapa. Depois das criancas falarem quem é maior ou menor, eu me¢o o tamanho
de cada uma para registrar no quadro as medidas verificadas com a fita métrica. Entéo, a
gente vai ter certeza, novamente, de quem é maior e de quem é menor, s6 que agora com o
namero. Eu sempre tenho uma [fita métrica] na sala. Eu acho que assim eles aprendem.
(KELLY, EN, 09 jul. 2013)

A professora escolhe uma unidade padrdo (metro); depois de medir alguns alunos,
estabelece a comparacéo entre eles, de dois em dois ou de trés em trés; compara visualmente; e por
fim, expressa a comparacéo realizada por meio de um ndmero que, ao ser registrado, transforma-se
em numeral. Desse modo, respeitando as particularidades das criangas e partindo do cotidiano, mas
ndo permanecendo nele, a professora consegue mostrar para seus pequenos alunos que ha um
elemento construido por homens e mulheres para realizar o registro de suas alturas. Ela deixa isso
claro quando faz suas perguntas-chave para que as criancas identifiquem, pela notacdo numeérica e
ndo mais pela comparagdo visual, quem é o maior da sala, 0 menor ou o0 mediano.

Ouvindo a narrativa oral de Kelly, percebemos, também, que ela ndo ignora que as criangas
ja possuem alguns saberes ou habilidades culturais préprios. Entretanto, a professora, ao ensinar
medidas, ndo se contenta com os saberes cotidianos das criancas; por isso, busca, durante sua
atividade docente, desenvolver as funcbes superiores delas, como defende Vigotski (2009),
possibilitando 0 acesso aos conceitos sistematizados.

Suspeitamos que, mesmo sem saber, Kelly desenvolve a escuta e a observacdo em seu
trabalho como professora, aproximando-se do que Luria (2006, p. 101) defende sobre o

desenvolvimento infantil:

Quando uma crianga entra na escola, ja esta equipada, j& possui suas prdprias habilidades
culturais. Mas este equipamento é primitivo e arcaico; ele ndo foi forjado pela influéncia
sistemética do ambiente pedagdgico, mas pelas préprias tentativas primitivas feitas pela
crianga para lidar, por si mesma, com tarefas culturais.

Kelly, percebendo ou ndo que os conceitos cotidianos apresentados pelas criangas para lidar
por si mesmas com medidas ndo fariam com que elas aprendessem as ideias iniciais sobre medidas,
assume o papel de mediadora do processo de ensino e aprendizagem na Educacdo Infantil. A
atividade docente de Kelly favorece a constituicdo da zona de desenvolvimento iminente de seus
alunos, expressdo cunhada por Lev Vigotski, segundo Prestes (2012).

Com quem ou onde Kelly aprendeu a ensinar medidas dessa maneira? Seria com suas
colegas com mais tempo de docéncia, em sua escolarizagdo basica ou em cursos de formacgao

permanente? As marcas dos anos de escolarizacdo tém influenciado suas escolhas metodoldgicas?



Com a docente Elizangela, parece que sim, pois, a0 nos contar sobre seu envolvimento com a
matematica escolar, ela também descreveu, mesmo que discretamente, seu apreco pelo ensino dessa

disciplina para seus estudantes:

Em toda minha vida, até a 82 série [atual 9° ano do Ensino Fundamental], ndo existia uma
matéria que tivesse dificuldade, eu tinha as preferidas, mas dificuldade em nenhuma
disciplina. Minhas preferidas eram Portugués e Matematica, depois que apareceram
Filosofia e Sociologia, eu me identifiquei um pouco mais com elas, devido ao conhecimento
histérico que tinha, e, através delas, fui desenvolvendo minha oralidade, porque os
trabalhos eram apresentados na frente pra explicar... Quando eu passei a trabalhar, caiu
meu rendimento de forma impressionante em Matematica, mas, até entao, eu gostava muito
de Matematica, porque era algo que eu sabia fazer melhor, até ensinava para meus colegas
de sala de aula quando a professora faltava. Eu aprendia rapido as regras e ja com 8 anos
de idade eu ja sabia toda a tabuada [...], acho que é por isso que dou mais atencéo a
Matematica aqui na sala com as criangas. (ELIZANGELA, EN, 9 jul. 2013)

Os indicios que constam nas narrativas deste estudo revelam a complexidade das atividades
docentes. Algumas sdo realizadas com coeréncia tedrica, mesmo sem o foco, outras expdem uma
necessidade de formacdo permanente que tente romper com mitos e estere6tipos, criados
historicamente e incorporados pelo habitus professoral, do ensino na Educacéo Infantil.

Segundo Wacquant (2007), habitus é uma nocdo filosofica antiga, com origem no
pensamento de Aristoteles e na escoléstica medieval. Ela foi recuperada e retrabalhada depois da
década de 1960 pelo socidlogo Pierre Bourdieu, passando a ter um papel central no esforgo
realizado durante sua vida inteira.

Na teoria sociolégica de Bourdieu (1983), para entender o habitus professoral, é preciso
levar em consideracdo a no¢do mediadora entre a formacéo inicial e a académica do professor e as
praticas que utiliza para lecionar, uma vez que, a partir do capital cultural e social e dos
comportamentos individuais, poderemos entender as praticas docentes. Assim, Bourdieu (1983, p.

