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SANCHEZ JUNIOR, Sidney Lopes. O Ensino da Matemética na Educacéo Infantil
e o Desenvolvimento da Cogni¢gdo Numérica. 2017. 153 f. Trabalho de Concluséo
de Curso (Mestrado Profissional em Ensino) — Universidade Estadual do Norte do
Parand, Cornélio Procopio, 2017.

RESUMO

Desde o nascimento, as criangcas jA estdo inseridas em um universo onde 0s
conhecimentos matematicos estdo presentes, e elas se divertem com brincadeiras
que envolvem numeros. No entanto, a aprendizagem da Matematica na escola
parece ja ndo ser mais tao divertida, e os dados brasileiros indicam que as crian¢as
apresentam dificuldades na aprendizagem da Mateméatica, que podem estar
relacionadas a auséncia de técnicas que vao ao encontro do dia a dia do aluno,
distanciando o ensino das situacdes reais da vida da crianca. De acordo com 0s
Referenciais Curriculares para Educacdo Infantil- RCNEI, a aprendizagem da
Matematica acontece por meio de interagbes com as outras pessoas, de forma
intencional e planejada, ludica e prazerosa, com o uso de histérias, musicas, jogos e
brincadeiras. O desenvolvimento do raciocinio matematico pela crianca, desde o
senso numeérico, de origem bioldgica, até a aprendizagem da Matematica formal,
envolvendo o processamento numérico e céalculo, tem sido denominado de Cognicdo
Numérica, e acredita-se que sua compreensao seja de extrema importancia para o
professor que ensina mateméatica na Educacao Infantil e Ensino Fundamental, pois
proporciona um embasamento para o mesmo desenvolver estratégias adequadas de
ensino. A partir da identificacdo, nas producgdes cientificas brasileiras, que a maioria
dos trabalhos voltados a Matemética na Educacao Infantil possui enfoque tedrico e
nao apresenta propostas de estratégias/atividades para o ensino deste contetdo, o
objetivo geral deste trabalho foi desenvolver um manual ilustrado, apresentando
propostas de atividades para o ensino da Matematica na Educacéo Infantil, a partir
dos pressupostos da Psicologia Cognitiva e do Modelo da Cognicdo Numérica, e
implementa-lo por meio de um curso de capacitacdo para os professores da
Educacdo Infanti da Rede Municipal de Educacdo de Cornélio Procépio-PR,
analisando as percepcdes desses professores sobre o ensino da Matemética na
Educacdo Infantil e a contribuicdo do entendimento do Modelo da Cognicéo
Numérica, do Manual llustrado e do curso de capacitacdo para suas praticas de
ensino. A partir dos resultados, identificou-se que o modelo apresentado forneceu
embasamento tedrico para as praticas dos professores, e que o material
desenvolvido trouxe propostas que contribuiram para o ensino da Matematica na
Educacao Infantil.

Palavras-chave: Matematica. Educacéo Infantil. Cognicdo Numérica. Ensino.



SANCHEZ JUNIOR, Sidney Lopes. The teaching of mathematic in early chilhood
education and development of Numerical Cognition. 2017. 153 f. Completation of
course work (Professional Master’s in Teaching) — Universidade Estadual do Norte
do Parand, Cornélio Procopio, 2017.

ABSTRACT
Children are introduced, since birth, in an universe where mathematical knowledge is
daily presented, while they have fun with numbers-type games. However,
Mathematics learning at school doesn’t seem anymore so fun, and brazilian data
denote that children shows hardship in learning Mathematics, which can be related to
techniques absence in student day-by-day. This problem holds off education from
children real life situations. According to Referenciais Curriculares para Educacao
Infantil - RCNEI, Mathematics learning happens through people interactions in an
intentional, planned, playful and pleasurable way. This happens through the use of
stories, musics and games. The child mathematical reasoning development occurs
since numerical biological origin sense until formal Mathematics learning, which
involves numerical and calculus processing. This development is called Numerical
Cognition. It's believed that its comprehension may be of extreme importance for
Mathematics teachers from childhood to primary education, because it establishes a
foundation for the teacher to develop proper-teaching strategies. The main goal of
this article was to prepare an lllustrated Manual with proposed activities for
Mathematics teaching in Childhood Education through Cognitive Psychology and
Numerical Cognition Model. It was founded on brazilian scientific literature
identification that most Mathematics articles in Childhood Education focus on theory
and doesn’t present activties and strategies’ proposals for this subject teaching.
Thereby, the consequent goal was its implementation through a teacher-training
course for Childhood Education teachers in Cornélio Procopio, Parana. This course
analyzes teachers perceptions about Mathematics teaching in Childhood Education
and the compreehension of Numerical Cognition Model, the lllustrated Manual and
the capacitation course for teaching practices. As from results, the presented model
provided theoretical foundation for teachers’ activities, and the developed material
came um with proposals that added to Mathematics teaching in Childhood Education.

Key words: Mathematics. Childhood. Education. Numerical Cognition. Teaching.
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INTRODUCAO

O homem primitivo, em suas atividades de caca e pesca, ja fazia uso
dos numeros ao utilizar objetos, pedacos de madeira ou 0SSOs para marcar
quantidades. Essas habilidades foram se desenvolvendo e se aprimorando no
decorrer da historia e passando de cultura a cultura, até originar esse corpo de
conhecimentos matematicos que temos hoje (BLANCO et al., 2012).

Desde o nascimento, as criancas ja estao inseridas em um universo
onde os conhecimentos mateméaticos estdo presentes (BRASIL, 1998), sendo o
envolvimento com numeros algo natural. O contato com a Matematica fora da escola
costuma ser prazeroso e as criancas se divertem com brincadeiras que envolvem
nameros. No entanto, a aprendizagem da matematica na escola parece ja ndo ser
mais t&o divertida (LORENA, CASTRO-CANEGUIM, CARMO, 2013).

Dados obtidos por avaliacdes aplicadas pelo governo e 6érgaos
internacionais comprovam que as criancas brasileiras apresentam dificuldades na
aprendizagem da Matematica, que podem comprometer e interferir em suas vidas
diaria e académica.

O Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), realizado
pela Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdémico (OECD),
examina estudantes em todo o mundo. No ano de 2015, ao avaliar 72 paises, e mais
de 540 mil alunos de 15 anos de idade, o Brasil obteve a 66° colocacdo na area da
matematica, e em um quadro geral, 77,25% dos brasileiros apresentam um nivel
abaixo do esperado na aprendizagem dessa disciplina (PISA; 2016).

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) tem como objetivo promover estudos, pesquisas e avaliagdes sobre
o Sistema Educacional Brasileiro, e a partir de parametros de qualidades, subsidiam
na formulacdo e implementacdo de politicas publicas para a educacdo. Na

Educacéo Basica, a Provinha Brasil' e a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA)

1 A Provinha Brasil ndo é uma avaliacdo externa e nao gera indices que indiquem a situacdo do
sistema de ensino brasileiro. Seus resultados sdo de uso interno da escola e ndo servem para
embasar politicas publicas.
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sao aplicadas, respectivamente, nos alunos dos 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental.

A ANA é o instrumento do Ministério da Educacdo (MEC) para
acompanhar a eficacia do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa
(PNAIC), cuja meta é a alfabetizacdo em leitura, escrita e matematica de todas as
criancas até os oito anos de idade. De acordo com os dados de 2014, o
desempenho de 57% dos estudantes brasileiros em Matematica concentra-se nos
dois primeiros niveis, considerados muito basicos, sendo que 24% encontram-se no
nivel 1, que representa uma aprendizagem ainda incipiente, indicando que as
criancas ainda ndo dominam os conceitos esperados?. Apenas 25% encontram-se
no nivel 4, considerado o nivel mais adequado. No Parana, 12% dos estudantes
encontram-se no nivel 1, 33% no nivel 2, 23% no nivel 3, e 32% no nivel 4 (BRASIL,
2015).

A Prova Brasil é aplicada para alunos de 5° ao 9° ano da rede
estadual, municipal e federal e oferece resultados que séo utilizados no célculo do
IDEB (indice de desenvolvimento da Educacéo Basica) (BRASIL, 2017).

Dados da Prova Brasil 2013 apontam a necessidade de melhorar os
indices de aprendizagem nas habilidades matematicas, pois dos 2.442.581 alunos
matriculados no 5° ano em todo Brasil, apenas 847.712 (35%) demonstraram um
resultado adequado nas habilidades mateméaticas (QEDU, 2017). No Estado do
Parand, dos 138.616 alunos matriculados no 5° ano, 71.712 (52%) apresentam uma
aprendizagem adequada na competéncia resolucao de problemas (QEDU, 2017).

Ja os resultados da Prova Brasil de 2015 afirmam que 8 em cada 10
criancas que terminaram o Ensino Fundamental ndo aprenderam o esperado em
Matematica. Os dados revelam que 39% dos alunos matriculados na rede publica,
ou seja, 2.438.249 alunos, apenas 943.413 apresentam resultado esperado na
prova. No Estado do Parana, 57% dos 118.938, ou seja, 67.537 apresentam um

desempenho adequado na avaliagdo (QEDU, 2017).

2 Para maior discussdo a respeito da interpretacdo dos niveis, ver reportagem disponivel em
http://www.todospelaeducacao.org.br/reportagens-tpe/35336/especialistas-divergem-sobre-nivel-
adeqguado-da-ana-para-a-alfabetizacao/ . A descricdo das habilidades esperadas em cada nivel
encontra-se em
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=21091-apresentacao-
ana-15-pdf&cateqgory slug=setembro-2015-pdf&ltemid=30192 .



http://www.todospelaeducacao.org.br/reportagens-tpe/35336/especialistas-divergem-sobre-nivel-adequado-da-ana-para-a-alfabetizacao/
http://www.todospelaeducacao.org.br/reportagens-tpe/35336/especialistas-divergem-sobre-nivel-adequado-da-ana-para-a-alfabetizacao/
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=21091-apresentacao-ana-15-pdf&category_slug=setembro-2015-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=21091-apresentacao-ana-15-pdf&category_slug=setembro-2015-pdf&Itemid=30192
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As dificuldades de aprendizagem na matematica podem estar
relacionadas a diversos fatores, desde problemas no Sistema Nervoso Central, com
falhas no processamento, no armazenamento de informacdes, até mesmo circuitos
neurais especificos ou problemas pedagdgicos, privacdes socioecondmicas e
culturais, em particular no modo como se ensina a matematica (CIASCA, 2004).

Constando tais dificuldades, surge a preocupacdo com o ensino da
Matematica, e o Curriculo Basico da Escola Publica do Estado do Parana (PARANA,
2003) aponta que uma das causas do fracasso escolar é a escola ndo encontrar
técnicas que vao ao encontro ou se relacionam com o dia a dia do aluno,
distanciando o ensino das situacdes reais da vida da criangca. O documento salienta
gue a Matematica é a disciplina que mais reprova, cujo ensino ainda é marcado por
uma Pedagogia Tradicional, e pouco mudou nas suas praticas, mesmo com a
proposta de uma Matematica Moderna®.

O trabalho com a Matemética na Educacéo Infantil visa auxiliar na
formacdo de cidaddos autbnomos, pensantes e capazes de resolver problemas,
visto que as criancas ja estao inseridas em um universo no qual os conhecimentos
matematicos fazem parte (BRASIL, 1998). Os Referenciais Curriculares para
Educacédo Infantii RCNEI (BRASIL, 1998) sdo o documento federal que orienta a
acdo pedagogica do professor que atua na Educacdo Infantil, segundo o qual a
crianca constréi no¢cdes matematicas por meio de interagdes com o meio e outras
pessoas de forma intencional e planejada, também em contato com historias,
musicas, contos, jogos e brincadeiras, de forma ludica e prazerosa.

O documento supracitado subsidia o trabalho pedagdgico,
considerando que nas instituicbes a crianga deve ter momentos prazerosos, ser
respeitada por suas “diferencas individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnica,
religiosas etc” (BRASIL, 1998, p.13), garante o direito de brincar, expressar-se,

pensar, interagir e se comunicar.

3 Movimento da Matematica Moderna é o movimento internacional de reformulacdo no ensino da
matematica escolar. Desde a década de 1950, matematicos, pedagogos, professores de matematica,
psicélogos, l6gicos estdo a debater mudancas para o ensino da matematica escolar, propondo a
unificacdo dos diferentes campos da matematica, aproximando o ensino realizado na educagao
basica aquele desenvolvido na Universidade, o que corresponde a linguagem e a estrutura
empregada pelos matematicos da época (MATOS; SILVA, 2011).
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SituagBes do cotidiano favorecem o trabalho com a Matemética. A
exploragédo, manipulacdo dos objetos e brinquedos possibilitam a descoberta das
carateristicas e propriedades associativas, tais como: “empilhar, rolar, transvasar,
encaixar’ (BRASIL, 1998, p.218).

Sabe-se que mesmo as criangas mais novas possuem uma certa
predisposicdo para lidar com quantidades, denominada senso numérico, e que
problemas no senso numeérico podem resultar em dificuldades no desenvolvimento
do raciocinio matematico posterior e na aprendizagem da matematica formal
(CORSO; DORNELES, 2010).

O desenvolvimento do raciocinio matematico pela crianca - desde o
senso numeérico (sistema primario) até a aprendizagem da matematica formal
(sistema secundario) - tem sido denominada de Cognicdo Numérica (SANTOS et al.;
2016), e acredita-se que sua compreensdo seja de extrema importancia para o
professor que ensina Matemética na Educacédo Infantil e Ensino Fundamental.

Em uma revisédo sobre o ensino da Matematica na Educacao Infantil,
Sanchez Junior, Blanco e Coelho Neto (2017) identificaram que os trabalhos
voltados para essa area sao, em sua maioria, pesquisas teéricas, que discutem a
formacado inicial e continuada dos professores e 0s documentos oficiais que
normatizam a Educacao Infantil no Brasil, mas ndo apresentam propostas para o
ensino da mateméatica nem para a formacéo desses professores.

Sendo assim, o0 objetivo geral da presente pesquisa consiste em
desenvolver um Manual llustrado, a partir da perspectiva da Psicologia Cognitiva e
do Modelo da Cogni¢cdo Numérica, que apresenta atividades ludicas para o ensino
da Matemética na Educacédo Infantil, assim como implementa-lo por meio de um
curso de capacitagdo para professores dos Centros Municipais de Educacéo Infantil
da cidade de Cornélio Procopio, Paranad. Tem, ainda, como objetivos especificos,
analisar o conhecimento das educadoras infantis quanto a Cognigcdo Numeérica, suas
percepcdes quanto a importancia e o ensino da Matemética na Educacéo Infantil, as
dificuldades encontradas, assim como a contribuicdo do material elaborado para as
praticas pedagogicas.

Para tanto, o trabalho se organiza nos seguintes capitulos: a
primeira secgao, intitulada “O desenvolvimento das habilidades numéricas”,
abarca as diferentes abordagens que procuram compreender como se da o

desenvolvimento da cognicdo numeérica nas criancas, a partir da perspectiva da
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Psicologia Cognitiva, a qual fundamenta este trabalho. Na segunda secédo, “O
Ensino da Matematica na Educacédo Infantil”, discute-se os documentos oficiais
gue norteiam a pratica pedagodgica nesta modalidade de ensino; a terceira secéo
“Formagao de professores na Educagcdao Basica e os Saberes Docentes”
evidencia a importancia de uma politica que valorize a formacéao do professor, tanto
inicial quanto continuada, considerando os saberes docentes concernentes a melhor
atuacdo do professor. Na quarta secdo apresenta-se os “Encaminhamentos
Metodologicos”, na qual é descrito como se desenvolveu a pesquisa, desde a
revisdo sisteméatica e narrativa de literatura (CORDEIRO; et al., 2007), a elaboracao
do Manual llustrado, o curso de capacitacdo, a implementacdo do curso e as
atividades do Manual, bem como a analise dos resultados. Na quinta secéo,
“Descricdo e andlise dos resultados” apresenta-se os conteudos da Educacéo
Infantil padronizados pela Secretaria Municipal de Educacdo de Cornélio Procépio,
analisados a luz da teoria da Cognicdo Numérica, assim como a descricdo e a
analise dos dados coletados a partir da aplicacdo das atividades do Manual llustrado
durante o curso de capacitacdo. Por fim, apresentam-se as Consideracdes Finais

do estudo.
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1.0 DESENVOLVIMENTO DAS HABILIDADES NUMERICAS

Diferentes abordagens procuram entender como se da o
desenvolvimento do conceito de nimero e das habilidades numéricas na crianca.

Segundo Barbosa (2012), Piaget e Szeminska foram os primeiros a
estudarem sinais de compreensdo de quantidades numéricas em criancas
pequenas, por meio de experimentos, e afirmaram que o conceito de numero é
construido a partir da interacdo do individuo com seu mundo fisico. Kamii e Declark
(1991) afirmam que o numero € uma relacao criada mentalmente pelos individuos.

De acordo com Piaget, o conhecimento pode ser dividido em fisico,
l6gico-matematico e social, e sdo construidos por meio das experiéncias do sujeito
com o meio (GUIMARAES, 2005; KAMIl, DECLARK, 1991). O conhecimento fisico
diz respeito as propriedades fisicas dos objetos e, ao agir sobre os objetos de forma
direta, utilizando-se dos sentidos, o sujeito descobre a natureza e as propriedades
intrinsecas dos mesmos, como cor, tamanho, sabor e forma. Esse processo de
abstracdo das propriedades dos objetos por meio dos sentidos é denominado de
abstracdo empirica.

O conhecimento social € obtido a partir da interagdo com as
pessoas, com base em um consenso social, e pode ser ensinado. Sdo exemplos de
conhecimento social as regras, valores morais e a linguagem. Assim, enquanto 0s
objetos sdo a fonte externa do conhecimento fisico, as pessoas, por meio da
interac&o e transmiss&o social, mediam o conhecimento social (GUIMARAES, 2005).

Desse modo, conhecimento l6gico-matematico ndo se da por meio
da transmissdo e da experiéncia fisica e social, mas € construido a partir da
coordenacdo das acbOes que a crianga exerce sobre 0s objetos. Por meio da
denominada abstracdo reflexiva, o sujeito estabelece relagbes entre os dados
abstraidos dos objetos, sendo que essas relacbes sao estabelecidas na mente do
sujeito e ndo estdo nos objetos em si (GUIMARAES, 2005; KAMII, DECLARK, 1991).
Sdo exemplos de conhecimento l6gico-matematico namero, classe, ordem, tempo,
velocidade.

Para Piaget, “[...] as operacdes légico-matematicas derivam das
proprias acoes, pois sao produto de uma abstracdo procedente da coordenacado das
agdes, e nao dos objetos” (PIAGET, 1998, p.72). Deste modo, & importante frisar

que a diferenca entre conhecimento fisico e logico-matematico consiste em que o
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conhecimento fisico se estrutura na abstracdo empirica e tem como fonte externa os
objetos, enquanto o légico-matematico tem sua origem na abstracdo reflexiva, na
relacdo que se faz na mente do sujeito ao observar os objetos em um contexto fisico
e social (GUIMARAES, 2005).

A partir de um exemplo trazido por Kamii e Declark (1991), ao
observar a cor de uma ficha, a crianca estaria fazendo uma abstracdo empirica. No
entanto, quando ela compara duas fichas, uma relacdo de maior ou diferente entre
essas duas fichas ndo existe nas fichas em si.

A conservacdo, seriacdo, e classificacdo, sao trés nocdes basicas
que envolvem a nocao de nimero na teoria piagetiana. Conservagao é a capacidade
de deduzir ou compreender que uma determinada quantidade permanece a mesma,
mesmo quando se muda a aparéncia (KAMIl, DECLARK, 1991). Seriar é
compreender que ha uma ordem implicita entre os elementos de um determinado
conjunto; e classificacdo é a capacidade de inclusdo de um objeto em um conjunto
maior (GIMARAES, 2005).

Segundo Piaget e Szeminska (1975), o niumero se organiza em
estreita relagdo com os sistemas de inclusdo (hierarquia de classes) e de relacdes
assimétricas (seriacdes qualitativas), constituindo-se “em sintese operatéria da
classificacdo e da seriacao” (p.12).

Assim, segundo Piaget e Szeminska (1975, p.15)

[...] ndo basta de modo algum a crianca pequena saber contar verbalmente
“um, dois, trés, etc.” para achar-se na posse do namero. [...] O ndmero €,
pois, solidario de uma estrutura operatéria de conjunto, na falta da qual ndo
existe ainda conservacao das totalidades numéricas, independentemente de
sua disposicéo figural [...] essa estrutura se elabora pela sintese, num Unico
sistema, de duas estruturas mais simples, que sdo o “grupamento” da
inclusdo de classes [...] e 0 da seriagdo ou das relacfes de ordem [...].

Conclui-se, entdo, que numa perspectiva interacionista piagetiana, o
conceito de numero depende da nogédo de conservagdo, e é construido a partir das
relacbes de seriagcdo e classificacdo, com importante papel desempenhado pela
correspondéncia termo a termo.

Embora varios estudos pés-piagetianos tenham descrito habilidades
numéricas bem anteriores aos sete anos (idade em gue normalmente ocorre o
desenvolvimento do pensamento operatorio e a nocdo de conservacdo, segundo

Piaget) e tenham também mostrado que a contagem desempenha um papel bem
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mais relevante na aquisicdo do conceito de numero (BARBOSA, 2012), a teoria
piagetiana ainda tem subsidiado grande parte dos estudos sobre o ensino de
Matematica para criancas. Além do mais, os professores da Educacado Infantil
parecem nao ter muita clareza sobre esses pressupostos, mesclando concepcdes
empiristas, ambientalistas e interacionistas (NOGUEIRA, BELINNI, BURGO, 2007).

Estudos sobre o entendimento do desenvolvimento das habilidades
numericas a partir da perspectiva da Analise do Comportamento tém crescido no
Brasil nas Ultimas décadas. O modelo comportamental propde o termo
comportamento conceitual numérico, enfatizando, assim, as relagdes estabelecidas
entre o individuo e os eventos ambientais (LORENA, CASTRO-CANEGUIN,
CARMO, 2013).

De acordo com o modelo comportamental, a compreensao numérica
envolve equivaléncia entre numerais falados, impressos, e quantidades
correspondentes de itens (GREEN, 2010). O comportamento conceitual numérico é
entendido, entdo, como uma complexa rede de relacdes entre eventos que passam
a fazer parte de uma classe de estimulos equivalentes. Dentre essas relacoes,
encontram-se: “[...] 1) algarismo-quantidade; 2) quantidade-algarismo; 3) nome do
ndamero-quantidade; 4) nome do numero-algarismo; [...]” (LORENA, CASTRO-
CANEGUIN, CARMO, 2013, p.444).

Para Carmo (2002), uma crian¢a que ja apresenta comportamento
conceitual numérico € capaz de estabelecer a correspondéncia entre uma
guantidade de elementos, um algarismo, a palavra falada e a palavra escrita desse
namero, tratando-os como equivalentes, além de conseguir ordena-los em
sequéncia crescente e decrescente, comparar o valor de numerais e comparar
guantidades de dois ou mais conjuntos, estabelecendo essas relagbes em diversos
contextos e ndo so no ambiente escolar.

As habilidades numéricas, nesta perspectiva, sdo compreendidas
como “comportamentos desenvolvidos ao longo da histdria filogenética de nossa
espécie, porem modelados a partir das contingencias ambientais presentes em dada
cultura” (LORENA; CASTRO-CANEGUIM; CARMO, 2013, p. 240).

Segundo Cole e Cole (2003), a partir da década de 80, muitos
pesquisadores comecaram a sugerir que os bebés ja nascem com um entendimento
rudimentar de alguns conceitos basicos, ou apresentam, pelo menos, uma

predisposicao inata para adquirir esses conceitos, dentre eles o nimero.
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Nessa perspectiva, relacionada a Psicologia Cognitiva e também a
Neurociéncia, entende-se que a matematica mais complexa e abstrata evolui de uma
matematica mais simples, de origem biolégica, a partir do desenvolvimento da

contagem?.

Pesquisas com animais e humanos de diferentes idades, apresentando ou
ndo lesBes cerebrais ou problemas cognitivos, sugerem que as chamadas
habilidades matematicas possuem uma base inata. No entanto, essa
matematica inata seria muito simples e incapaz de explicar as habilidades
numéricas complexas presentes nos humanos adultos. Essas habilidades
mais complexas seriam desenvolvidas a partir da utilizacdo de mecanismos
mais simples, como a subitizagdo e aproximacdo de grandes
numerosidades, gracas ao desenvolvimento da linguagem (contagem
verbal) (BLANCO et al., 2012, p.105).

Entende-se, entdo, que a linguagem seria a responsavel pela unido
de dois sistemas numéricos mais simples, o de representacdo de numerosidades
pequenas e o de aproximacao de grandes numerosidades, e assim, a capacidade de
lidar de com numeros exatos maiores dependeria da manipulacdo de simbolos
numeéricos (MARCILESE, 2012).

Segundo Geary (2000), as habilidades mateméticas humanas sao
divididas em habilidades primarias e secundarias. As habilidades primarias envolvem
uma compreensao implicita de numerosidade, ordinalidade, inicio da contagem e
aritmética simples. Estas sdo de origem bioldgica e se desenvolve gradualmente
durante os anos pré-escolares, juntamente com a linguagem. Ja as habilidades
secundarias sao determinadas culturalmente, pelo sistema de ensino, e envolvem o
conceito de niumero e a contagem, a aritmética, calculo e resolucdo de problemas
escritos.

Nessa perspectiva, entende-se que a denominada Cognicéo
Numeérica seja influenciada por fatores biologicos, cognitivos, educacionais e

culturais, e se constitui de um sistema primario, o0 Senso Numérico, e sistemas

4 De acordo com a Teoria do Nicleo de Conhecimento ou dos Sistemas Nucleares de Conhecimento
(SPELK, 2000; HAUSER; SPELKE, 2004; SPELK; KINZLER, 2007), as habilidades humanas mais
complexas, dentre elas o célculo, sdo formadas a partir de um conjunto de sistemas mais simples
(ntcleos de conhecimento), que emergem muito cedo na filogenia e ontogenia humanas, com valor
adaptativo. No caso do sistema nuclear de nimero, ele seria formado por dois sistemas distintos: um
de magnitudes aproximadas (que permitiria a comparacdo entre conjuntos maiores) e um de
representacdo de pequenas numerosidades mais preciso (que permitiria identificar a insercdo ou
retirada de um elemento no pequeno conjunto) (BLANCO et al.,, 2012). Para uma revisdo em
Portugués sobre o tema, ver Marcilese (2012).



22

secundarios como o Processamento Numérico, o qual se subdivide em
Compreensdo Numérica (entendimento dos simbolos numéricos) e Producao
Numérica (leitura, escrita e contagem de numeros) e o Céalculo (operacdes
matematicas) (MOLINA; et al., 2015).

Um esquema do conceito de cognicdo numérica € apresentado na

figura abaixo:

Figura 1- Sistema de Organizacdo da Cogni¢cdo Numérica.

Cognicdo
nUMmérica
Primaria Secundaria
Senso Processamento N
bl g Calculo
nUMmMeérico NUMeEérico
Compreensdo Producdo
numeérica numeérica

Fonte: Santos et al. (2016, p.65).

A seguir, sdo apresentadas as habilidades mateméticas primarias,

assim como o desenvolvimento do senso numeérico.

1.1 HABILIDADES MATEMATICAS PRIMARIAS E O SENSO NUMERICO

De acordo com Dehaene (1997), o senso numérico (do Inglés,
number sense) foi definido por Tobias Dantzig, em 1954, como uma faculdade inata
gue permite ao homem discriminar a retirada ou adicdo de elementos num pequeno
grupo. Nessa época, a teoria Piagetiana, que negava que as criangas pequenas
possuissem habilidades matematicas, era considerada a mais aceita na Psicologia,
e demorou mais de 20 anos para que a teoria piagetiana fosse refutada e a

existéncia do senso numeérico fosse confirmada.
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Dehaene e Naccache (2001) afirmam que o senso numérico € a
capacidade do individuo em compreender rapidamente, aproximar e manipular
quantidades numéricas. E a capacidade mais basica e inata de reconhecer,
representar, comparar, estimar, julgar magnitudes ndo verbais, somar e subtrair
nameros sem a utilizacdo de recursos de contagem, presente em todo ser humano,
ainda em seu primeiro ano de vida, e também em alguns animais (DEHAENE,
NACACCHE, 2001; DEHAENE, 1997). Seria composto pela subitizacdo e
aproximacédo de grandes numerosidades ou estimativa (DEHAENE, 1997).

A subitizagao (tradugéo do Inglés, subitizing, “de subito”) se refere a
capacidade de discernir rapidamente o nimero de um conjunto com até 4 elementos
(LAKOFF; NUNEZ, 2000) e de responder diferencialmente ao acréscimo ou retirada
de elementos nesse conjunto (LORENA, CASTRO-CANEGUIN, CARMO, 2012).
Portanto, o processo utilizado para quantificar até quatro objetos € diferente do
utilizado para maiores quantidades, que exige a contagem (BASTOS, 2008).

Vérios estudos descritos na literatura sugerem que a subitizacdo tem
base filogenética, estando presente em bebés humanos e animais (para revisoes,
ver DEHAENE, 1997, GEARY, 2000; BARBOSA, 2007; 2012; BLANCO et al, 2012;
MARCILESE, 2012).

Por meio desses estudos, pode-se identificar, por exemplo, que
recém-nascidos conseguem discriminar numerosidade de pequenos grupos com
dois e trés elementos (ANTELL; KEATING, 1983) e que bebés de cinco meses séo
capazes de realizar célculos simples (soma e subtracdo com dois ou trés elementos)
(WYNN, 1992). Resultados semelhantes foram descritos com macacos rhesus
(HAUSER, MACNEILAGE, WARE, 1996) e caes (WEST; YOUNG, 2002).

Quando o numero de elementos ultrapassa quatro, a subitizagéo é
substituida pela estimativa. Segundo Hauser e Spelke (2004), bebés humanos,
assim como outros animais, séo capazes de discriminar diferencas em conjuntos de
objetos, de forma aproximada, principalmente quando houver bastante discrepancia
os conjuntos (limite de Weber®).

De acordo com Corso e Dorneles (2010), ndo existe consenso na

literatura sobre o senso numeérico, nem quanto a sua definicdo, nem quanto a sua

SLimite ou Discriminacéo de Weber; quanto maior a diferenga entre as numerosidades, maior a
probabilidade de uma discriminacéo correta (BLANCO et al., 2012).
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origem. Segundo Case (1998), o senso numérico é dificil de ser definido, mas facil
de ser identificado. Para ele, as criancas com senso numérico bem desenvolvido
conseguem transitar tranquilamente entre o mundo real das quantidades e o mundo
matematico de numeros, inventam seus proprios procedimentos para a realizacao de
operacdes numéricas, podem representar 0 mesmo numero de varias maneiras, tem
um bom senso de magnitude numérica e podem reconhecer erros numericos

grosseiros.

Um senso numérico bem desenvolvido € refletido na habilidade da crianca
de estimar quantidade, reconhecer erros de julgamento de magnitude ou de
medida, fazer comparacGes quantitativas do tipo, maior do que, menor do
gue, e equivaléncia. Criangcas com senso numérico desenvolvido sabem os
gue os numeros significam (CORSO; DORNELES, 2010, p.299).

Embora existam evidéncias da base inata do senso numérico,
Barbosa (2007; 2012), Corso e Dorneles (2010) e Marcilese (2012) discutem que
ainda ndo ha consenso entre os pesquisadores, uma vez que alguns estudos
realizados com bebés apresentaram resultados conflitantes. De acordo com Barbosa
(2012), embora nédo haja duvidas de que os bebés sejam sensiveis as informacdes
numericas presentes no ambiente, ainda existem varias questdes pendentes quanto
a origem dessa sensibilidade.

Grande parte dos estudos que apontam para a existéncia de um
senso numerico inatos nos bebés utilizam-se do paradigma da habituacao/novidade
(segundo o qual os bebés tém preferéncia pela novidade) e pelo paradigma da
violacdo da expectativa, defendendo que as criancas tendem a olhar por mais tempo
para eventos inesperados (MARCILESE, 2012).

Corso e Dorneles (2010) apontam que tais estudos sofrem criticas
pela falta de precisao em identificar a variavel que realmente controla o
comportamento dos bebés, se seria realmente a humerosidade ou outras varaveis
como brilho, densidade ou perimetro dos objetos utilizados.

Ainda, de acordo com Barbosa (2012), outros estudos realizados
sugeriram que os bebés apresentam preferéncia por variaveis perceptivas, e nao
numéricas. Como exemplo, Clearfield e Mix (1999), testando bebés de 6 a 8 meses,
identificaram que estes ficam sob controle do contorno da area do conjunto, e ndo

do numero de elementos que esse conjunto possui. Assim, embora as criancas



25

parecam discriminar a quantidade, elas estédo apenas percebendo a diferenca entre
0s contornos gerais dos conjuntos (PAPALIA, OLDS, FELDMAN, 2010).