35, grifos do autor) conceitua habitus como

[...] um sistema de disposi¢des duréveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionarem
como estruturas estruturantes, isto é, com principio que gera e estrutura as préaticas e as
representagdes que podem ser objetivamente “regulamentadas” e “reguladas” sem que isso
seja 0 produto de obediéncia de regras, objetivamente adaptadas a um fim, sem que se tenha
necessidade da projecdo consciente deste fim ou do dominio das operagdes para atingi-lo,
mas sendo, a0 mesmo tempo, coletivamente orquestradas sem serem o produto da acéo
organizadora de um maestro.

Acreditando que o habitus, inclusive o docente, fornece, ao mesmo tempo, um principio de
socializacdo e um de individualizacdo e que pode variar no tempo e por meio deste, convém dizer
que ele, mesmo incorporado, € passivel de rearranjos para atender as situacdes do dia a dia, uma vez

que o ser humano é social e esta em constante desenvolvimento no mundo que o cerca.



O habitus revela graus variados de integracéo e tensao, dependendo da compatibilidade e do
carater das situacdes sociais que o produziram ao longo do tempo. Ainda que seu conceito esteja
mais preparado para analisar a coeséo e a perpetuagdo, vemos como fundamental fazer agora um
maior destaque da narrativa de Kelly. A professora revelou como ora busca coesdo em sua atividade
docente por meio da socializacdo das praticas com seus pares com mais tempo de docéncia, ora se
distancia de suas colegas, mostrando individualizacdo de suas praticas e seguindo caminhos que
podem ser frutos de outras experiéncias ou lembrancas de sua escolarizagéo.

Ao narrar a atividade de ensinar outros conteddos matematicos para seus alunos,
percebemos como Kelly busca em suas colegas com mais tempo de docéncia um caminho. Para

1SS0, mostrou alguns exemplos como construgdes de fundo:

Eles contam de 1 até 30; sé que na escrita... Estou avangando com eles na escrita até 20.
Alguns ja estdo somando algumas coisas, ndo montando a parcela, mas contando daqui
com outro de la. Eles véo juntando, é assim que trabalho a soma com eles. Vao contando,
ndo formando parcelas. Trabalho com tridangulo, retangulo, circulo... As formas
geomeétricas. Contagem de tampinhas, de canudos... Eu coloco na mesa 0s canudos e pego
pra eles contarem. Alguns conseguem contar até 30, mas outros ficam pra tras; entéo,
tenho que maneirar. Ditado de numerais eu faco muito com eles, bingo dos numerais, se
bem que no bingo tenho que dar um incentivo, um presentinho, nem que seja um pirulito,
sendo... E assim que trabalho a Matematica. Minhas colegas aqui me ajudam, como elas
tém mais experiéncia, elas me ajudam bastante. Mas também tem coisas que eu lembro do
tempo que fiz Pedagogia. (KELLY, EN, 09 jul. 2013)

Por isso, em algumas situacdes, Kelly assim como Elizangela buscam suas colegas com
mais tempo de docéncia para lhes ajudarem com dicas e tarefas plausiveis para suas turmas.
Podemos encontrar, na narrativa de Elizangela, uma situacdo em que buscou socorro metodoldgico

de seus pares:

Quando comecei, no primeiro més pensei em desistir [...]. Eu me via sem dominio de sala,
entrei em desespero [...] e falei pra elas [as outras professoras da escola] de minhas
dificuldades, que ndo eram de contetdo e sim de metodologia, aquelas metodologias pra
Educacdo Infantil que eu ndo estudei como deveria na faculdade. (ELIZANGELA, EN, 9
jul. 2013)

Kelly, entendendo que suas colegas com mais tempo de docéncia foram submetidas a
condi¢des e condicionamentos similares, busca nelas amparo e legalidade no que faz: “[...] Eu
chego e pergunto pra elas se algo pode ou ndo pode, porque tem coisa que na Educacao Infantil
ndo pode; como trabalhei no Fundamental, 14 é outra coisa, ja aqui é diferente [...].” (KELLY, EN,
09 jul. 2013).

A0 mesmo tempo que o exposto acima pode ser algo bom, pode ser um complicador, pois,
ao ler a narrativa transcrita de Kelly tratando do ensino do calculo ou das nocdes de operagéo,

precisamos dizer que o entendimento que temos, para ensinar este contetdo para as criancas, é de



que ele é aprendido com a nocdo do numero, um conceito muito caro para o desenvolvimento da
humanidade. Esse modo de ensinar os dois conteddos em conjunto é, também, a defesa da Teoria
Historico-Cultural.

Entretanto, segundo Aradjo (2010), essa ndo é a unica questdo que deve ser considerada no
ensino das nocdes de operacdo. E preciso compreender que acrescentar, agregar, segregar e repartir
foram maneiras que os homens e as mulheres criaram para controlar o movimento das quantidades.
Enquanto estas eram, visualmente, poucas, as dificuldades para acrescentar e repartir eram minimas,
mas, quando as quantidades comecaram a aumentar, foi preciso que o ser humano encontrasse
outros meios para agregar ou segregar graficamente. Assim, amparada em Moura e Lanner de
Moura, Aradjo (2010, p. 162-163) afirma que ha de se considerar as principais ideias presentes em

cada uma das operacdes:

Moura e Lanner de Moura (1992) discorrem a respeito das quatro operaces, apresentando
as principais ideias matematicas presentes em cada uma delas. A adigdo representa um
nivel de abstracdo mais elevado que a contagem, pois envolve a compreensdo de que um
todo e outro todo formam um novo todo. A ideia principal é a do acréscimo. Na subtracdo
h& varias ideias: a comparativa procura perceber a diferenca e estd normalmente presente
em questdes que envolvem saber “quanto ¢ mais que...?” ou “quanto ¢ menos que...?”.
Outra ideia presente é a subtrativa, que implica retirada, quando se quer saber “quanto
fica?”. E, por fim, podemos ter na subtragdo a ideia aditiva, utilizada com frequéncia pelas
criangas em resposta a pergunta “quanto falta para?”.