Portanto, os bebés possuiriam apenas habilidades perceptivas mais
gerais que podem leva-los a focalizar a atencdo aos aspectos numéricos, e ndo um
maodulo inato especificamente numérico (BARBOSA, 2012). Ou seja, quando durante
0S experimentos ele é exposto varias vezes aos mesmos estimulos, pode comecar a
prestar atencdo nos aspectos numeéricos desses estimulos, algo que até entdo ele
nao fazia.

O fato € que, mesmo que se admita a fragilidade de alguns desses
estudos, os bebés apresentam mais conhecimento numérico, e bem mais cedo do
qgue Piaget Ihes atribuiu (COLE; COLE, 2003).

Segundo von Aster e Shalev (2007), o senso numérico é entendido
como a habilidade de representar e manipular magnitudes numéricas néo verbais
em uma linha numérica mental, orientada espacialmente, que seria a capacidade de
ordenar as quantidades em um continuo (de zero a infinito).

No entanto, essa linha numérica mental vai se desenvolvendo e se
automatizando a medida que a crianca vai tendo experiéncias com 0s nimeros, na
pré-escola e ensino priméario, e depende, além dos sistemas de nucleo de
conhecimento numérico (subitizacdo e estimativa), de outras funcBes cognitivas
como a linguagem e a memdéria operacional, sendo assim considerada uma

habilidade secundaria.

[...] o senso numérico (é) capacidade para responder, se a quantidade 3
esta mais préxima de 1 ou 10, enquanto que a linha numérica mental pode
ser ilustrada pela capacidade de identificar em um mapa a distancia real
entre duas cidades, a partir de uma escala cartografica (SANTOS; et al.,
2016, p.64).

De acordo com Silvia, Ribeiro e Santos (2015), a Linha Numérica
Mental vai sendo desenvolvida a partir das experiéncias da crianca e da
escolarizacdo e permite que ela compreenda, aproxime e manipule quantidades
maiores. E o desenvolvimento dessa linha numérica mental que marca a passagem
das habilidades inatas para as habilidades mateméaticas secundarias.

Geary (2000) utiliza a terminologia habilidades quantitativas
primarias no sentido semelhante ao senso numeérico. Segundo ele, essas

habilidades relacionam-se a numerosidade (habilidade para determinar
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precisamente a quantidade de elementos em grupos de até quatro elementos, sem
contagem), ordinalidade (entendimento de mais e menos, por exemplo, “de que 3
vale mais que 2”, e que anteriormente a contagem, se restringe a numeros menores
gue cinco), contagem (nocdo de ordenar e seriar, e, ap0s o desenvolvimento da
linguagem, relacionar os nimeros aos objetos) e aritmética simples (sensibilidade ao
aumento ou diminui¢éo de itens em um pequeno grupo).

Segundo Geary (2000), as habilidades primarias formariam a
estrutura necessaria para o desenvolvimento do conceito de nimero, a contagem e
a aritmética. A partir dessa habilidade mais béasica dos bebés (senso numérico),
ainda na idade pré-escolar, as criancas comecam a ter contato com as palavras
relacionadas a contagem, e, como ja possuem uma noc¢ao de ordinalidade, iniciam o
processo de contagem (embora esse processo ainda nao esteja maduro e as
criangas cometam muitos erros). Assim, 0 sistema numérico pré-verbal se torna

integrado a linguagem, resultando na contagem verbal.

1.2 HABILIDADES MATEMATICAS SECUNDARIAS

De acordo com Geary (2000), as habilidades secundéarias sao
dependentes da escolarizacdo, e incluem o conceito de numero, contagem e a
aritmética (calculo e problemas verbais).

O conceito de numero e a contagem, no inicio da escolarizacao,
incluem o entendimento do sistema de base 10 e a utilizacdo e transformacao dos
diferentes tipos de representacdo numeérica (verbal/arabico). Nessa fase, € comum
que as criancas cometam erros, como por exemplo, dizerem “vinte e dez” ao invés
de trinta, ou transformarem duzentos e dez em “20010”.

Os célculos aritméticos envolvem os fatos aritméticos bésicos e os
procedimentos para resolucdo de problemas aritméticos complexos, como por
exemplo a subtracéo, que pode necessitar do empréstimo de uma coluna para outra.
Ja os problemas verbais incluem a capacidade de identificar o tipo de problema e

transforméa-lo em representacdo matematica (GEARY, 2000).

1.2.1 Contagem
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Para Mix (2010), a contagem verbal exige trés habilidades: a crianca
deve memorizar a sequéncia de palavras que representa os numeros (por volta dos
3 anos, ja conta até 10, e aos 6 anos, ja consegue ir de 10 a 20, de 20 a 30), deve
aprender a relacionar a palavra ao objeto, de forma que cada objeto seja contado
apenas uma vez e deve entender que o ultimo numero contado representa o total de
objetos (valor cardinal).

De acordo com Gelman e Gallistel (1978) a contagem é guiada por
um conhecimento inato, que os autores denominaram de principios de contagem.
Esses principios sdo cinco: correspondéncia de um-para-um (entendimento de que
cada objeto é contado apenas uma vez); ordem estavel (uso dos numerais em
ordem fixa); cardinalidade (a quantidade de objetos significa o dltimo numeral
falado); irrelevancia da ordem de contagem (qualquer ordem de realizar a contagem
ndo altera o resultado); generalizacdo (0 mesmo principio de contagem para
conjuntos de quaisquer elementos) (GELMAN; GALLISTEL, 1978).

Para Bastos (2008), a habilidade de contar se desenvolve a partir do
momento que a criangca conta 0SS numeros como uma Unica palavra
“‘umdoistrésquatrocinco”, e posteriormente organiza as palavras de acordo com 0s
objetos a serem contados: um, dois, trés, quatro, cinco.

No entanto, a caracteristica inata desse conhecimento € questionada
por estudos apresentados por Fuson (1988) e também por Wynn (1992) que
sugerem que as criangas, inicialmente, ndo apresentam a cardinalidade, ou seja,
nao sabem que o resultado final da contagem representa o total de elementos,
cometem erros durante a contagem e nao respeitam a correspondéncia de um-para-
um, ndo apontando todos os objetos durante a contagem ou passando o dedo
correndo pelos objetos enquanto dizem a sequéncia numeérica, sem, no entanto,
estabelecer a relagdo de um-para-um.

Ainda de acordo com Wynn (1992), até antes dos 4 nos, os diversos
numeros sao interpretados pelas criangas apenas como “maiores que 1”; somente a
partir dessa idade, e com o envolvimento em situa¢des de contagem, € que elas vao
entendendo o numero “2”, “3”, e assim por diante, com a ideia de que sempre se
acrescenta uma unidade no ndmero anterior.

Assim, segundo as autoras, a contagem nao apresenta um sentindo
inato, sendo inicialmente apenas a repeticdo de palavras sem sentido numeérico

algum. Esse sentido s6 é desenvolvido com a participacdo das criancas em
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7

situagcbes onde a contagem é exigida. No entanto, para Wynn (1992) essa
aprendizagem é facilitada pelo senso numérico que a crianga ja possui.

Segundo Barbosa (2007, p.185) “das representagdes quantitativas
iniciais para a contagem verbal ocorre um longo e complexo processo de
desenvolvimento”. Assim, embora as criancas consigam identificar diferencas
numeéricas, elas ainda ndo sabem o significado de “dois” e “trés”, e levara um certo
tempo para que consigam relacionar essa sequéncia numérica com a quantidade de
elementos de um conjunto. Segundo a autora, o0 ato de contar é cultural e comeca a
ser desenvolvido aos dois anos de idade, a partir da interagdo da crianca com seu
ambiente social (BARBOSA, 2007).

Segundo Lorenzato (2006), contar para crian¢cas pequenas pode nao
ser tdo simples quanto parece. Em um primeiro estagio, a crianca manipula 0s
objetos e verbaliza numerais em ordem aleatéria; por conseguinte, utiliza os dedos
para tocar cada objeto, falando o numeral correspondente. Esse processo evolui
para contagem de um em um sem utilizar dedos, depois para movimento com 0s
olhos, por subgrupos, e em uma fase mais avanca, pode acontecer por multiplicacéo
(LORENZATO, 2006).

Sperafico (2014) acentua que, para o desenvolvimento de todo
conhecimento matematico, a contagem é uma habilidade essencial, sobretudo para
estabelecer relacdes entre objeto e representacdes numéricas. Estudos evidenciam
gue alunos que desenvolvem melhor essa capacidade terdo melhor desempenho e

facilidade em realizar célculos simples e complexos.

1.2.2 Processamento Numérico e Célculo: O Modelo de McCloskey, Caramazza e
Basili (1985)

De acordo com o modelo proposto por McCloskey, Caramazza e
Basili (1985), as habilidades matematicas secundarias se dividem em dois sistemas:
o sistema de processamento numeérico e o sistema de calculo. O sistema de
processamento numérico inclui os mecanismos de compreensdo numeérica e
producdo numeérica, enquanto o0 sistema de calculo consiste em fatos e

procedimentos necessarios para a realizacao dos calculos.
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Nos distintos processos de compreensdo e produ¢do numeérica,
existem componentes para processar humerais arabicos (digitos) e para numeros
verbais (lidos ou escritos), que possuem, ambos, componentes de processamento
lexical e componentes de processamento sintatico.

O processamento lexical envolve compreensdo ou producdo de
elementos individuais em um numero, como por exemplo, digito 3 ou a palavra
“trés”. Ja o processamento sintatico envolve o processamento de relagdes entre
elementos a fim de compreender ou produzir nimeros como um todo, como por
exemplo 4759, usando a posicdo de cada numero para determinar o milhar, a
centena, a dezena e a unidade. Nesse mesmo exemplo, o processamento lexical
forneceria apenas o significado dos numeros individualmente, como “4”, “7”, “5”, “9”.

O mesmo processo se da com 0s numeros verbais, mas, no entanto,
no processamento lexical dos numeros verbais, é possivel identificar ainda os
componentes para compreensdo ou producdo de nimeros falados (componentes de
processamento fonolégico) e para numeros escritos (componentes de

processamento grafémico).
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Figura 2- Modelo Cognitivo-neuropsicologico de processamento numerico e calculo
proposto por McCloskey, Caramazza e Basili (1995).

Sistema de calculo

Operadores aritmeticos
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Processamento sintatico Processamento sintatico

Fonte: Malloy-Diniz, et.al. (2010, p.126).

O sistema de calculo apresenta trés componentes principais: 1)
mecanismo de processamento de operacdo simbolo/palavra, para processar
simbolos operacionais (+, -, X, +) ou palavras (mais, menos, soma, divisdo), que
identificam a operagdo que deve ser realizada; 2) armazenamento de fatos
aritmeéticos, que permite a recordacdo de fatos aritméticos basicos, como por
exemplo a tabuada; e 3) procedimentos de célculo, como por exemplo, a execugéo
da conta, comecando da coluna da direita, escrevendo a soma dos digitos na parte
inferior da coluna, transferindo um para a coluna a esquerda caso o resultado seja
maior que nove, etc. (MCCLOSKEY, CARAMAZZA, BASILI, 1985). Assim, o calculo
exige mecanismos cognitivos especificos, além dos mecanismos de processamento
numerico ja descritos.

De acordo com Santos (2015), o céalculo € desenvolvido de forma
mais tardia na crianca, necessita do ensino formal e envolve também a memoria de

longo prazo.
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Em uma revisado realizada por Costa, Rohde e Dorneles (2012) sao
apresentadas as principais estratégias de contagem, utilizadas pelas criancas para
realizar calculos simples, como o contar todos, contar a partir do primeiro ou da
parcela maior.

Segundo Geary (1993) as criancas mais novas utilizam a estratégia
de contar todos (quando as criangas precisam representar as duas parcelas nas
maos, para depois contar todos os dedos; por exemplo, em 3+5, ela contaria 3 em
uma das maos, 5 em outra, e depois contaria os dedos das duas maos, para que
obtivesse o0 resultado 8). No final da primeira série (do inglés, first grade), as
criancas passam a contar a partir do primeiro (quando ela percebe que pode
comecar da primeira parcela, por exemplo, em 3+5, ela ja iniciaria do 3) e contar a
partir do maior (quando iniciam a contagem pela parcela maior, por exemplo, no
mesmo calculo citado anteriormente, inicia-se a partir do 5 e acrescenta-se a parcela
menor). Para tanto, as criangas utilizam-se, incialmente, os dedos, materiais
manipulaveis, e posteriormente a contagem verbal e depois silenciosa.

Recuperar de forma automética e precisa fatos aritméticos da
memoria de longo prazo requer uma pratica continua, além do conhecimento
conceitual de nimero e suas relacdes.

Os progressos para se aprender uma combinacdo basica sao
relacionados a trés fases: a primeira relaciona-se a estratégias de contagem (ao
usar objetos ou contagem verbal para determinar respostas); a segunda fase
consiste em estratégias de raciocinio e decomposicéo (usando fatos conhecidos e
relacdo para deduzir a resposta de uma combinacdo desconhecida, como por
exemplo: 8 + 6, decompde 8 em 6 mais 2, ao somar 6+6=12, adiciona-se mais 2. E
por ultimo a fase de dominio, que sdo processos cognitivos inconscientes ou
automaticos, relativamente rapidos (GEARY, HOARD; 2005). Na recuperacao direta,
as criancas declaram uma resposta que esta associada a memoria de longo prazo
especificamente para fatos aritméticos, como ao solicitar 5+3, as criangas declaram
8.

A medida que a crianca amadurece, passa a resolver problemas
mais rapidamente; com a pratica, diminui 0 tempo para executar cada estratégia.
Portanto, a recuperacdo automatica desses fatos basicos facilita a resolugcédo de
problemas mais complexo (GEARY; HOARD, 2005).
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Essas habilidades s&o importantes, pois a crianga que memoriza
combinacdes basicas obtém sucesso com a mateméatica escolar mais avancada.
Acessar diretamente o conhecimento da combinacdo de nimeros facilita a resolucéo
de problemas, e quando ha dificuldades na aritmética, acredita-se que ha uma
dificuldade de recuperacdo de fatos na memoéria de longo prazo (BAROODY;
BAJWA,; EILAND, 2009; CIRINO; et al., 2007).

Criancas que até o final da primeira série ainda ndo dominam
combina¢cBes simples de adicdo, sdo altamente suscetiveis a dificuldades em
matematica, e também fracassos e frustracdes (BAROODY; BAJWA; EILAND,
2009).

Assim, entendemos que a matematica é algo bastante complexo,
sendo que seus mecanismos cognitivos incluem o senso numérico, o conhecimento
do sistema numeérico, representacdo simbdlica e ndo simbdlica, comparar e estimar
quantidades, processos fonoldgicos, inteligéncia, velocidade de processamento,
memoria de trabalho e funcbes executivas, e podem ser afetadas pelas estratégias

gue se usam para o ensino (HAASE, et al., 2014).

1.3 O MODELO DE DESENVOLVIMENTO DA COGNICAO NUMERICA DE VON ASTER E SHALEV

No ano de 2007, von Aster e Shalev, descreveram o
desenvolvimento da cogni¢cdo numérica em quatro passos, denominado modelo de
Desenvolvimento da Cognigdo Numeérica (VON ASTER, SHALEYV, 2007).

O passo 1- Cardinal, ocorre durante a infancia, e consiste na
compreensdo basica de quantidade; é inato, e relacionado a fung¢des adjacentes
como a subitizacdo e aproximacdo. O passo 2- Verbal, € o momento em que se
estabelece a relacdo entre a palavra falada ou escrita com a quantidade de objetos
ou eventos. O passo 3- Arabico, consiste na relacdo do simbolo numérico e sua
representacdo da quantidade. O Passo 4 — Ordinal, acontece quando o sistema
métrico se estrutura na mente de uma forma continua, que aumenta gradualmente
durante a vida escolar e também adulta. (VON ASTER, SHALEV, 2007; MOLINA, et
al., 2015; RIBEIRO, SILVIA, SANTOS, 2016).
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Figura 3- Modelo de von Aster e Shalev.
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Fonte: Santos et al., (2010).

Na pré-escola® espera-se que as criancas desenvolvam a contagem
de, no minimo, 10 objetos, que inclui o passo 1, e conceitos simples de adicédo e
subtracdo, contribuindo gradualmente para o aprendizado do passo 2. Assim, a
crianga pré-escolar é dotada das habilidades descritas nos passos 1 e 2, ou seja, do
senso numérico, 0 que posteriormente subsidiara a aquisicdo das habilidades
secundarias. Posteriormente, com a entrada da crianga no ensino formal’, as
habilidades mais complexas, descritas nos passos 3 e 4 serdo adquiridas
efetivamente. No entanto, de acordo com Molina, Ribeiro, Santos e Von Aster (2015)

as criancas possuem elementos rudimentares de cada sistema ja na fase pré-

6 Considerando que os artigos originais sdo na lingua inglesa, o termo “pré-escola” refere-se a
educacéo infantil.

7 Considerando que os artigos originais sdo na lingua inglesa, o termo “formal” refere-se ao ensino
fundamental.
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escolar. Logo, mesmo que ndo estejam em sua completude, os passos 3 e 4 sao
habilidades presentes no cotidiano da crian¢a na Educagé&o Infantil.

1.4 O MODELO DO TRIPLO CODIGO DE STANILAS DEHAENE

Segundo Dehaene (1997), a Neurociéncia pode demonstrar, a partir
dos estudos com neuroimagem funcional, que quando o cérebro é confrontado com
uma tarefa para o qual ndo foi preparado, como por exemplo a multiplicagdo com
mais de um digito, ele recruta uma vasta rede de areas cerebrais. Para ele, como o
cérebro humano ndo possui uma unidade aritmética geneticamente determinada
para numeros e Matematica (possui apenas um senso numeérico), ele precisa
desenvolver circuitos alternativos para esse fim, que sao longos e podem nao

funcionar bem.

As atividades matematicas que utilizamos em nossa cultura exigem o
recrutamento e a adaptacdo de varios circuitos nervosos que, embora ndo
sejam programados geneticamente para 0S processos matematicos,
passam a executar essas fun¢des de forma integrada com os circuitos que
originalmente lidam com a nocdo de quantidade (COSENZA; GUERRA,
2011, p.111-112).

Em 1992, Dehaene propds um modelo que denominou triplo cédigo,
capaz de explicar como se da a manipulagdo de numeros pelo cérebro. Para
Dehaene e Cohen (1995), as informac6es numéricas podem ser manipuladas
mentalmente de trés maneiras: a primeira é a forma numérica visual arébica, que é
uma representacédo interna de digitos, como por exemplo (52). A segunda maneira
denomina-se quadro de forma verbal (verbal word framer), no qual os nimeros sao
representados em uma sequéncia de palavras; € neste nivel que o ndmero
cinquenta e dois pode ser notado como cinco dezenas e duas unidades. Nesses
niveis ainda ndo ha qualquer informagdo semantica, que se dara somente no
terceiro nivel, sendo a representacdo analégica de magnitudes, em que a
quantidade e a magnitude sdo relacionados ao numero dado. A representacdo da
magnitude pode ser mostrada em uma linha numérica orientada.

As informacgfes séo decodificadas de um codigo para o outro, e
assim, mentalmente pode-se converter um digito arabico (8) em uma palavra (oito),
sem passar pela representacdo semantica de quantidade (DEHAENE, COHEN,
1995; CIASCA, RODRIGUES, AZONI, LIMA, 2015).
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Figura 4- Modelo do triplo codigo de Dehaene e as areas envolvidas.
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Fonte: https://discalculiabrasil. wordpress.com/discalculia-brasil/a-discalculia/4-o-desenvolvimento-

numerico/.

7

A partir de exames de neuroimagem, € possivel identificar as
diferentes regides cerebrais envolvidas nesses diferentes tipos de processamento
(SCHMITHORST; BROWN, 2004).

Para Dehaene, et al. (2003), o sistema intraparietal bilateral esta
associado ao nucleo de sistema de quantidade. As areas perisilvianas da linguagem
no hemisfério esquerdo, principalmente no giro angular, sdo responsaveis pelo
processamento de numerais verbais. As areas temporo-parieto-occipitais bilaterais,
principalmente o giro fusiforme, séo responsaveis pelo processamento dos numerais
arabicos

E no corpo caloso que ocorrem as conexdes entre as
representacfes analdgicas e arabicas de ambos hemisférios. Os aspectos

estratégicos de processamento numeérico e calculo dependem das regidbes médio-
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dorsais e dorsolaterais do cortex frontal (SANTOS, ANDRADE, ORLANDO, 2015;
MALLOY-DINIZ, FUENTES, MATTOS, ABREU E COLS, 2010; SCHIMITHORST,
BROWN, 2004, MALLOY-DINIZ, et al., 2010).

Os fatos aritméticos envolvem os nucleos da base e regifes do lobo
temporal medial, resultando na criacdo de um dominio especifico da memdria
semantica (MALLOY-DINIZ, et al., 2010).

Figura 5- Esquema representando as areas cerebrais relacionadas a matemaética.

Representacao Representacio
de magnitude de magnitude

Forma Forma
\k S = visualdo visual do
— namero namero

Fonte: https://discalculiabrasil.wordpress.com/discalculia-brasil/a-discalculia/4-o-desenvolvimento-

numerico/.

De forma resumida, segundo Cosenza e Guerra (2011), a nocéo de
guantidade relaciona-se com o lobo temporal, o hemisfério esquerdo calcula
enquanto o direito faz estimativas. Ambos os hemisférios identificam e comparam
nameros, mas s6 o hemisfério esquerdo € capaz de decodificar a representacao

verbal dos algarismos.

1.5 MODELO DE PROCESSAMENTO DE INFORMAGAO ARITMETICA DE MENON (2010)

De acordo com a proposta de Menon (2010) o processamento da
informacdo matematica ocorre em trés niveis. O nivel 1, “Processamento Numérico
Basico”, consiste na compreensdo das propriedades numeéricas, incluindo
conhecimento dos numeros, simbolos, no¢Bes de quantidade e magnitude, sendo
uma estrutura basica sobre a qual desenvolve a aritmética. O nivel 2, denominado
“Computacdo Matematica Simples”, inclui habilidades de proficiéncia aritmética,

como o calculo e recuperacao da informacéo do sistema de memoria de longo prazo,
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e desenvolve-se somente apds o aprendizado de fatos aritméticos basicos (DIAS,
SEABRA, 2013). O nivel 3; “Computagdo Matematicas Complexas”, exige outras
habilidades como atencao, sequenciamento, tomadas de decisdes que influenciam

na velocidade e exatidao na realizacao das tarefas aritméticas.

Figura 6- Esquema do modelo de trés niveis de processamento da informacao
aritimética de Menon.
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Fonte: Dias e Seabra (2013, p.77).

Butterworth (2005), considerando o desenvolvimento das habilidades
matematicas, sugere uma escala de desenvolvimento de acordo com a idade,

representado no quadro 1 abaixo.

Quadro 1- Desenvolvimento das habilidades mateméaticas de acordo com a idade.

IDADE HABILIDADES AUTOR

0 Pode discriminar nUmeros pequenos Antell e Keanting, 1993

4 meses Pode somar e subtrair um Wynn, 1992

11 meses Discrimina sequéncias de numeros crescentes e | Brannon, 2002
decrescentes

2 anos Comeca a aprender sequéncias de palavras | Fuson, 1992
numeéricas

3 anos Conta alto, pequeno ndimero de objetos Wynn, 1992

3, 5 anos Pode somar e subtrair 1 com objetos e palavras | Starkey, 1982

numeéricas.

Pode usar o principio cardinal para estabelecer
quantidades na cena

Gelman, 1978
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4 anos Pode usar os dedos para ajudar a contar Fuson e Kwow, 1992
5 anos Pode somar pequenos numeros sem estar habil | Bastos, 2006

para somar em voz alta
5,5 anos Compreende comutatividade da adicdo e conta a | Carpenter, 1982

partir do maior

Pode contar corretamente até 40 Fuson, 1998
6 anos Conserva Nimeros Piaget, 1952

Pode contar corretamente até 80 Bryant e cols 1997
7 anos Lembra alguns fatos na memoéria Bastos, 2008

Fonte: Adaptado do livro: O Cérebro e a Matematica (BASTOS, 2008, p.46).

Considerando tais conhecimentos é possivel avaliar as criancas

mais cedo e também intervir quando houver necessidade.

1.6 AVALIACAO DA COGNICAO NUMERICA

Para Dias e Seabra (2013), a avaliacdo das dificuldades em
aritmética deve ser realizada a partir de instrumentos especificos, cintando o Teste
de Desempenho Escolar ou TDE (STEIN, 1994), a Prova de Aritmética ou PA
(SEABRA, MONTIEL, CAPOVILLA; 2013) e a Bateria Neuropsicologica para
Avaliacdo do Processamento Numeérico ou do Calculo em Criangas ou ZAREKI
(SANTOS, SILVA, 2008) como possiveis instrumentos a serem utilizados.

De acordo com Dias e Seabra (2013), a Prova de Aritmética € um
instrumento adequado para avaliacdo das habilidades aritméticas e possiveis
dificuldades de criancas no Ensino Fundamental. A prova é formada por seis
subtestes: a habilidade de leitura e escrita humérica, contagem numerica, relacao
maior-menor, célculos a partir de contas jA& montadas, calculos apresentados
oralmente e problemas redigidos por extenso, e foi desenvolvida com base no
Modelo de McCloskey et al. (1985). De acordo com o estudo desenvolvido por
Seabra, Dias e Macedo (2010), com 587 estudantes de seis a 16 anos, 0
desempenho na prova melhora em funcdo do aumento da escolaridade, sugerindo
que “habilidades aritméticas desenvolvem-se na progresséo, sobretudo da 12 a 42
série do ensino fundamental, refletindo o efeito da escolarizacdo” (SEABRA, DIAS,
MACEDO, 2010, p. 488).

Corso (2008) buscou compreender 0S processos cognitivos

deficitarios relacionados a tais dificuldades, e pesquisou 79 alunos brasileiros do 3°
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ao 6° ano do Ensino Fundamental, divididos em quatro grupos: alunos com
dificuldades na leitura, na Matematica, em ambas as areas e sem dificuldades,
visando compreender e identificar relacbes entre dificuldades na leitura e na
Matematica.

Os alunos realizaram os testes WISC-III-R - 1991, para se obter o QI
estimado e o TDE- Teste de Desempenho Escolar (STEIN, 1994) que avalia
habilidades de leitura, escrita e aritmética, principalmente o subteste de aritmética do
TDE, composto de 38 questdes com calculos em grau crescente de dificuldade. Dez
calculos aritméticos do subteste foram adaptados pela autora em problemas
matematicos, com objetivo de explorar a leitura e compreensdo das informacdes.
Também foi aplicado o Teste de Conhecimento Numérico, que avalia 0 senso
numerico, proposto por Okamoto e Case (1996).

O Teste de Conhecimento Numérico é realizado oralmente, sem o
auxilio de lapis e papel, avaliando a compreensdo de conceitos e operagoes,
compreensao de magnitudes, maior e menor que (CORSO, 2008). Avalia-se também
habilidades como: discriminacdo de quantidades ou comparacdo de magnitudes,
identificar a falta de um numero em uma sequéncia numérica e medidas de
identificacdo de namero.

A partir do estudo, foi possivel identificar que os alunos com
dificuldades na Mateméatica apresentaram um bom desempenho nos aspectos
relacionados ao Senso Numérico em detrimento das habilidades de contagem, que
sao habilidades desenvolvidas posteriormente. No ambito educacional, isso sugere
gue o professor do ensino fundamental deve incluir tarefas escolares voltadas para o
desenvolvimento do senso numérico, para que fortaleca o desenvolvimento de
conceitos para resolucdo aritmética e por meio da pratica, usando estratégias de
contagem mais maduras e eficientes (CORSO; 2008).

Outros estudos realizados por autores que investigam a cognicao
numérica em criancas no Brasil utilizaram as baterias ZAREKI-R (Bateria
Neuropsicoldgica para Avaliacdo do Tratamento dos Numeros e do Caélculo para
Criancas- Versdo Revisada) (VON ASTER; DELLATOLAS, 2006) e ZAREKI-K
(Bateria Neuropsicoldgica para Avaliacao do Tratamento dos Numeros e do Calculo
para Criancas pré-escolares (WHEINHOLD-ZULAUF; SHWEINTER, VON ASTER,
2003) ambas desenvolvidas considerando o Modelo do Triplo Codigo de Dehaene

(1995) e o Modelo de desenvolvimento da Cognicdo Numérica de Von Aster e
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Shalev (2008), adaptados a lingua portuguesa para ser aplicado em crian¢as
brasileiras (MOLINA, et al, 2015; SANTOS, et al. 2010; SANTOS, et al, 2016).

O estudo realizado pelo Laboratério de Neuropsicologia da
Universidade Estadual Paulista — Campus Assis (Unesp) (SANTOS et al, 2010),
considerando o Modelo de Aquisicdo de Habilidades Numéricas, teve o objetivo de
examinar varias habilidades numéricas basicas que sao necessarias para o calculo e
a aritmética. Para tanto, investigaram a cognicdo numeérica em 202 criangcas no
estado de Sdo Paulo utilizando a bateria ZAREKI-R (Bateria Neuropsicoldgica para
Avaliacdo de Processamento Numérico e Célculo em Criancas — Versao Revisada).
Nesse estudo, foram avaliadas criancas de escola publica, de seis a doze anos, que
nao apresentavam historico de reprova, equiparadas por sexo e idade.

A ZAREKI-R avalia tanto processos numericos quanto o calculo, por

meio de 12 subtestes que incluem:

[...] enumeracdo de pontos; contagem oral em ordem inversa; ditado de
nameros, calculo mental, leitura de ndmeros, posicionamento de nimeros
em escala vertical, memorizacdo de digitos; comparacdo de numeros
apresentados oralmente; estimativa visual de quantidades; estimativa
gualitativa de quantidades no contexto; problemas aritméticos apresentados
oralmente; comparacdo de numeros escritos para descricdo dos mesmos
(SANTOS, et al. 2010, p.22).

ApOGs submeter as criangas aos 6 subtestes da ZAREKI-R: ditado
numerico, calculo mental, leitura de nimeros, comparacao de numeros e problemas
aritméticos apresentados oralmente e comparar nimeros escritos, observou-se um
aumento na quantidade de acertos conforme o avanco das idades, confirmando a
hipotese de que essas habilidades sejam desenvolvidas associadas a idade escolar
(SANTOS, et al.; 2010).

Observou-se também que os resultados obtidos nos seis subtestes
aplicados nas criancas de seis e sete anos foram levemente maiores do que os
resultados totais, supostamente devido a baixa complexidade dos seis subtestes,
considerando que as habilidades inatas deram suporte para tal desempenho
(SANTOS,; et al.; 2010).

A ZAREKI-K é a verséo para pré-escolares, muito similar a ZAREKI-
R; € composta por nove subtestes com grau de dificuldade menor, que avaliam a
cognicdo numeérica em suas habilidades primérias e secundarias, com objetivo de

identificar e especificar habilidades bésicas necessarias para o dominio do calculo e
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aritmética. Os subtestes desta bateria sdo os seguintes (SANTOS; PASCHOALINI;
MOLINA; 2006):

1) Habilidades de contar: contagem direta, inversa, em pares,
antecessor e sucessor e de figuras concretas, avaliando a compreensao numérica e
a producdo numérica.

2) Problemas Matematicos: a crianca € submetida a situagbes de
problemas com céalculos numéricos com dificuldade crescente.

3) Memorizacdo de digitos: solicita que a crianca verbalize e repita
uma série de nimeros para avaliar a memoria.

4) Adicéo e Subtracéo: situacdes de célculo concreto e oral.

5) Ordenar Numeros em uma Escala: tarefas de identificacédo
numeérica concreta, por meio da escrita arabica e também informacao verbal,
avaliando a linha numérica mental.

6) Nocdo de Quantidade: tarefas de estimativa de quantidades,
observando aspectos quanto a compreensdo imediata, comparacdo e permanecia
de quantidades e estimativa, para se avaliar o Senso Numérico.

7) Transcodificagdo: Transcodificar da linguagem oral para escrita,
visual para oral por meio de leitura arabica, tendo como objetivo avaliar
componentes da compreensdo numérica para ocorrer a Producdo Numérica.

8) Nocado de Resultados: avaliar a parte cognitiva e a compreensao
numerica com a realizacéo de tarefas contextualizadas com nameros orais, por meio
de palavras como “ pouco”, “médio”, “bastante”;

9) Comparacao de quantidade: Tarefas que envolvem a capacidade
simbdlica numérica, comparando de forma oral, escrita, espacial e magnitudes,
avaliando assim a compreensao numérica.

Os resultados apresentados por Molina et al. (2015), demonstraram
que as habilidades biolégicas ou primarias foram encontradas em criancas pre-
escolares, e as criangas apresentaram maior dificuldade em relagéo as habilidades
secundarias, que s6 sdo desenvolvidas ao entrarem no ensino formal.