Para Kelly, contar até certa quantidade, 30 ou 20, parece ser um caminho para saber se as
criancas estdo aprendendo essa acdo. Associada a isso, em tom de ressalva por suas criangcas nao
estarem adicionando parcelas, a pratica de contar “daqui com outro de 1a”, segundo a entrevistada,
pode fazer com que elas aprendam a ideia de adigé&o.

A estratégia utilizada pela professora pode auxiliar as crian¢as, em inicio de escolarizacéo,
com a realizacdo da contagem de modo gradual, visto que adicionar também é contar
progressivamente e subtrair € contar regressivamente. Essa é uma pratica corriqueira de muitas
professoras da Educacdo Infantil. A contagem e a representacdo numérica sdo abordadas de forma
reducionista, sem gerar a necessidade de controle de quantidade (contagem) e de comunicacao
dessa quantidade (registro). Se os professores propiciassem contextos nos quais as ideias de
acrescentar e de reunir da adicdo estivessem presentes, possibilitariam avancos na contagem.
Entendemos como viavel propor situacdes-problema nas quais esses conceitos se facam presentes,
jamais trabalhando as operac@es aritméticas de forma reducionista, desprovida de significado.

SituagBes-problema que proporcionem as criangas da Educacdo Infantil ir além do senso
numérico — ou seja, permitam o avango da ideia de muito, pouco ou varios, em relagédo a

quantidades para a utilizacdo de simbolos quaisquer para registrar quantidades — e que, em



seguida, trabalhem com simbolos numeéricos sdo importantissimas. Elas podem ser semelhantes

aquelas desenvolvidas por Nacarato (1995, p. 05), pois percebemos, assim como ela, que

historicamente, sem ddvida alguma, o caminho percorrido pela humanidade até chegar a
um sistema de numeracdo simples e eficiente, excita historiadores e pesquisadores. Na
tentativa de compreender esse percurso, constata-se algumas semelhangas entre 0 processo
de construcdo histérica do conceito e 0 processo de aquisicdo desse conceito pela crianca.

Ai reside a necessidade de o professor conhecer a histéria dos conceitos e promover
mediacgdes pedagodgicas que possibilitem avancos na elaboracdo conceitual dos alunos.

Voltando a narrativa de Kelly, percebemos, mesmo que indiretamente, sua frustracdo com
suas criancas por ndo adicionarem por meio do processo do algoritmo. O que, para ela, pode ser
motivo de descrédito; para nos, é um grande alivio, pois ela consegue fazer com que as criangas nao
se prendam a situacdes enrijecidas e estruturadas, unicamente, pelo movimento algoritmico. Ela
narra uma pratica, talvez sem se dar conta do que estd fazendo, que corresponde ao que muitos
educadores matematicos vém discutindo e defendendo como situagBes-problema favoraveis a
aprendizagem das nocOes de operacOes e que Galvdo (2014) desenvolveu em sua pesquisa de
mestrado.

Vemos outro principio de socializacdo presente no modus operandi desenvolvido por Kelly.
Ela trabalha a contagem com suas criangas usando tampinhas, canudos e outros instrumentos. A
professora coloca 0s itens na mesa e pede para seus alunos contarem. Segundo Kelly, “alguns
conseguem contar até 30, mas outros ficam pra tras; entdo, tenho que maneirar.” Ela reforga a
ideia de limite para a contagem, deixando claro que o “maneirar” seria diminuir a quantidade de
objetos sobre a mesa para que as criancas consigam realizar a contagem deles.

Kelly tenta avancar no processo de contagem com seus alunos, mesmo ndo saindo do
aspecto cardinal do nimero. Pode ser que as criangas que estdo em sua turma estejam contando
somente pela cardinalidade. Se for o caso, é importante frisar 0os contextos aditivos que ela narra, 0s
quais favorecem avangos nesses processos.

Entretanto, arriscamo-nos a dizer que a professora pode atentar para mais dois aspectos da
contagem: a fusdo dos aspectos ordinal e cardinal, e a contagem por agrupamento. Tudo isso é
controlar quantidades e pode fazer com que a criangca compreenda a necessidade de organizagéo da
contagem em uma determinada sequéncia, desenvolvendo o conceito de inclusdo hierarquica
(aspecto ordinal do numeral) e o reconhecimento de que a ultima palavra recitada na sequéncia é o
total de elementos da colecdo (aspecto cardinal). A contagem de um a um, de dois em dois, de cinco
em cinco (contagem por agrupamento), tambeém faz parte da aquisi¢do do conceito de nimero.