O foco do estudo era identificar as diferencas relacionadas ao
desempenho da Mateméatica em meninos e meninas, o efeito da idade e o ambiente
sob a cognicdo numérica. O teste foi aplicado em 42 criancas de idade entre 5 a 6
anos equiparadas por sexo, sendo de 19 regides rurais e 23 urbanas. Os critérios de

exclusdo foram a presenca de patologias neuroldgicas, psiquiatricas, transtornos,
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que foram rastreadas por meio de anamnese junto aos responsaveis pela crianca.
(MOLINA, et al.; 2015)

Tanto as criancas de 5 e 6 anos demonstraram semelhante
desempenho nas habilidades primarias, mostrando que as criancas podem realizar
0s subtestes de nocdo de quantidade sem escolarizacéo, pela presenca do senso
numérico (MOLINA, et al.; 2015). J& nas habilidades secundarias, as criancas de 6
anos demonstraram um melhor desempenho, evidenciando ganhos associados a
idade em dominios do processamento numeérico ainda que incipiente. Nao foram
observadas diferencas nos desempenhos associados ao sexo ou ambiente.

Os resultados encontrados com o uso dos testes ZAREKI (SANTOS;
PASCHOALINI; MOLINA; 2006; MOLINA, et al.; 2015) vieram corroborar os estudos
apresentados nesse trabalho, que demonstram que as habilidades primarias estao
presentes nas criancas antes mesmo de qualquer instrucdo formal em aritmética, e
que a aquisicdo da Cognicdo Numérica ocorre paulatinamente ao desenvolvimento
cognitivo e também académico. Esses estudos brasileiros vieram confirmar a
hipétese de que o ensino da Matematica deve ser progressivo e por esse motivo é
necessario ao professor compreender como se desenvolve a Cognicdo Numérica e

0s Modelos de Aquisicao das Habilidades Numéricas.
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2 O ENSINO DA MATEMATICA NA EDUCACAO INFANTIL

Mesmo antes ou fora da escola, as criangas j& convivem com
situacdes de juntar, tirar, repartir, e quando inserida na escola, o trabalho deve ser
baseado em atividades de composicdo, decomposicdo e separacdo, por meio de
situacOes e experiéncias que as criangcas encontram em seu cotidiano. De acordo
com Cole e Cole (2003), o aprendizado da matematica requer que a crianga adquira
conceitos distintos, dominando sistemas de notacdo especial para lidar com
guantidades e formas.

Lorenzato (2006) propde um trabalho inicial de exploragéo

matematica na Educacéo Infantil em trés componentes:

[...] o espacial, das formas, que apoiara o estudo da geometria; o
numeérico, das quantidades, que apoiara o estudo da aritmética; e o
das medidas, que desempenhard a fungdo de integrar a geometria
com a aritmética (LORENZATO, 2006; p 24).

E fundamental ao professor que trabalha Matematica na Educac&o
Infantil o conhecimento dos sete processos mentais basicos para a aprendizagem da
Matematica: a correspondéncia, que € relacionar um a um; a comparacao, que
consiste em estabelecer diferengas ou semelhancgas; classificagdo, que consiste em
separar considerando semelhancas e diferencas; a sequenciacdo, que é o ato de
fazer suceder a cada elemento; a seriacdo, que consiste em ordenar uma sequéncia
obedecendo um critério; a inclusdo e conservacdo, que compreende em perceber
que a quantidade ndo esta ligada a forma, posicdo ou arrumacdo dos objetos
(LORENZATO, 2006).

As habilidades que compdem a percepcdo espacial séo:
discriminacéo visual, memdria visual, decomposicdo de campo, isolando o campo
visual em subpartes, conservacdo de forma e de tamanho, coordenacdo visual
motora, que consiste em olhar e agir ao mesmo tempo, equivaléncia por
movimentos, mesmo quando duas figuras sdo movimentadas e identificar
equivaléncia entre elas (LORENZATO, 2006).

Nas habilidades que envolvem o senso de medida, a geometria,
medidas e numeros formam um tripé basico dos conhecimentos dos anos iniciais, e

também fazem parte do cotidiano. O conceito de medida, segundo o autor, &



44

abrangente, envolvendo “distancia, superficie, espago, massa, calor (temperatura),
movimento (velocidade) e duracéao (tempo)” (LORENZATO, 2006, p.49).

No Brasil, o ensino da Matematica na Educacéo Infantil tem como
documento norteador o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil -
RCNEI (BRASIL, 1998). Este documento propde como objetivo proporcionar
oportunidades para que as criancas desenvolvam capacidade de estabelecer
aproximacoes e relacbes com o seu cotidiano como: contagem, relacdes espaciais,
reconhecer e valorizar nimeros, contar oralmente e comunicar ideias matematicas.

Com criancas de quatro a cinco® anos, os conteldos sé&o
organizados em trés blocos: (1) Numeros e Sistema de Numeracéo; (2) Grandezas e
Medidas; e (3) Espaco e Forma. Embora a crianca viva esses conteudos de forma
integrada, essa organizacdo oferece melhor visibilidade e facilidade no trabalho
pedagdgico (BRASIL, 1998). Para que nado haja dificuldades na compreensédo, os
objetos, fendmenos, nomes, situagcdes ainda desconhecidas devem ser
apresentadas as criancas uma de cada vez e de diferentes maneiras, com materiais
didaticos e exemplos (LORENZATO, 2006).

NuUumeros e Sistemas de Numeracgdo envolvem a contagem oral nas
brincadeiras, notacdo e escrita de numerais e noc¢des simples de célculo mental. A
crianga, segundo o RCNEI (BRASIL, 1998), deve comunicar quantidades oralmente,
explicar nacGes de sucessor e antecessor, e fazer o uso dos niumeros em diferentes
contextos, até desenvolver a habilidade da contagem que estabelecem os valores
cardinais (0 nimero de elementos de um conjunto) e valores ordinais (ordem do
namero em uma série, por exemplo: quinto, sexto).

Ler, comparar e ordenar os numeros sao indispensaveis para
aprender notacdo numérica, e € fundamental para organizacdo e compreensado do
sistema de numeracdo, e ha diferentes possibilidades no cotidiano da crianca em
que ela possa investigar, interpretar e atribuir significados. As operacoes aritméticas
sao aprendidas no contexto de jogos e situagcbes problemas, utilizando os dedos,

estimativas e o calculo mental (BRASIL, 1998).

8 O RCNEI (BRASIL, 1998) determina a organizagdo dos contelidos para criangas de quatro a seis
anos. Todavia, as leis n.11.114/2005 (em seu Art. 6°) e n.11.274/2006 (em seu Art.32) alteram a
LDBEN no que tange a entrada da crianga no ensino fundamental, iniciando-se aos 6 (seis) anos de
idade. Desta forma, a Educacao Infantil atende até os cinco anos.
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O documento também propde o trabalho com Grandezas e Medidas,
e a observacdo e comparacdo sensorial, percepcao e utilizacdo de objetos em
situagcbes do dia a dia da crianca é fundamental para que construa esses
conhecimentos que vao além da educacéo infantil (BRASIL, 1998).

Espaco e Forma se dédo por meio da exploracdo sensorial de
objetos, acbes no ambiente, resolucdes de problemas, e 0 pensamento geométrico.
O trabalho na educacéao infantil se da em propor desafios as relacbes da crianca
com 0 espacgo, para que tenham experiéncias significativas e potencializar o
desenvolvimento do seu pensamento geométrico (BRASIL, 1998).

O ensino da Matematica na Educacao Infantil tem sido objeto de
estudo de diferentes pesquisas no ambito brasileiro. Em uma pesquisa de revisao
desenvolvida a partir da busca no Portal de Peridodicos da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com as palavras-chave
‘matematica” e “educacdo infantil” no titulo, foram mapeadas as producoes
cientificas por meio de um estudo exploratério dos artigos, dissertacdes e teses
encontradas (SANCHEZ JUNIOR, BLANCO, COELHO NETO, 2017).

Os trabalhos selecionados para andlise sédo apresentados no
Quadro 2 e Quadro 3:

Quadro 2- Artigos sobre a tematica Matematica na Educacao Infantil.

' PALAVRAS
TITULO AUTOR CHAVE REVISTA ANO
Educacéao infantil;
Que Matemaética é apreEgiszlggeem de
preciso saber para | TANCREDI, Regina matematica: Revista
ensinar na Maria Simbes Saberes de' Eletrénica de 2012
Educacéo Infantil? Puccinelli . Educacéo
professores;
Aprendizagem da
docéncia.

Educacao Infantil e Educacéo Infantil

Educagao Teoria Histérico-
Matematica: LEITE, Adriana . ~ L
L . . Cultural; Educacao Poiésis 2014
Imaginario e Regina Isler Pereira o
- Matematica;
Possibilidades da I S
A maginacao.
Infancia.
O conceito
de Educacéo e
de Educacéo Infanti Educacéo; Pré-
I: uma andlise a WIGGERS, Escolar; Curriculo; o
: o S Poiésis 2014
partir das Verena. Pratica de Ensino;
publicacdes Matematica
académicas

relacionadas a
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Matematica

Fonte: O autor.

Dos artigos selecionados, o artigo “Que matematica € preciso
saber para ensinar na Educacao Infantil?”, de Tancredi (2012), tem por objetivo
discutir a formacéo do professor da Educacédo Infantil para introduzir as criancas no
universo da matematica escolar. E um texto baseado em uma palestra que
aconteceu em 2011 no | Encontro de Educagdo Matematica nos Anos Iniciais
promovido pela Universidade Federal de Sdo Carlos, que preocupa-se em responder
a pergunta: “que matematica é preciso saber para ensinar na Educacao Infantil?” A
autora reflete sobre como os documentos oficiais (Referencial Curricular Nacional
para a Educacao Infantil, 1998) discutem a Matematica no ambito da escola, sendo
uma “ferramenta para construir relagées légicas, abstratas, dar encaminhamentos e
possibilitar construir novos conhecimentos” (TANCREDI, 2012, p. 288).

O ensino e a aprendizagem da Matematica delimitam o campo da
discussédo, que segundo a autora, sdo partes indissociaveis de um todo. Apoiada em
Shulman (2005 apud TANCREDI, 2012) que discute bases para o ensino, afirma que
o professor precisa saber os conteudos especificos, mas que o saber e o saber fazer
estdo comprometidos com a aprendizagem dos alunos.

A autora aponta que na Educacdo Infantil a crianga brinca e
aprende, e o ensino ndo acorre de forma uniforme. Nesse cenério, o professor é
importante pois organiza e desenvolve o0 processo educativo para que as criancas se
apropriem dos conhecimentos matematicos, assim como dos outros conhecimentos.
A crianga deve estar cercada de oportunidades para poder “pensar, compartilhar
ideias, tirar conclusbes, o que pode favorecer o desenvolvimento de sua
competéncia l6gico-matematica” (TANCREDI, 2012, p. 296).

O artigo “Educacéo Infantil e Educacdo Matematica: Imaginario e
Possibilidades da Infancia” de Leite (2014), tem como objetivo retomar e refletir
sobre as pesquisas realizadas sobre o tema. O trabalho preocupa-se com as
tensdes no cotidiano dos professores da Educacgéo Infantil, que de um lado se
deparam com o desafio sobre o que ensinar e como fazer, e do outro com as
criancas que estdo no momento da aprendizagem. O aporte tedrico se fundamenta
no modelo histérico-cultural de Vygotsky, e busca uma reflexdo sobre essa
problematica. Discutir a Educacao Infantil, segundo a autora, é um desafio devido as
nogdes pedagodgicas que estdo “ancoradas em uma diversidade de teorias que, as
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vezes, opdem-se ou dialogam entre si e, outras vezes, funde-se em um discurso
nem sempre coerente” (LEITE, 2014, p. 2).

No trabalho questionou-se os Referenciais Curriculares Nacionais da
Educacao Infantil quanto as suas orientacdes frente a diversidade do Brasil, além de
investigar, por meio de pesquisas e encontros com professores, as suas
compreensdes sobre jogos e brincadeiras, as atividades que sdo propostas e a
forma como as fazem. Leite (2014) ainda aborda que a Matematica ensinada na
escola é afastada da historia e cultura do homem, restringida somente a uma ciéncia
com excesso de rigor, simbolos e marcada por uma ruptura entre o tedrico e o
pratico, alude Leite (2014). O ndo saber trabalhar a Matematica é uma queixa dos
professores, e para a autora se faz necessaria uma investigacdo sobre a abordagem
gue o educador assume em relacdo as diversidades relacionadas ao seu trabalho
cotidiano.

O trabalho “O Conceito de Educacdo e Educagéo Infantil: uma
andlise a partir das publicacdes académicas relacionadas a matematica” de
Wiggers (2014), embasado na teoria historico-cultural, tem como objetivo central
identificar os aportes tedricos que embasam as pesquisas sobre propostas e praticas
pedagdgicas em creches e pré-escolas, de modo particular a apropriacdo dos
conhecimentos mateméticos.

Ao apresentar os trabalhos pesquisados, a autora constata
divergéncias entre o conceito de Educacdo proposto pelos autores que comungam
da teoria histérico-cultural. A concepcéo de Educacéo Infantil é tratada, na maioria
das vezes, como uma critica ao assistencialismo desta modalidade de ensino, e em
relacdo & Matemética, as praticas desenvolvidas pelos professores devem levar as
criangas a “se apropriarem dos elementos culturais, e ndo apenas de determinados
conteudos das areas” (WIGGERS, 2014, p.114).

Oito publicacbes sdo pesquisadas e a autora aponta que apenas
quatro explicitam o conceito de Educacéo e ressaltam que o processo educativo se
vincula ao ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo, a
humanidade que é concebida historica e coletivamente, pelo processo de
humanizacédo (WIGGERS, 2014).

Na analise geral, os autores defendem a necessidade da promocéo
do desenvolvimento da criangca em suas diversas capacidades.



O Quadro 3 abaixo apresenta as teses e dissertacdes encontradas a

partir da busca realizada.

Quadro 3- Teses e dissertacfes sobre a tematica Matematica na Educacao Infantil.

TITULO AUTOR PROGRAMA ANO
Um estudo exploratorio
sobre as _Concepgées e MORON., Claudia Mes;rado_em Educacéo pela
as atitudes dos £ . Universidade Estadual de
onseca; o 1998
professores de Campinas; Faculdade de
educagdo infantil em Educacéo.
relagdo a matemética.
Uma proposta de Mestrado em Educacéo,
software de BOSCARIOL, Universidade Estadual de 2004
educac@o matematica Fabiana; Campinas; Faculdade de
para educacéo infantil. Educacéo
Educagédo matematica n Programa de Mestrado
a educacéo infantil: um SIQUEIRA, Profissional em Ensino de
levantamento de Ricardo Guedes Matematica. 2007
propostas. de. Pontificia Universidade
Catolica de Séo Paulo
Os fundamentos da
pratica de ensino
de matemética de Mestrado em Educacao, da
professores da AZEVEDO, Priscila Faculdade de Ciéncias e 2007
educacéo infantil Domingues de. Tecnologia, UNESP/Campus
Municipio Presidente de Presidente Prudente.
Prudente/SP e a
formacéo docente /
A producéo de sentidos
sobre o aprender e
ensinar matematica na Doutorado em Educagéo
formacéo inicial de PALMA, Rute Universidade Estadual de 2010
professores para Cristina Domingos Campinas; Faculdade de
a educagéo infantil e Educacéo.
anos iniciais do ensino
fundamental
Matematica, Educacéo Mestrado Profissional em
Infantil e Jogos de RODRIGUES, Ensino de Ciéncias Exatas; 2010
Linguagem: Um estudo Neiva Inés Centro Universitario
Etnomatematico Univates.

Fonte: O autor.

Analisando a teses e as dissertagcbes, o trabalho intitulado “Um
estudo exploratério sobre as concepcbes e as atitudes dos professores de
educacdao infantil em relagdo a matematica” da autora Moron (1998), objetiva
identificar as atitudes positivas e negativas dos professores da educagéao infantil em
relacdo & Matematica, suas concepc¢les, as propostas tedricas que fundamentam a
pratica desses professores e também elaborar sugestdes para mudanca das atitudes

negativas dos professores da educacéo infantil em relacdo a Matematica.
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A autora almeja responder questionamentos, encontrados em sua
trajetoria profissional, quanto ao fracasso na disciplina de Matemética. Fundamenta
sua pesquisa em autores como Bruner (1975 apud MORON, 1998), Piaget (1979,
1975 apud MORON, 1998), Kamii (1992, 1996 apud MORON, 1998), que defendem
que o conhecimento deve ser construido pelo aluno, considerando o seu nivel de
desenvolvimento, por meio de préticas que tornam a aprendizagem significativa,
evitando assim o fracasso na aprendizagem (MORON, 1998).

Pela pesquisa constatou-se que atitudes negativas em relacdo a
Matemética desenvolveram-se ao longo dos anos escolares, possivelmente em
relacdo ao professor, expectativas em relacdo ao aluno, ambientes sala de aula,
métodos e estratégias de ensino. Para Moron (1998), sdo necessarios cursos de
formacdo de professores em servico para desenvolverem atitudes positivas em
relacdo a Matemética, pois sdo 0s responsaveis por introduzir conceitos basicos
matematicos na crianca.

As sugestdes para essa mudanca, segundo Moron (1998) consistem
em proporcionar momentos de didlogos e reunides para os professores discutirem e
refletirem sobre sua postura em relacdo ao ensino da Matematica em sala de aula,
também a participacdo em grupos de estudos, palestras com especialistas, grupos
de leituras para propiciar ao grupo momentos de manuseio de materiais, resolver
problemas, aprender conceitos matematicos, para assim, assumirem uma nova
postura frente a pratica pedagogica.

Para a autora, estimular e respeitar o processo de construcado do
conhecimento da crianca na educacdo infantil, sobretudo na disciplina de
Matematica € necessario, por isso a importancia desses programas, que contribuirdo
para a reflexdo e surgimento de atitudes positivas em relacdo ao ensino da
Matematica.

A autora Boscariol (2004), apresenta sua dissertacdo com o titulo
‘Uma proposta de software de educacdo matematica para educagao infantil”,
com a proposta de um software de Educacdo Matematica para a Educacao Infantil
com objetivo de propiciar a construgdo do numero pela crianga. Para tal trabalho, a
autora analisou alguns softwares que ja existiam no mercado, juntamente com uma
pesquisa bibliogréafica acerca da tematica.

Subsidiou a sua pesquisa na teoria de Piaget (1981 apud

BOSCARIOL, 2004) sobre a construcdo numérica, que entende que o pensamento
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matematico da crianca se torna l6gico quando ela consegue operacionalizar, e é por
meio dos jogos que se da essa operacionalizagdo; por isso, a autora ressalta a
importancia do jogo na educacéo infantil (BOSCARIOL, 2004).

Para Boscariol (2004), o jogo, seja virtual ou néo, traz relacdes com
experiéncias do cotidiano, e quando é mediado pelo professor tem ainda uma fungéo
pedagdgica. O laboratério de informatica deve ser visto além de uma sala de jogos,
ou seja, um ambiente de aprendizagem.

Atualmente o entretenimento eletrénico atrai a atencéo das criancas,
que sdo as que mais conhecem as tecnologias, mas o professor deve ter critérios

para selecdo dos jogos pedagdgicos, ou seja, conhecer bem o conteudo.

O responsavel pela selecao de softwares deve ser capaz de relacionar
fundamentos teéricos as praticas pedagoégicas, de forma que o material
selecionado, permita a crianga a construir conhecimento (BOSCARIOL,
2004, p.14).

A proposta final deste trabalho foi a produgdo do software “Casa
da Matematica”, acessivel para criancas da Educacdo Infantil e outras idades,
auxiliando-as na constru¢do do namero, levando-as a pensar acerca do numero, de
forma prazerosa. Também propde auxiliar o professor da educacdo infantil no
trabalho com a educacdo matematica (BOSCARIOL, 2004).

A dissertacdo “A Educacao Matematica na Educacao Infantil: um
levantamento de propostas”, de Siqueira (2007), objetiva colaborar para uma
reflexdo da trajetéria da Educacdo Infantii no Brasil, sobretudo, a Educacéo
Matematica, analisando as politicas publicas nos documentos dos ultimos dez anos,
consonantes aos modelos tedricos de pesquisadores e educadores que
influenciaram tais propostas.

A Educacéo Infantil, para o autor, € um momento em que o individuo
vive em constante desenvolvimento e crescimento, e sendo assim, questiona-se de
que forma a Educacdo Matematica deveria compor esta etapa da educacdo de
maneira harmoniosa (SIQUEIRA, 2007).

Para o autor:

O conhecimento matematico ndo se constitui em um conjunto de fatos a
serem memorizados; uma proposta de Matematica para a Educagéo Infantil
deve instigar a exploragdo de uma grande variedade de ideias matematicas
ndo apenas numeéricas, mas também aquelas relativas a geometria, as
medidas e as noc¢des de estatistica, de modo a aproveitar as experiéncias
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gue as criancas tém do mundo, a fim de tornar a Matematica significativa
(SIQUEIRA, 2007, p.3).

Este trabalho se estrutura em uma andlise documental das
propostas oficiais referentes a Educacdo Infantil, destacando a Educacéo
Matematica, no qual se analisa os modelos teoricos neles apresentados, faz-se uma
correlacdo entre os modelos tedricos citados e os documentos e, por ultimo, expde
as atuais orientacdes para o Ensino da Matemética na Educacao Infantil.

Siqueira (2007) considera que o trabalho com noc¢des matematicas
na Educacado Infantil ajuda a instrumentalizar as criancas para melhor viver e
compreender o mundo que exige diversas habilidades. Analisando o RCNEI
(Referencial Curricular Nacional para a Educacéao Infantil), ressalta que o documento
orienta a aproveitar, sempre que possivel, as situacdes do cotidiano da crianca, que
despertam seu interesse, para ensinar a matematica considerando também a
utilidade histérica do conteudo abordado.

‘Os fundamentos da pratica de ensino de Matematica de
professores da educacdao infantil Municipio Presidente Prudente/SP e a
formacado docente” dissertacdo de autoria de Oliveira (2007), objetiva realizar uma
andlise qualitativa do discurso de professores das criancas de 0 a 6 anos e
orientadoras pedagogicas da cidade de Presidente Prudente, Estado de Séo Paulo,
sobre as bases que fundamentam a sua pratica na Educacao Infantil, considerando
0 ensino da Matematica (OLIVEIRA, 2007).

Ao entrevistar cinquenta e um professores e dezessete orientadores
pedagdgicos, juntamente com a andlise das propostas dos documentos oficiais que

orientam a pratica pedagogica na Educacgéo Infantil, conclui-se que:

[...] as bases nas quais se assenta o trabalho com a Matematica na
Educacdo Infantii ndo estdo diretamente ligadas aos documentos, a
formacgdo inicial e continuada, ou as orientacdes pedagogicas que recebem,
mas sao construidas a partir das leituras que os professores fazem por meio
dos seus esquemas de préatica, consubstanciados nas trocas de
experiéncias com seus pares (OLIVEIRA, 2007, p.7).

Para o autor, é preciso articular melhor a relacdo que os
profissionais fazem entre a teoria e a pratica em seus espacos de formacdo. E
preciso fazer com que 0s professores se conscientizem, pensem em suas praticas e

ndo simplesmente a facam impulsionados pela tradi¢cdo, para isso, é necesséria uma
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boa reflexdo das praticas por meio de bons fundamentos teéricos, decorrentes de
uma formacéo sélida (OLIVEIRA, 2007).

A Educacao Infantil deve ser o espaco para acdes pedagogicas que
ajudem a crianca a construir a sua identidade, de forma humanizadora e integral,
ndo podendo priva-las de nenhum conhecimento. Ao se pensar na Matemética, ndo
se pretende formar adultos em miniatura; a atividade ludica e a exploragdo ativa,
permitem a crianca interpretar o mundo instigada pela sua curiosidade,
desenvolvendo suas linguagens e valorizando suas potencialidades (OLIVEIRA,
2007).

A tese intitulada “A producdo de sentidos sobre o aprender e
ensinar matematica na formacao inicial de professores para a educacao infantil
e anos iniciais do ensino fundamental” de Palma (2010), tem como objetivo
investigar e pesquisar qualitativamente a producdo de sentido em um grupo de
quatro alunas do curso de Pedagogia, nas disciplinas de Matematica e Metodologia
do Ensino e no Estagio Supervisionado. A pesquisa foi fundamentada na Psicologia
Historico-cultural, na Teoria da Atividade de Vygotsky, Leontiev e Engestrom, para
responder questionamentos da propria vida profissional da autora, como também a
preocupacdo com a formacdo de professores que atuam no ensino da Matemaética,
tanto na Educacéo Infantil, como nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Ao analisar a producdo dos portfélios e diario de campo dessas
alunas nesse processo, ressalta-se a singularidade e a historicidade de cada uma,
que reflete suas experiéncias escolares, vivéncias de um modelo de ensino em um
determinado tempo na histéria da educacao no Brasil, e segundo Palma (2010), ao
observar os relatos, fica evidente a inseguranca em ensinar Matematica pela
dificuldade que se teve na trajetoria escolar.

Acerca do ensinar e do aprender matematica, os resultados apontam
que as alunas modificam suas praticas incorporando aspectos da teoria da atividade.
Os sentidos, segundo Palma (2010), séo produzidos ndo de forma linear, mas com
oscilagfes e descontinuidades. O aprender e 0 ensinar matematica da-se nas inter-
relacdes, a partir do dialogo, da negociacao, da contradigcéo.

As alunas comecam a perceber que a sala de aula deve ser considerada um
espaco para compartilhar conhecimentos e que o professor deve organizar

esse espago intencionalmente para que isso ocorra. E necessario que as
relacbes sejam estabelecidas pela negociacdo, pelo respeito, pelo
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conhecimento, numa perspectiva dindmica, historica, pela proposicdo de
atividades que sejam significativas (PALMA, 2010, p.169).

Considera-se que o professor aprende a ser professor
estabelecendo relacbes com 0 meio e com 0S outros, sempre em um processo
mediado. A producéo de sentido sempre esté relacionada a um contexto historico,
na inter-relacdo sobre o aprender e o0 ensinar Matematica, estabelecendo uma
relacdo entre os trés elementos: “objeto a ser aprendido, quem ensina e quem
aprende” (PALMA, 2010, p.171). Os sentidos sao produzidos sempre na
multivocalidade, ou seja, nas muitas vozes presentes em um sistema; sendo o
didlogo e a negociacao fundamentais.

A pesquisa busca contribuir para a reflexdo sobre a formacao inicial
dos professores que ensinam Matematica na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, considerando a necessidade de proporcionar aos futuros
professores uma reflexao e vivencia de atividades de formacdo (PALMA, 2010).

A dissertacdo com o titulo: “Matematica, Educacao Infantil e
Jogos de Linguagem: Um estudo etnomatematico” desenvolvida por Rodrigues
(2010) objetiva produzir novos olhares sobre a Matematica e a Educacéo Infantil, ao
considerar os jogos de linguagem nos alunos de 5 e 6 anos ao serem confrontados
pela professora de uma escola de Educacao Infantil do municipio de Lajeado, no
Estado do Rio Grande do Sul.

O trabalho se fundamenta nos estudos de Jean Piaget e Paulo
Freire, que segundo a autora, afirmam que o raciocinio l6gico-matematico é
construido do concreto para o abstrato.

Para a autora, Etnomatematica é uma vertente da Educacao
Matematica que se ocupa em “entender o saber/fazer matematica ao longo da
histéria da humanidade, contextualizando em diferentes grupos de interesse,
comunidades, povos e nagdes” (D’AMBROSIO, 2001, p.17 apud RODRIGUES,
2010, p.30).

Na vivéncia da autora com alunos desta faixa etaria e também no
processo de pesquisa, observou-se que € preciso repensar a docéncia. Para ela,
ndo ha como enquadrar a infancia em modelos pré-determinados e a Matematica
faz-se presente no cotidiano, na oralidade, nos jogos e brincadeiras (RODRIGUES,
2010).



54

A revisdo bibliografica feita neste trabalho buscou uma reflexdo
sobre o tema Matematica e a Educacdo Infantil no Brasil, dada a importancia da
Educacao Infantil como primeira etapa da Educacédo Basica e da Matematica como
disciplina e também como um dos eixos propostos no Referencial Curricular
Nacional da Educacado Infantil (BRASIL, 1998). A Matematica contribui, segundo
Brasil (1998), para formar cidaddos que pensam e sabem resolver problemas
exigidos pela sociedade.

Pela analise dos trabalhos, observou-se um foco tedrico, com
andlise da percepcdo dos professores sobre o0 ensino e a aprendizagem da
Matematica. Os trabalhos analisados tratam a formacéo inicial e continuada dos
professores como um caminho para reflexdo sobre a Matematica na Educacéo
Infantil, além de discutir documentos oficiais que abordam a Educacao Infantil. Nota-
Sse uma preocupacao em pesquisar sobre a formacgéo de professores que atuam no
ensino da matemaética, tanto na Educacéo Infantil como também nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, mas ndo sdo apresentadas propostas para essa formacéo
inicial e continuada, somente apontamentos sobre a necessidade de investimento e
politicas publicas para promové-las.

Apenas um trabalho encontrado na revisdo apresenta caréater
aplicado, abordando o tema das tecnologias na Educacao Infantil, com o
desenvolvimento de um software para ensinar Matematica para as criancas
pequenas.

Dessa forma, destaca-se a necessidade de desenvolvimento de
pesquisas praticas/aplicadas, que apresentem propostas de estratégias/atividades
para o ensino da Matematica na Educacgdo Infantil, assim como de formacgédo de
professores para essa area (SANCHEZ JUNIOR, BLANCO, COELHO NETO, 2017).
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3 FORMACAO DE PROFESSORES NA EDUCACAO BASICA E OS SABERES
DOCENTES

Pensar na formacédo docente é olhar atentamente para os agentes
do processo educativo. Requer refletir sobre o professor que se encontra
diretamente ligado a educacdo, sobre as condi¢cdes de trabalho, salario, baixa
qualidade dos cursos de formacdo de professores, bem como a auséncia de
politicas de formacé&o continuada (LOBATO, 2016).

Ao considerar as transformacdes na sociedade, reformas
educacionais, e dados que revelam baixos indices escolares dos alunos, a exigéncia
de uma formacédo de qualidade é cada vez maior, sendo imprescindivel que se tenha
acesso a programas de formacdo continuada, com o objetivo de desenvolvimento
profissional e melhoria na qualidade do ensino (PRADO; FERREIRA, 2016).

O Plano Nacional de Educacgéo (BRASIL, 2014), traz como objetivo a
melhoria da qualidade de ensino, que s6 seré alcancada a partir da valorizacdo dos
profissionais da educacéo. Por isso o Plano Nacional de Educacédo (PNE), prevé
como metas: plano de carreira, condicdes adequadas de trabalho, salarios atrativos,
processos de formacéo inicial e continuada com perfil necessario para melhoria da
qualidade da educacao bésica (BRASIL, 2014).

No final dos anos 1980, varios paises da Europa, os Estados Unidos
e 0 Canada iniciaram um processo de reforma na formacao inicial dos professores
da Educacao Basica, criticando os pressupostos de um modelo técnico, passando a
conceber o ensino como uma atividade profissional, renovando os fundamentos
epistemologicos do oficio de professor, elencando saberes que sdo mobilizados
pelos professores em sua sala de aula e no cotidiano da escola (TARDIF, 2000;
ALMEIDA, BIAJONE, 2007; TARDIF, 2014).

Essas reformas também influenciaram os paises da Ameérica Latina,
inclusive o Brasil, de forma a refletir sobre a formacé&o inicial dos professores,
reconhecendo-os como sujeitos do conhecimento e produtores de saberes, ou seja,
0os que fazem, sabem e constituem a base para elaboracdo de programas de
formacéo (ALMEIRA; BIAJONE, 2007).

Essas pesquisas voltaram-se a analisar as praticas pedagogicas
docentes, evidenciando que os cursos de formagéo inicial ndo déao conta de preparar

0s professores para exercer a docéncia e nem lidar com as contradigcdes presentes
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na préatica social (PIMENTA, 1996). Para a autora, esses cursos de formacgdo
apresentam um curriculo com conteddos muito formais e com atividades de estagios
distanciados da realidade das escolas.

No Brasil, a formacéo de professores que atua na Educacao Basica
é tratada na Lei n° 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-

LDBEN, e segundo ela, essa formacao:

[...] far-se-& em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo
plena, em universidades e institutos superiores de educacéo, e admita-se
como formag&o minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil
e nos anos iniciais do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal (BRASIL, 1996, art. 62).

Ainda de acordo com a LDBEN, em seu inciso primeiro do artigo 61,
a formacdo do professor deve considerar a “associagdo entre teorias e praticas,
inclusive mediante a capacitacido em servico”.