No que se refere a contagem por agrupamento, segundo Nacarato (1995), a compreensao,
por parte da crianca, do processo de agrupar € o primeiro elemento que pode fazer com que ela

compreenda o sistema de numeragéo decimal, visto que



historicamente a contagem por agrupamento surgiu quando a sociedade primitiva foi se
tornando mais complexa, havendo entdo a necessidade de contar e controlar quantidades
maiores. Sabemos que, para se chegar a base decimal e ao sistema de Numeragdo Decimal,
houve um longo percurso da humanidade e outras bases foram usadas: cinco, doze, sessenta
etc. (NACARATO, 1995, p. 25)

Por que esses e outros aspectos dos numerais podem ser ensinados ja na Educacdo Infantil?
Amparados em Caraca (1958) e Ifrah (1989), entendemos que contar ndo é uma aptidao natural e
ndo se aprende somente com a experiéncia. Contar é uma faculdade humana e, por ser um atributo
exclusivamente humano, diz respeito a um fendmeno mental muito complexo, muito ligado ao
desenvolvimento mental, por isso deve ser ensinado pela proposi¢cdo de contextos em que esses
aspectos dos numerais aparecam e promovam negociagdes de significados.

Entendemos, a partir dos estudos e experimentos de Luria (2006), que as criangas pequenas
séo capazes de executar operacdes simples envolvendo a divisao, a subtracdo e a adi¢do. Esta ultima
foi evidenciada por meio da narrativa de Kelly. Mesmo sabendo que as habilidades e os conceitos
abstratos necessarios a essas operagdes desenvolvem-se mais incisivamente nos anos posteriores da
Educacdo Infantil, defendemos que podem ser explorados oferecendo contextos nos quais eles
aparecam e promovam negociagdes de significados a partir daquilo que as criangas sejam capazes
de resolver, pois é fundamental respeitar suas particularidades.

Considerando também que o dominio do processo de contagem e da Matematica, em geral,
pressupde um longo transcurso de desenvolvimento, acreditamos que, quanto mais tarde for a
insercdo da crianca em atividades dessa natureza, maiores serdo os desafios que ela enfrentard em
sua escolarizacdo. Talvez esse fendmeno tenha sido um dos ingredientes que fez com que Graca,
Marta e Terezinha sentissem maiores dificuldades com a matemaética escolar, como confessaram.

O modus operandi desenvolvido por Kelly por meio de um aspecto do habitus professoral
fica muito evidente nas narrativas das professoras com mais tempo de docéncia. Marta apresenta as
marcas do curso de Magistério que concluiu no Centro de Referéncia para Formacdo do Magistério

Graca Aranha. Para ela, o carro-chefe sdo as brincadeiras:

A matematica, eu trabalho através de brincadeiras. A gente usa tampinhas, palitos..., 0s
numerais emborrachados. Exemplo: eu coloco o nimero e pego pra ele pegar a quantidade
de tampinhas, de palitos, de brinquedos e colocar perto do numeral no qual estou
indicando. E uma brincadeira que leva o aprendizado pra frente. (MARTA, EN, 03 jul.
2013)

Assim como Marta, muitas outras professoras da Educacgédo Infantil, inclusive suas colegas,
acreditam que, nessa etapa da Educacdo Bésica, 0s jogos e as brincadeiras sdo indispensaveis para

sua atividade docente. Concordamos com elas; entretanto, muitas dessas professoras usam o ludico



como metodologia que, por conta propria, pode realizar a mediacdo entre as criangas e 0
conhecimento.

Esse, talvez, seja 0 equivoco que percebemos nas narrativas das professoras, expressado na
voz de Terezinha (EN, 17 jul. 2013): “[...] tudo a gente aprende brincando. Brincando a gente
aprende.” Apesar de as tarefas ludicas assumirem carater central nas praticas das professoras, é
como se a aprendizagem surgisse com as brincadeiras. Ao contrério disso, Leontiev (2006, p. 140),
assegura que “a aprendizagem ndo surge, de modo algum, diretamente da brincadeira [...].” E
necessario que professores da Educacdo Infantil e pesquisadores do tema compreendam que “[...]
para analisar a atividade lGdica concreta da crianca é necessario penetrar sua psicologia verdadeira,
no sentido que o jogo tem para a crianga, e ndo, simplesmente, arrolar os jogos a que ela se dedica.
S6 assim o desenvolvimento do brinquedo surge para nés em seu verdadeiro conteddo interior.”
(LEONTIEV, 2006, p. 142). Além disso, ha que se considerar que, mesmo em brincadeiras e jogos,
a contagem e seu registro pelo numeral precisam estar relacionados a necessidade de controlar e
comunicar quantidades.

O que percebemos nas narrativas das professoras, representadas pelos recortes das falas de
Marta e Terezinha, arriscamo-nos a dizer, € o uso indiscriminado de jogos e brincadeiras para
desenvolver algumas habilidades matematicas de seus alunos. Pode até ser que as professoras
consigam fazé-lo, mas nossa preocupacgéo reside na complexa compreensdo do verdadeiro sentido

que 0 jogo tem para as criangas. Assim, juntamo-nos a Prates (2014, p. 166) em sua preocupacao:

Para muitas professoras da educacdo infantil, aprender brincando tem o tom de um discurso
consensual, largamente difundido. Discursos sobre as formas de ensinar Matemaética
circulam pelas escolas e muitos professores deles se apropriam sem consciéncia do que
possam representar nas suas praticas de ensino.