Para Pimenta (1996), em uma sociedade que desvaloriza o
professor e o considera como mero reprodutor de conhecimentos, a formacédo de
professores precisa ser repensada. Desta maneira, é preciso compreender a
atividade do professor como fonte do saber docente e um espacgo de producéo de
teorias em relacdo a pratica, conhecimentos e de saber-fazer (CALDEIRA, ZAIDAN,
2013; TARDIF, 2014). A acao pratica do professor abre caminho para a reflexdo no
plano tedrico, sobretudo, é indispensavel reconsiderar os saberes para formacao
docente, colocando a pratica pedagdgica e o docente como objetos da andlise.

Essa perspectiva propde um repensar sobre as relacdes entre teoria
e pratica, entendendo que tanto a universidade como os professores sdo portadores
e produtores de saberes, teorias e acbes (ALMEIDA, BIAJONE, 2007; TARDIF,
2014).

Estudos sobre os saberes docentes tém sido difundidos por autores
como Tardif (2014) e Gauthier (1998), trazendo a tona consideracdes e reflexdes
acerca dos saberes necessarios para o oficio de professor. Assim, destacam-se as
indagacdes de Tardif (2014) como: “quais conhecimentos, o saber-fazer, as
competéncias e as habilidades que os professores mobilizam diariamente, nas salas
de aula e nas escolas a fim de realizar concretamente as suas diversas tarefas?”
(TARDIF, 2014, p.9) e qual a natureza e a fonte desses saberes?

Para elucidar o assunto, Tardif (2014) destaca que o saber do

professor € social, pois é compartilhado por um grupo com aspectos em comum,
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portanto, os tornam sujeitos aos mesmos recursos como: programas, regras do
estabelecimento e matérias a serem ensinadas.

O saber também é considerado social por apresentar-se sob um
sistema que busca legitimar seu uso por meio das organizacfes (universidades,
sindicatos, administracdo escolar e outros), definindo o saber profissional na
coletividade, isto é, sdo as praticas sociais que permitem a transformacgéo dos seres
humanos (TARDIF, 2014). Desta maneira, o professor aprende a dominar o0 seu
ambiente de trabalho de forma progressiva, compartilhando de praticas, objetos
sociais presentes em seu cotidiano.

Sendo assim, vale destacar que “o saber ndo € uma substancia ou
um conteudo fechado em si mesmo; ele se manifesta através de relacbes complexas
entre o professor e seus alunos” (TARDIF, 2014, p.13). E necessario compreender
gue o saber engloba conhecimentos, competéncias e atitudes que muitas vezes sao
chamados de “saber-fazer e saber- ser” (TARDIF, RAYMOND, 2000, p. 212).

Esses saberes servem como base para o ensino, e ndo podemos
limita-los como conteddos circunscritos que dependem de um conhecimento
especializado. A experiéncia de trabalho também é uma fonte do seu saber-ensinar
(TARDIF, RAYMOND; 2000). Nesse mesmo sentido, salienta-se a integragao,
participacdo na vida cotidiana da escola e com os colegas de trabalho, afim de
tornar o conhecimento coletivo, partilhado entre os pares a respeito dos alunos, pais,
atividades pedagdgicas, material didatico e outros.

Ensinar entdo, consiste em “mobilizar uma ampla variedade de
saberes, reutilizando-os no trabalho para adapta-los e transforma-los pelo e para o
trabalho” (TARDIF, 2014, p.21).

Assim, o saber dos professores deve ser compreendido em uma
intima relagdo com o trabalho que eles desempenham, levando em conta a
diversidade e pluralismo provenientes de saberes curriculares, de programas, dos
livros didaticos, da propria experiéncia familiar, vida escolar, dos cursos de
capacitacdo e outros. E um saber “plural, formado pelo amélgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” (TARDIF, 2014. p.36).

Esses quatro saberes essenciais sao elencados por Tardif (2014),
para o exercicio da docéncia. Os saberes da formacao profissional sdo transmitidos

pelas instituicdbes de formacdo de professores, tanto inicial quanto continuada, e
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estdo relacionados ao modo de ensinar. Os saberes disciplinares sdo aqueles que
emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais, integrando-se a formacéo inicial
e continua, que sdo respectivos aos diversos campos de conhecimentos, como por
exemplo: histdria, geografia, matematica (TARDIF, 2014).

J& os saberes curriculares sédo apropriados ao longo da carreira e
sao provenientes das instituicdes de ensino. S&o apresentados e definidos em forma
de técnicas de ensino, discurso, objetivos e conteddos que os professores aprendem
e aplicam (TARDIF, 2014). Os saberes experienciais se constroem no cotidiano e no
conhecimento do professor com seu meio, sdo incorporados a experiéncia individual
e coletiva por intermédio de habilidades de “saber-fazer e de saber- ser” (TARDIF,
2014, p.39).

Os autores Cardoso, Del Pino e Dorneles (2012) estruturaram um
quadro sobre os saberes docentes, que segue apresentado abaixo.

Quadro 4- Saberes docentes.

SABER DEFINICAO
Saberes da Formacgdo | Conjunto de saberes que, baseados nas ciéncias e na
Profissional erudicdo, sdo transmitidos aos professores durante o processo

de formacdo inicial e/ ou continuada. Também se constituem o
conjunto dos saberes da formagcdo profissional os
conhecimentos pedagogicos relacionados as técnicas e
meétodos de ensino (saber-fazer), legitimando cientificamente e
igualmente transmitidos aos professores ao longo do seu
processo de formacéo.

Saberes Disciplinares Sado o0s saberes reconhecidos e identificados como
pertencentes aos diferentes campos do conhecimento
(linguagem, ciéncias exatas, ciéncias humanas, ciéncias
biolégicas, etc.). Esses saberes, produzidos e acumulados
pela sociedade ao longo da histéria da humanidade, sdo
administrados pela comunidade cientifica e o acesso a eles
deve ser possibilitado por meio das instituicbes educacionais.

Saberes Curriculares Sao conhecimentos relacionados a forma como as instituicdes
educacionais fazem a gestdo dos conhecimentos socialmente
produzidos e que devem ser transmitidos aos estudantes
(saberes disciplinares). Apresentam-se, concretamente, sob a
forma de programas escolares (objetivos, conteddos,
meétodos) que os professores devem aprender e aplicar.

Saberes Experienciais Sao os saberes que resultam do préprio exercicio da atividade
profissional dos professores. Esses saberes sdo produzidos
pelos docentes por meio da vivéncia de situacdes especificas
relacionadas ao espaco da escola e as relacBes estabelecidas
com alunos e colegas de profissdo. Nesse sentido,
“incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma
de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber ser” (p.
38).

Fonte: Adaptado de Cardoso, Del Pino, Dorneles (2016, p. 3).
Ao compreender os saberes apontados por Tardif (2014), entende-

se que é na pratica pedagodgica que acontece a expressao e a fonte dos saberes. O
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professor age segundo suas experiéncias e aprendizagens, construindo
conhecimentos e saberes num continuo processo de fazer e refazer. A praxis se da
guando a atividade do professor tem em vista transformar a realidade (CALDEIRA;
ZAIDAN, 2013). Portanto, as necessidades emergem do cotidiano que requer uma
teoria, sendo imprescindivel uma unidade entre a teoria e pratica, concepgao e acao.

A acdo docente é uma pratica que acontece no cotidiano da escola,
e quando esta € atenta e reflexiva, pode ser considerada praxis pedagogica. Desse
modo, implica-se na necessidade da reflexdo, apoiada em uma teoria para remeter
em uma nova acdo. A unidade entre teoria e pratica € o ponto de partida para a
producéo do conhecimento pedagdgico (CALDEIRA; ZAIDAN, 2013).

Contudo, para superar um modelo aplicacionista, requer a
valorizacdo do conhecimento dos professores, que constitui a base para andlises
concretas, permitindo um didlogo constante entre a pratica profissional e a formacgéo
teorica, entre os professores e formadores (ALMEIDA; BIAJONE, 2007).

O aprendizado a partir da pratica oportuniza vivéncias que ensinam
a lidar com as surpresas, incertezas e a complexidade que estdo presentes na sala
de aula e na escola (SHULMAN; 1986). S&o esses saberes que surgem da
experiéncia e sédo por ela validados, formando um conjunto de habilidades, saber
fazer e saber ser, que compde os saberes individuais e coletivos (ALMEIDA,
BIAJONE, 2007).

Os saberes experienciais para Tardif (2014, p. 49), sdo a “cultura
docente em agdo”, ou seja, sdo os saberes que ndo provém das instituicbes de
formacao e nem dos curriculos, mas das multiplas relacdes do profissional em seu
cotidiano. Essas relacbes se estabelecem com os demais atores, com as obrigacoes
e normas, bem como a estrutura e organizagéo das instituicdes, que sao partes das
condicdes de trabalho do professor (TARDIF; 2014).

Para Tardif (2014), ha uma distancia critica entre os saberes
experienciais e 0s saberes adquiridos na formacao, e afirma que alguns docentes
encaram isso como um choque ao descobrirem os limites dos seus saberes
pedagogicos, causando até mesmo reavaliacdo dos seus cursos de formacdo e
julgando-os como uteis ou néo.

Os conhecimentos profissionais praticos e tedricos sao evolutivos e
progressivos, sendo necesséria uma formacdo continua e continuada. O processo

de formacdo ocupa uma boa parte da carreira, considerando que 0os conhecimentos
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cientificos, técnicos sdo passiveis de revisao, critica e aperfeicoamento. “Os
profissionais devem, assim, autoformar-se e reciclar-se através de diferentes meios,
apos seus estudos universitarios iniciais” (TARDIF, 2000, p.7).

A formacdo inicial e continuada sdo processos interligados que
capacitam e preparam o professor para melhor atuacdo, afirmam Araujo, Pereira e
Dantas (2016). Segundo esses autores, o termo formagdo continuada €
acompanhado da formacao inicial, sendo que a formacao inicial contempla os
conhecimentos tedricos, praticos a formacéo profissional, referindo-se ao estagio, e
a formacdo continuada visa o aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no
contexto do trabalho.

Ainda sobre a formacdao inicial, Tardif (2014) refere-se aquela que
visa habituar futuros professores a pratica profissional, tornando-os praticos
reflexivos. A formacao inicial € o processo de preparacao teérica que, juntamente
com o estégio, dao subsidios para atuacdo do professor; contudo, ndo é suficiente
para lidar com as inovacfes e desafios da pratica da sala de aula. Portanto, faz-se
necessaria a formacao continuada para que o professor responda as demandas, no
que se refere tanto aos conhecimentos tedricos quanto aos metodolégicos para
enriquecimento de sua pratica (ARAUJO, PEREIRA, DANTAS, 2016).

De acordo com Guimardes (2005), € na formacao inicial que se
constroéi a identidade do professor, e € na formacgéo continuada que ela se consolida.
E sobre a formacdo continuada, o autor expde dois aspectos importantes para que
ela aconteca: primeiro, € um bom ambiente de trabalho, ou seja, boas rela¢gbes
interpessoais e confianca mutua; e o segundo consiste no interesse por parte dos
profissionais, demonstrando o desejo de estarem na profissdo, ainda que a profisséo
oferega “poucas referencias positivas e mobilizadoras” (GUIMARAES, 2005, p. 35).

Ao considerarmos a formacdo de professores que ensinam
matematica em todas as modalidades de ensino, Corbucci (2011), aponta uma
insuficiéncia na formacéo deste professor, e que se faz necessaria uma politica de
valorizagéo, que compreende a criacdo e implementacdo de planos de carreira e
melhorias nas condicdes de trabalho. Para este autor, € preciso aumentar ndo sé
guantitativamente, mas qualitativamente os quadros docentes da educacao basica.

Ao professor de matematica, € necessaria uma formagdo que o
capacite a dominar os conhecimentos matematicos, e que consiga transformé-lo em

conhecimento matematico escolar. Sendo assim, as “pesquisas vém evidenciando a
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necessidade de que, em programas de formacao, os conteddos matematicos sejam
visitados e revisitados, mas € necessario pensar sob que olhar isso deveria
acontecer” (NACARATO; PAIVA, 2008, p. 14).

O professor da educacao infantil € tratado pelos pesquisadores em
Educacdo Matematica como “professores que ensinam Matematica”, ou seja,
professores polivalentes que ensinam a Matematica apesar de ndo serem
denominados “professores de Matematica” e nem serem especialistas. Nacarato e
Paiva (2008) destacam que poucas pesquisas tém se voltado a esses profissionais,
e afirmam ser este um campo bastante amplo para pesquisa.

Para Curi (2004), os professores que ensinam matematica terminam
seus cursos de formacdo sem conhecimento dos conteudos matematicos
concernentes aos conceitos, procedimentos e linguagem que irdo utilizar em sua

pratica docente. Outro aspecto que o0 autor aponta € uma restrita producdo de
materiais didaticos voltados a formacao matemética dos professores e:

Em resultado disso, os futuros professores tém poucas oportunidades de
construir competéncias que lhes permitam analisar os processos de
aprendizagem dos alunos, suas dificuldades, propor e analisar situacfes
didaticas, avaliar o desempenho dos alunos e a prépria pratica docente
(CURI, 2014, p. 77).

E certo que as universidades tém responsabilidade social com a
formacdo dos professores em nosso pais, e mesmo com situacdes adversas, é
necessario articular praticas de formacao inicial e continuadas comprometidas com a
qualidade da educacdo e melhorias do ensino. E preciso repensar na organizag&o
dos cursos que superem as formas tradicionais disciplinares e tenham como base o0s
saberes experienciais como fonte de producdo da teoria (ARAUJO, PEREIRA,
DANTAS, 2016).
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4 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo serdo apresentados o0s encaminhamentos
metodoldgicos, os quais, devido a diversidade de metodologias utilizadas em cada
etapa da construcdo desta pesquisa, foram organizados nos seguintes subitens:
Encaminhamento  Metodoldégico da Revisdo Sistematica de Literatura,
Encaminhamento Metodoldgico da Revisdo Bibliografica Narrativa, Encaminhamento
Metodolbgico para o desenvolvimento do Produto Educacional, Encaminhamento
Metodolégico para elaboracdo e aplicacdo do curso de capacitacdo e

Encaminhamento Metodologico para andlise dos resultados.

4.1 REVISAO SISTEMATICA DE LITERATURA

A Revisdo Sistemética, de acordo com Cordeiro et al (2007, p.429),
consiste em um tipo de investigagdo que objetiva “reunir, avaliar criticamente e
conduzir uma sintese dos resultados de multiplos estudos primarios”. Utilizou-se
como fonte de dados a literatura produzida sobre a Matematica na Educagéo Infantil
no Brasil, a partir da busca no Portal de Periédicos da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) com as palavras-chave
“matematica” e “educacao infantil” no titulo.

Ap6s o mapeamento das producgbes cientificas, realizou-se um
estudo exploratério a partir da leitura dos resumos dos artigos, dissertacdes e teses
encontrados, para analise geral do tema proposto e selecdo dos que abordassem a
tematica de interesse do estudo, para a partir de entdo, iniciar a analise mais

aprofundada dos trabalhos selecionados.

4.2 REVISAO BIBLIOGRAFICA

Iniciou-se com o0 mapeamento das producdes cientificas que
abordam a cogni¢cdo numérica, e para tanto, realizou-se uma revisdo bibliografica
narrativa acerca da cognicdo numérica (GIL, 1991, CORDEIRO, et al, 2007).

A pesquisa bibliografica € constituida, principalmente, de livros e
artigos cientificos que abordam a tematica pesquisada (GIL, 1991). Sendo assim,

utilizamos diversos autores que pesquisam na area da Psicologia Cognitiva,



63

Neurociéncia e Cognicdo Numeérica, como Marcilese (2002), Geary (1993, 2000),
Molina et al (2015), Santos et al (2000, 2016), Dehaene (1997), Bastos (2008),
Barbosa (2007), Corso e Dorneles (2010), von Aster e Shalev (2007), Gelman e
Gallistel (1998), McCloskey, Caramazza e Basili (1985), Menon (2010), Blanco et al
(2012) entre outros. Pesquisou-se, também, autores que abordam o ensino da
Matematica, como Lorenzato (2006) e formacdo de professores, como Pimenta
(1996), Tardif (2014) e Tardif e Raymond (2000).

4.3 ELABORAGAO DO PRODUTO EDUCACIONAL.

A area de Ensino € essencialmente de pesquisa translacional, que
busca pontes para aplicacdo em produtos e processos educativos na sociedade, e
tem crescido devido a capacidade de respostas as demandas e desafios de
qualificacdo de profissionais de ensino superior no Brasil (BRASIL, 2016). Os
programas tém, como diferencial, a producdo de conhecimento aplicado, com o
desenvolvimento de produtos e tecnologias educacionais e sociais, na modalidade
Producdo Educacional Técnica, sendo diferente da Bibliografica, ou seja, artigos,
livros e outros.