O certo é que, segundo Leontiev (2006), as brincadeiras e 0s jogos da crianca ndo sdo
instintivos, mas sim cria¢cbes humanas, atividade objetivada, que, por constituirem a base da
percepcdo que a crianca tem do mundo dos objetos humanos, determinam o conteldo expresso
nessas acdes. Por isso entendemos como equivoco perceber brincadeiras e jogos como atividades
realizadas sem propositos pelas criangas.

Assim, a escola e os professores ndo podem encarar brincadeiras e jogos apenas como
entretenimento. Sabendo que séo as atividades principais das criangas que frequentam a Educagao
Infantil, faz-se necessario entender que criam uma zona de desenvolvimento iminente na crianga.
Nos jogos e nas brincadeiras, “a crianga sempre se comporta além de seu comportamento habitual
de sua idade, além de seu comportamento diario; [neles] € como se ela fosse maior do que é na
realidade.” (VIGOTSKI, 2007, p. 122).



Uma das entradas para o uso do ludico como aprendizado estd naquilo que Toricelli (2008)
encontrou nas praticas de professoras da Educacao Infantil participantes de um grupo de formacao
permanente chamado IniciA¢do Matemaética. Para a autora, “a problematizacdo do professor em
atividades ludicas € fundamental para que o jogo ndo se torne apenas um momento de lazer, mas
também de aprendizado muatuo [...].” (TORICELLI, 2008, p. 109).

Problematizar é criar situacbes em que possibilidades podem ser encontradas. A
problematizagdo pode favorecer as criangas na desconstrugdo de crengas historicamente
equivocadas sobre a matematica escolar e na circulagdo no universo das indagagdes, das
inquietacOes e da comunicacdo, possibilitando a construcao de didlogos e ndo de mondélogos.

Grando (2008) corrobora o discurso de Toricelli (2008) assegurando que, para 0 ensino da
Matematica na Educacdo Infantil, a problematizacao é fundamental:

A resolucdo de problemas como um meio para ensinar matemética possibilitou um
delineamento em direcdo a uma proposta de educacdo matematica relacionada a vivéncia
social do educando. Parte-se da necessidade de investigar a realidade social do aluno e de
oferecer oportunidades a ele de formular problemas a partir de tais situa¢@es. A sala de aula
passa a ser um lugar de perguntas, de problematizagdes e de formulacdo de problemas, ao
invés de perguntas e respostas prontas, previsiveis. Um trabalho escolar na perspectiva de
resolucdo de problemas possibilita formar o cidaddo para lidar com a incerteza, com as
possibilidades, com a tomada de decisdes, contribuindo para a sua emancipagdo. E isso
tudo pode comecar desde muito cedo, com situag¢fes-problema na educacdo infantil.
(GRANDO, 2008, p. 93)

Ora, se um trabalho escolar, na perspectiva da problematizacao, possibilita formar o cidadéo
para lidar com a incerteza, com as possibilidades, com a tomada de decisGes, esse trabalho diz
respeito, também, a Estocastica (unido de estatistica, probabilidade e combinatoria). A Estatistica e
a Probabilidade, como unidade temaética contida na BNCC, podem permear as praticas de
professores da Educacéo Infantil.

Lopes (2003) é uma das principais pesquisadoras que discute a tematica. Ela realizou um
estudo de doutoramento sobre o desenvolvimento profissional de um grupo de educadoras da
Escola Comunitaria de Campinas, em Sdo Paulo, que ensinam e aprendem Matematica na Educacéo
Infantil. Seu objetivo era investigar o conhecimento profissional dessas docentes e suas relagdes
com a Probabilidade e a Estatistica.

Por meio do trabalho realizado, Lopes (2003) percebe que o potencial das criangas menores
de 6 anos de idade lidando com a incerteza, com as possibilidades e com a tomada de decisdes vem
sendo desperdicado por muitos outros professores e/ou curriculos escolares que criam resisténcia ao
ensino da Probabilidade e da Estatistica na Educacdo Infantil. Ela faz algumas recomendacoes,
dentre as quais, destacamos duas:

A abordagem da Estatistica e da Probabilidade é possivel em outras realidades distintas das
apresentadas neste estudo, pois, em qualquer concepcdo de Educacdo Infantil,



consideramos que se podem promover situagdes de aprendizagem dessa tematica através de
jogos, brincadeiras, histdrias infantis, representacdes pictéricas... Acreditamos na
importancia dos professores elaborarem as atividades de acordo com seu conhecimento
profissional, com o curriculo estabelecido pela instituicdo e pela clareza em relagdo ao
perfil e a etapa de desenvolvimento em que as criangas se encontram [...].

O docente precisa apresentar pelo menos um nivel de abstracdo superior, no que diz
respeito ao contetdo que ira trabalhar, pois somente dessa forma conseguira estabelecer
conexBes com outras areas e/ou com o proprio conhecimento matematico e estatistico.
(LOPES, 2003, p. 243)

Talvez seja esse o nivel de abstragdo superior, no que diz respeito ao conteldo de
matematica escolar, ansiado pelas professoras com mais tempo de docéncia entrevistadas neste
estudo. Suas narrativas revelam um conhecimento matematico que foi aprendido ainda nas
trajetorias de escolarizagdo basica com seus pares, com 0s materiais didaticos que estavam
disponiveis, e que, em grande parte, deixou marcas ndo tdo agradaveis, as quais ndo foram, em
muitos casos, ressignificadas em suas formacgdes académicas.

Desse modo, retornamos a adverténcia de Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 38): “sem
investimento na formacdo [académica] dificilmente conseguiremos mudar a situacdo da escola
bésica, em especial, da forma como a matematica ainda € ensinada [...].” Na formagdo académica, 0
desafio reside em criar contextos em que as convic¢es que os estudantes, ou professores, foram
construindo na trajetéria de sua escolarizagdo possam ser problematizadas e postas em reflexdo,
pois diversas praticas de ensino vivenciadas por eles, em muito, podem ter influenciado o modo como
eles se relacionam com a matematica escolar. Assim, dentro das atuais tendéncias em Educacao
Matematica, € salutar que os futuros professores e 0s que ja lecionam entrem em contato com 0s
fundamentos da Matematica de forma integrada as questfes pedagdgicas.

No que se refere a Estocastica, as professoras ndo narraram nenhuma situacdo em que o
ensino da temaética tenha acontecido em suas salas de aula. Percebemos, em suas narrativas orais,
uma preocupacgao com 0s numerais e 0s nimeros, as medidas e alguns elementos de espaco e forma,
mas ndo vemos essa mesma atencdo com a Estocastica. Todavia, considerando a histéria da
presenca da Matematica na Educacdo Infantil e as recentes pesquisas envolvendo Estocastica nessa
etapa da Educacdo Basica, seria surpreendente que as professoras narrassem situacdes envolvendo-
as, porque sdo temas ausentes no RCNEI (BRASIL, 1998) e na BNCC (BRASIL, 2017), na secao
da Educacdo Infantil.

Ja houve outros lugares e tempos, como mostra Lopes (2003), em que 0 ensino da
Estocastica na Educacéo Infantil pdde ser uma realidade. Assim, podemos nos esperangar. Ademais,
podemos construir propostas de formacéo permanente em que temas como esses sejam estudados e

planejados por professores da primeira etapa da Educacdo Bésica. Entdo, quem sabe em situacGes



futuras ou, até mesmo, em pesquisas posteriores, as professoras entrevistadas possam ser
mobilizadas a estudar e planejar situacdes que envolvam Estocastica com suas criangas.

Reiteramos que — se na trajetdria de formacao inicial do professor, esses e tantos outros
desafios ndo foram superados — faz-se necessario que, na formacdo académica e permanente,
busque-se a superacdo de muitos deles. 1sso porque as praticas de ensino desses docentes também
podem, em grande parte, influenciar o modo como seus alunos se relacionardo com a matematica
escolar.

Podemos dizer que, para quatro professoras entrevistadas, o ensino de Matematica que deve
ser trabalhado na Educacdo Infantil é ndo escolar, por partir do pressuposto de que essa etapa da
Educacdo Bésica ndo € lugar de escolarizacdo. Por isso apresenta-se as criangas uma Matematica
tida como fécil, incipiente e permeada dos saberes que os alunos ja levam de sua cultura anterior e
da permanéncia neles.

Prates (2014) encontra dados semelhantes em sua pesquisa de doutoramento, realizada com
alunos do curso de Pedagogia de uma instituicdo de ensino particular, confessional, do interior do
estado de Sdo Paulo. Para algumas de suas entrevistadas que ja eram professoras da Educacdo
Infantil e cursavam Pedagogia, as experiéncias vividas por elas durante sua escolarizacao
influenciaram a compreensdo e as praticas de ensino da matematica escolar, havendo uma
“persisténcia de representacdes pedagogicas equivocadas permeando as praticas de ensino, € que
em muito podem limitar o potencial dos alunos [...].” (PRATES, 2014, p. 180).

Analisando as singularidades nesta pesquisa, ha quem mostre sua angustia em relacdo a
matematica escolar proposta pelo livro didatico da rede de ensino da cidade em que esta
investigacdo foi realizada. Ao mostrar, em sua narrativa, algumas teorias que orientam sua acao
como professora da Educacdo Infantil e sua percepcdo no que se refere a relacdo de seus alunos

com a matematica escolar, Elizangela descreveu:

Eu trabalho dessa forma: paralelo ao livro, atividades que prendam mais a atengdo deles,
que desenvolvam mais a consciéncia deles pra responder as atividades [...], a minha
vontade é fazer com eles fagam aquilo que eles sdo capazes e eles gostam disso, eles
gostam de desafios. Porque, quando a gente coloca uma bobagem, eles fazem rapidamente,
pois ndo prende a atencdo deles. Eu vejo que eles querem aprender a ler e escrever, eles
tém curiosidade; até tenho varios alunos na sala que sabem ler, leem palavras curtas,
faceis, no maximo de trés silabas, mas eles ja conseguem, por isso trabalho isso paralelo.
(ELIZANGELA, EN, 09 jul. 2013)

Inconformada com as tarefas que ndo desafiam seus alunos, Elizangela busca outros meios
para desenvolver a curiosidade das criangas. Parece que ela vivenciou situacdes similares quando
era estudante da Educacdo Basica; como aluna exemplar, terminava suas tarefas e ja fazia outras

que preenchessem seu tempo ou a desenvolvessem cognitivamente.



Um dos aspectos do habitus que constitui 0 modus operandi desenvolvido por Elizangela é o
principio da individuagdo, “porque cada pessoa, tendo uma trajetoria e uma localiza¢do Unicas no
mundo, internaliza uma combinagdo incomparavel de esquemas [...].” (WACQUANT, 2007, p. 67).
Além de sermos seres coletivos, somos seres singulares. Desse modo, alguns de nossos esquemas
sdo distintos dos de nossos pares, deixando a professora Elizangela com condicdes de perceber que
o livro didéatico usado em sala de aula e a proposta curricular ndo sdo suficientes para o
desenvolvimento cognitivo de seus alunos.

Outra experiéncia visivel, pelo principio da individuacdo, é a relacdo que Elizangela teve,
por um bom tempo, com a matematica escolar. Segundo ela, seus alunos do segundo periodo
“gostam mais de Matematica do que de Linguagem.” Ela acrescentou: “E uma coisa mais gostosa
fazer as atividades de Matematica. Eles se empolgam, até mesmo porque, no comeco, tinham mais
dificuldades em Matematica, agora ndo mais.” (ELIZANGELA, EN, 09 jul. 2013). Essa explicacao
de fundo que Elizangela mostrou em sua narrativa seria um reflexo de sua facilidade com a
matematica escolar? O gosto e a empolgacao de seus alunos seriam decorrentes da destreza que ela
tem ao ensinar a matematica escolar a eles?

Para finalizar nossa analise sobre os sentimentos e saberes das professoras referentes ao
ensino da Matematica para crian¢as da Educacdo Infantil, destacamos o ensino da Geometria.
Novamente, expomos um trecho das narrativas orais de Kelly, pois é ela que mais narra seus
sentimentos e suas percepgdes sobre o ensino de Matemaética nessa fase da educacdo. Sua prética
docente envolvendo espaco e forma limita-se ao reconhecimento e a memorizacdo de formas
geométricas: “Trabalho com triangulo, retangulo, circulo..., as formas geométricas, pedindo pra
eles dizerem qual é o triangulo, o retangulo e o circulo. Ou coloco figuras ou objetos pra eles
dizerem qual é cada uma.” (KELLY, EN, 27 fev. 2014).

As outras professoras ndo fizeram nenhuma mencdo ao trabalho com espaco e forma.
Entretanto, podemos suspeitar, amparando-nos nos estudos biograficos, que, pela narrativa da
docente Kelly, suas colegas com mais tempo de docéncia e, até mesmo, Elizangela realizam o
trabalho com essa tematica utilizando a mesma abordagem.

Considerando que Geometria é outra unidade tematica da matematica escolar ainda pouco
explorada na escolarizagdo basica, em particular, na Educacédo Infantil, na rede de ensino da cidade
em que esta investigacdo foi realizada, parece-nos que essa tematica nao foi apresentada ou ndo fez
muito sentido para as professoras entrevistadas quando foram alunas da Educacdo Baésica.
Infelizmente, trabalhar espago e forma limitando-se ao reconhecimento e & memorizacdo de formas
geometricas ndo tem sido cultura apenas de escolas de Educagdo Infantil, mas também dos anos

iniciais do Ensino Fundamental, como revela Nacarato (2000). Porém, boas experiéncias mostram



possibilidades de avancos, como foi evidenciado por Passos (2000) em sua tese de doutoramento e
por Santos e Nacarato (2014).

Consideramos, em relagdo ao ensino da Geometria na Educacédo Infantil, ser prudente levar
em consideracdo que a crianca se apropria do espaco a partir de seu proprio corpo e de seus
deslocamentos. Para tanto, segue sentidos e direcdes e constroi no¢des geométricas gradativamente
mais complexas, ou seja, no¢bes geométricas do espago vivenciado para o espaco pensado.

Sustentando-nos na Teoria Historico-Cultural, o trabalho envolvendo espaco e forma nédo
deve limitar-se ao reconhecimento e a memorizacdo de formas geomeétricas, enveredando para o
reducionismo. “Ha que desenvolver propostas que considerem o espago sob a perspectiva do
esquema corporal, da percepcdo do espaco, além das nocGes geométricas propriamente ditas.”
(ARAUJO, 2010, p. 165).

O desenvolvimento das nocBes geométricas e seu estado atual foram possiveis devido a
capacidade e a necessidade de homens e mulheres transformarem a natureza, buscando maior
conforto para si e para sua familia. Assim, permitiu-se, inicialmente, a realizacdo de construcdes
precérias, as quais foram aperfeicoadas e melhoradas cada vez mais, acumulando sempre mais
conhecimentos e excedentes.

Na evolucdo de seus conhecimentos, para 0 homem que ainda ndo produzia excedentes, ou
seja, apenas coletava da natureza o que precisava para sobreviver, o ponto de referéncia da
organizacao do espaco era o proprio corpo, pois ele ndo construia relagdes entre os objetos.
Estas, porém, desenvolveram-se & medida que 0 homem passou a produzir o seu alimento,
possibilitando dar formas aos objetos, visando a sua utilidade e praticidade. Assim, ele

recria os objetos encontrados na natureza, aperfeicoando-os sempre de acordo com sua
necessidade, superando os limites da prdpria natureza [...]. (ARAUJO, 2010, p. 165-166)

Diante dessa perspectiva, Aradjo (2010) afirma que esse seria 0 principio norteador para o
ensino de espaco e forma. Isto é, o ponto de referéncia da organizacdo do espaco sai do proprio
corpo e se desloca para o espaco pensado, recriando, assim, 0s objetos encontrados na natureza,
aperfeicoando-os sempre de acordo com suas necessidades, transpondo limites e desafios da propria
natureza. Logo, acreditamos que, quanto mais cedo esse principio for ensinado para as criancas da
Educacao Infantil, menos dificuldades elas encontrardo nos anos seguintes de sua escolarizacao.

Entendemos que néo se trata de propor aos alunos os mesmos desafios que a humanidade
enfrentou na aquisicdo do conhecimento matematico, mas o conhecimento e a compreensédo deles
pode potencializar praticas mais problematizadoras para os pequenos estudantes. Além disso, ha de
se considerar que a pratica pedagogica precisa ter intencionalidade. O professor precisa saber a que
ponto quer chegar com seus alunos, que aprendizagens sdo mais favoraveis ao desenvolvimento
deles. Isso deve se aliar a compreensdo do papel da linguagem e da palavra, em especial, nos

processos de elaboracdo de conceitos.



As narrativas orais das docentes e algumas de suas ressonancias

Ao chegarmos a esta se¢do do texto, podemos dizer que, a partir das narrativas orais das
docentes entrevistadas, elas tém preocupacdo com o ensino dos numerais, dos nimeros e das
operacdes de adicdo e subtracdo. Ja ao ensino da Estocastica, do espaco e forma, e das medidas nao
dedicam a mesma énfase. Em muitos casos, esses conteldos sdo quase inexistentes em suas
praticas, evidenciando a escassez de discussdes e pesquisas em relagdo a Educagdo Matematica na
Educacdo Infantil e uma forte resisténcia quanto a seu ensino.

Entendemos que essa resisténcia reside na esfera da pouca compreensdo que as professoras
podem ter desses temas que elas pouco exploram, 0 que pode ser revisto e ressignificado em
formacdes permanentes. 1sso porque percebemos, em suas narrativas orais, que suas posturas
docentes revelam o desejo de conhecer e compreender o que ainda elas sentem saber pouco.

Uma forma de superar essa dificuldade das professoras € o trabalho de parceria no interior
das escolas, com a mobilizag&o dos educadores para o estudo e a busca de formacéo permanente. Os
docentes precisam se tornar consumidores criticos das teorias e dos documentos curriculares a eles
direcionados. Isso sO serd possivel com a compreensdo de que teoria e pratica ndo podem ser
dissociadas. E necessério o constante estudo para a ndo perpetuacdo de praticas pedagogicas que
pouco tém contribuido para o desenvolvimento das criangas na Educagdo Infantil.

Percebemos que as docentes tém vontade de aprender e ndo medem esforcos para realizar
um trabalho de qualidade. Contudo, faltam-lhes apoio e formacdo permanente que atendam a suas
necessidades, partindo dos problemas que elas encontram em suas acdes docentes. Muitas vezes,
elas realizam préticas que se aproximam daquilo que as pesquisas tém apontado como interessante;
no entanto, sdo desenvolvidas pela intuicdo, pela imitacdo, e sdo naturalizadas sem reflexfes sobre
sua eficacia e com quase auséncia de mediacdes que provoguem avangos no desenvolvimento da
crianca. Tais mediagdes sdo possiveis se houver dominio dos conceitos a serem construidos em sala
de aula.

Os indicios oriundos das narrativas orais das docentes nos fazem refletir sobre suas praticas
pedagogicas e as politicas publicas de formagéo académica e permanente. Acreditamos, assim como
Nacarato, Mengali e Passos (2009), que, sem investimento na formagdo académica, dificilmente,
conseguiremos reverter a situacdo da escola basica, em especial, a maneira como a matematica
escolar ainda é ensinada por muitos professores.

Acreditamos que, na formacdo académica, o desafio seja ainda maior, pois, recebendo
jovens com anos de escolarizacdo, faz-se necessario construir situagcdes em que as conviccoes deles

sejam problematizadas e postas em reflexdo. O que decorre da grande influéncia que muitas praticas



de ensino vivenciadas por eles podem ter no modo como se relacionam com a matematica escolar.
Acreditamos que foi esse o caso das professoras entrevistadas.

H& que se considerar, também, que nenhuma formacdo académica suprird todas as
necessidades dos futuros professores. Isso sinaliza a necessidade de maiores cuidados com a
formacdo permanente, partindo-se do principio de que a formacéo é um continuum. Reconhegamos
a importancia de projetos, voltados a essa formacdo, que extrapolem as questfes apenas da lingua
materna e valorizem o aluno em seu desenvolvimento cognitivo como um todo. Na Educacéo
Infantil, a crianca esta cheia de curiosidades, vontade de conhecer o mundo e as respostas a seus
porqués. Trata-se do momento de investimentos em praticas direcionadas ao pensamento cientifico
da crianga, préticas que ndo fragmentem o conhecimento, mas que sejam capazes de envolver as
criangas, mobiliza-las.

Se a formacdo académica ndo deu conta de despertar essa consciéncia e necessidade nos
futuros professores, caberd aos diferentes sistemas de ensino investir ndo apenas em documentos
curriculares, mas também em formacfes permanentes que coloquem os docentes no centro do
processo, reconhecendo-0s como protagonistas de suas praticas. Entretanto, estas devem possibilitar

avancos no desenvolvimento das criancgas, precisam ser intencionais, refletidas e teorizadas.
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