Além da producédo bibliografica, a area do Ensino tem valorizado o
“‘desenvolvimento de materiais e processos educacionais, cursos de curta duragao e
atividades de extensao relacionadas as praticas docentes” (BRASIL, 2016, p.9).

Para elaboracdo do produto educacional, um Manual llustrado
denominado “Um guia pratico e visual para o Ensino da Matematica na Educacgao
Infantil e a compreensao da cognigdo numérica”, analisou-se os contetudos de
Matematica da Educacao Infantil propostos pela Secretaria Municipal de Educacgéo
de Cornélio Procopio, Parana, em consonancia com as orienta¢cdes do Ministério da
Educacdo (MEC) pelo RCNEI (BRASIL, 1998), a luz da abordagem da Cognicéo
Numérica proposta.

A elaboracdo do Produto Educacional partiu da analise desses
conteudos supracitados, e apresenta uma introducéo tedrica, assim como a proposta
de 41 atividades para desenvolvimento do Senso Numérico, Processamento
Numérico (Compreensdo Numérica e Producdo Numérica) e Célculo.

As atividades propostas no Manual llustrado foram aplicadas em um

curso de capacitacdo para as professoras da Educacdo Infantil, com objetivo de
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iniciar um processo de validacdo das mesmas e verificar sua aplicabilidade nas

aulas de Matemética na Educacéo Infantil.

4.4 ELABORACAO E APLICAGAO DO CURSO DE CAPACITACAO.

O curso de capacitacdao denominado “O Ensino da Matematica na
Educacao e a compreensao da Cognicao Numérica” foi elaborado tendo como base
os resultados da revisdo sistemética de literatura e a reviséo bibliografica narrativa,
que evidenciou a necessidade da formagédo continuada para os professores que
ensinam na Educacéo Infantil, sobretudo a disciplina de Matematica.

A estrutura e aplicacdo do curso foram elaboradas visando atender
as necessidades e horarios das participantes. A proposta foi enviada a Secretaria
Municipal de Educacéo, conforme o Apéndice A.

Cabe ressaltar que todos tomaram ciéncia, ao assinarem o termo de
consentimento livre esclarecido (Apéndice D), que o0 curso iniciaria a partir de
entrevista individual semiestruturada com as professoras (roteiro da entrevista no
Apéndice B), seguido de cinco encontros presenciais.

A cidade de Cornélio Procépio conta com nove Centros Municipais
de Educacéo Infantil (CMEI), e foi ofertada uma vaga por CMEI, com objetivo de
alcancar todas as instituicdes de Educacao Infantil da cidade.

Considerando que um CMEI nd&o demonstrou interesse em
participar, o curso foi realizado com oitos professoras, dos dias 16 de outubro a 13
de novembro do ano de 2017, as segundas-feiras, nas dependéncias da
Universidade Estadual do Norte do Parana, campus Cornélio Procopio, Unidade
Centro, com duracdo de aproximadamente quatro horas cada encontro, totalizando
20 horas presenciais.

Nos dois primeiros encontros do curso, as participantes conheceram
e realizaram as atividades que compdem o produto educacional, com objetivo de
validar as atividades e verificar a aplicabilidade das mesmas na Educagéo Infantil.
Nesta etapa, as participantes sugeriram alteracdes nas atividades que foram
acatadas para melhorar a aplicabilidade do produto educacional.

O terceiro encontro, de carater tedrico, teve inicio com a realizacao
de um mapa mental, a partir da palavra “Matematica”, em que as participantes

elencaram palavras relacionadas a Matematica a partir das suas vivéncias e
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experiéncias pessoais. O mapa mental foi utilizado como instrumento para coleta de
dados para analise da percepcdo das participantes a cerca da Matematica. O
conteudo tedrico foi exposto de forma oral nos demais encontros, dando abertura
para as participantes exporem suas dificuldades em relacdo ao ensino e a
aprendizagem das criangas sobre os conteddos matematicos.

No quinto e dltimo encontro, as participantes relataram as
experiéncias ao aplicar a atividade selecionada do produto educacional e teve como
objetivo verificar as possiveis contribuicbes do curso para a formacdo das
participantes, bem como as percepcdes positivas e negativas em relacdo ao material
apresentado. Este questionario encontra-se no Apéndice C.

Abaixo segue a estrutura detalhada, com as atividades propostas em

cada encontro realizado.

Quadro 5- Primeiro encontro do curso de capacitagao.

Objetivos: Realizacdo das atividades propostas no Manual llustrado e validacdo das mesmas pelas
professoras participantes.

Encaminhamentos Metodoldgicos: Inicialmente foram dadas as boas-vindas e agradecimentos
aos professores inscritos, seguidas da explicagdo de que o curso faz parte de uma pesquisa de
Mestrado do programa de Pos-Graduagéo Stricto Senso em Ensino pela Universidade Estadual do
Norte do Parana. Sera enfatizado o caréater tedrico/préatico do curso e que a participagdo dos mesmo
com assiduidade e compromisso é de extrema importancia.

A dindmica inicial foi realizada com a musica “Por dentro, fora, alto, baixo, sempre sou feliz’ de
autoria de “Trés Palavrinhas”, disponivel em (https://youtu.be/s3MvI9xvKRs), visando a socializa¢édo
dos professores participantes e abordando os conteldos de lateralidade, dentro, fora, alto, baixo,
coordenacdo motora e esquema corporal.

Posteriormente, foi apresentado as participantes o produto educacional, que contém atividades para
o Ensino de Matematica na Educacao Infantil, esclarecendo que os encontros iniciais tém como
objetivo a execucéo das atividades.

Foram realizadas 10 atividades antes do intervalo e 10 ap@s, totalizando 20 atividades neste primeiro
encontro.

Fonte: O autor.

Quadro 6- Segundo encontro do curso de capacitacéo.

Objetivos: Realizacdo das atividades propostas no produto educacional e validacdo das mesmas
pelas professoras participantes.

Encaminhamentos Metodoldgicos: Inicio com a recepgdo das professoras com dinamica a partir
da musica “Os numeros” (Fonte: https://youtu.be/iB-f SMQ 20) com objetivo de socializacdo e
reflexdo sobre a importancia da atividade ladica e a presenca da musica na préatica do professor,
abordando o contetddo de contagem oral. Ao retomar ao produto educacional, foram executadas as
21 atividades restantes.

Fonte: O autor.

Quadro 7- Terceiro encontro do curso de capacitagao.

Objetivos: Identificar quais fatores as professoras associam a Matematica, por meio de mapa
mental; discutir o ensino da Matematica na Educacéo Infantil.

Encaminhamentos Metodoldgicos Iniciou-se com uma brincadeira cantada “Pano Encantado”
(Fonte: https://lyoutu.be/H7IUS4BKOYI1) com objetivo de descontracédo e socializacdo, estimulando a
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musicalizacao, criatividade e a presenca de atividade que causam prazer na Educacéo Infantil.

Em seguida, foram distribuidas folhas sulfite e também lapis de cor e canetas coloridas para
realizacdo de seu mapa mental individual, a partir da palavra “Matematica”. Apds a elaboragao dos
mapas, estes foram apresentados pelas professoras.

Posteriormente foi feita uma discussédo sobre a importancia da brincadeira e o ludico no ensino da
Matematica na Educacao Infantil, com base em trechos dos documentos oficiais. As participantes
relataram suas experiéncias, bem como as dificuldades para o ensino e a aprendizagem dos
conteudos de Matematica.

Apés a discussdo, as participantes selecionaram uma atividade do produto educacional a ser
aplicada em seus alunos durante a semana.

Fonte: O autor.

Quadro 8- Quarto Encontro do curso de capacitacao.

Objetivos: Abordar os conteddos relacionados a Cognicdo Numeérica; analisar dos Conteldos da
Educacao Infantil, pela compreensao da Cognicdo Numérica.

Encaminhamentos Metodolégicos: Iniciou-se com a exposi¢do oral sobre a cognicdo numérica:
Modelo da Cognigdo Numérica (Santos, et al, 200, 2016); Modelo Triplo Cadigo de Dehaene (1997,
2001), Modelo de Desenvolvimento das Habilidades da Cognicdo Numérica de Von Aster e Shalev
(2007), e Menon (2010), com utilizacdo de data-show e caixa de som.

Posteriormente, em grupos, foram analisados os conteldos da Educacéo Infantil da cidade de
Cornélio Procépio identificando os as habilidades da Cognicdo Numérica bem como os modelos
apresentados pelos autores citados a cima.

Fonte: O autor.

Quadro 9- Quinto encontro do curso de capacitacao.

Objetivos: Discutir sobre a percepcdo das professoras sobre a aplicacéo da atividade escolhida do
produto educacional e a contribuicdo do curso no processo de formacao.

Encaminhamentos Metodolégicos: O encontro foi iniciado com a exposi¢do oral das participantes
sobre suas experiéncias, relatando e compartilhando com os demais sobre a atividade aplicada em
sala de aula. As participantes responderam o questionario presente no Apéndice B e encerrou-se o
curso com os agradecimentos.

Fonte: O autor.

4.5 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS PARA ANALISE DOS RESULTADOS

Os dados foram obtidos por meio de: 1) entrevista inicial; 2) da
participacdo durante o curso; 3) dos mapas mentais; 4) das exposi¢cbes sobre a
implementacgéo das atividades em sala de aula; 5) e dos questionarios finais, e foram
analisados a partir dos pressupostos da Analise Textual Discursiva- ATD (MORAES,
GALIAZZI, 2014).

A Analise Textual Discursiva corresponde a um conjunto de métodos
variados, analisando informacdes de forma qualitativa, com a finalidade de produzir
novas compreensodes sobre os fendmenos e discursos (MORAES, GALIAZZI, 2014).
Este processo acontece em quatro momentos: desconstrucdo e unitarizacdo do
corpus, no qual, a partir da fragmentacéo dos textos, surgem unidades de andalise,
gue podem ser definidas a priori ou podem emergir a partir da analise; processo de

categorizacao, com o estabelecimento das relagdes entre as unidades, formando as
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categorias de analise; construcdo do metatexto analitico, com a descricdo e
interpretacdo dos textos, a partir da teorizagdo; e a emergéncia do novo, com a
comunicacao da nova compreensao do fenbmeno (MORAES, 2003).

As categorias a priori, segundo Moraes (2002), correspondem as
construcbes do pesquisador que sao elaboradas a partir das teorias que
fundamentam o trabalho; ja as emergentes sao construgdes a partir das informacdes
do corpus, e estdo associadas aos métodos indutivos e intuitivos.

As categorias foram elencadas a partir da fundamentacédo tedrica
gue sustenta a pesquisa, com objetivo de identificar as percep¢des das participantes
quanto a Cognicdo Numeérica, o ensino da Matematica, as dificuldades encontradas

e a contribuicdo do produto educacional para sua pratica pedagogica.
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5 DESCRICAO E ANALISE DOS RESULTADOS

5.1 ANALISE DOS CONTEUDOS DE MATEMATICA DA EDUCACAO INFANTIL DO MUNICIPIO

A Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) de Cornélio Procopio,
com base nas orientacdes do RCNEI e com a participacdo dos profissionais da
educacdo, selecionaram, no ano de 2015, os conteudos que devem ser
desenvolvidos nesta etapa da educacdo béasica, a Educacéo Infantil. Estes foram
organizados em um documento meramente descritivo, que apresenta uma relagéao
de conteldos por faixa etaria.

Os contetudos da Educacao Infantil sdo estruturados de modo a
serem introduzidos desde o0 momento em que a criangca se insere no ambiente do
Centro de Educacéo Infantil. Inicia-se no bercario, com a estimulacdo dos bebés,
explorando os contetdos de localizacdo, orientacdo, espaco e forma em momentos
de brincadeiras e socializacido (PARANA, 2015).

As criancas sdo estimuladas a desenvolverem estratégias de
contagem oral e discriminacdo de conjuntos e quantidades. Os conteddos séo
apresentados estabelecendo relacbes entre os conceitos de todo, parte, igual,
diferente, grande, pequeno, tamanho e cor, de forma que o conceito numérico seja
desenvolvido por meio da expresséo verbal e grafica (PARANA, 2015).

NuUmeros e operac¢fes sao introduzidos gradativamente, por meio da
contagem de 1 a 10. O documento do municipio prevé, ainda, a discriminacdo de
conjuntos e quantidades, bem como o conceito de dezena (adicdo com numeros até
o total de 10), a ideia de ordinal, as quantidades igual/diferente e os conceitos de
mais/menos, cheio/vazio (PARANA, 2015). Vale destacar que o trabalho com o
sistema de numeracao de base 10 requer atencéo especial do professor, haja vista
envolver “trocas” e valor posicional (PARANA, 2015). Os contetidos, na integra,
seguem em anexo neste trabalho (ANEXO 1).

Os conteudos matematicos propostos para a Educacéo Infantil do
municipio investigado foram analisados a partir do modelo de Cognicdo Numeérica,
apresentado por Molina, Ribeiro, Santos e Aster (2015) e do processamento
numérico e calculo proposto por McCloskey, Caramazza e Basili (1985), sendo
classificados como Senso Numérico (SN), Producdo Numérica (PN), Compreensao
Numérica (CN) e Calculo (CA).
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Considerou-se, também, o modelo do Desenvolvimento da Cognicao
Numeérica, proposto por Von Aster, Shalev (2007), envolvendo os passos de 1 a 4
(Cardinal, Verbal, Arabico e Ordinal).

Compreendemos o Senso Numérico como habilidade inata para
manipular e discriminar elementos em um pequeno grupo, e também por habilidades
primarias que formam uma estrutura necessaria para se desenvolver o
conhecimento de niumeros, contagem e aritmética (GEARY, 2000). Assim, o conceito
de Senso Numérico envolve a capacidade de reconhecer, representar, comparar,
estimar, julgar magnitudes nao verbais, somar e subtrair nUmeros sem a utilizacao
de recursos de contagem, fazer comparac¢des quantitativas do tipo, maior do que,
menor do que e equivaléncia, ordenar as quantidades em um continuo e responder,
se a quantidade 3 estd mais proxima de 1 ou 10 (Santos; et al., 2016).

Ao analisar os contetados propostos pela SEMED (ANEXO 1),
identificamos o0s conteudos: Classificacdo, Discriminacdo, Sequenciacdo e
Comparacéo, que estao relacionados ao Senso Numeérico. Nos conteudos Numeros
e Operacfes estdo os Quantificadores: um, nenhum, alguns, pouco, muitos, mais,
menos, diferente, mesma quantidade e o reconhecimento dos quantificadores e
comparar as quantidades, que também envolvem o Senso Numérico. O Quadro 10 a
seqguir apresenta a andlise dos conteidos de Matematica da Educacdo Infantil a luz
dos modelos abordados no presente trabalho.

A Compreensdo Numérica € concebida como o entendimento dos
simbolos numéricos (MOLINA, et al. 2015), e abrangeriam o reconhecimento dos
quantificadores, comparar quantidades, o conceito de numero, identificacdo e
utilizacdo dos numeros no contexto social, o reconhecimento e identificacdo dos
numerais, a contagem oral, representacdo de quantidades em registros
convencionais (numeros arabicos) e nao convencionais (palitos, pedrinhas,
tampinhas, podendo fazer uso de material pedagdgico como por exemplo o material

dourado e outros), registro de numerais até 10 e formacado de sequéncia numérica.
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Cognicao
Numeérica
Santos et al,
(2016)

Modelo de
Desenvolvimento
da Cognicao

Numérica de Von

Modelo Triplo
Cdédigo de
Dehaene (1995)

Modelo de Aquisicdo de

Habilidades

Numeéricas
de Menon (2010)

Aster e Shalev
(2007)
NOCOES BASICAS | Classificacdo SN Passo 1 Analdgico Processamento  Numérico
DE Bésico
Discriminagéo SN Passo 1 Analdgico Processamento  Numérico
Bésico
Sequenciagéo SN/CN Passo 1 Analégico Processamento Numérico
Bésico
Comparacao SN/CN Passo 1 Analdgico Processamento Numeérico
Bésico
NUMEROS E | Quantificadores Um, nenhum, alguns, | SN, CN Passo 1 Analdgico Processamento  Numérico
OPERACOES pouco, muito; mais, Basico
menos; igual e
diferente, mesma
guantidade.
Reconhecimento dos | SN, CN Passos le?2 Analdgico, Processamento  Numeérico
guantificadores, Simbdlico Visual | Basico
comparar as e Verbal Auditivo
quantidades.
Funcéo Social dos | Conceito de Numero. CN Passos2e 3 Simbodlico Visual, | Processamento  Numérico
Ndmeros Verbal Auditivo e | Basico
Analdgico
Identificacéo e | CN, PN Passos 2,3e4 Simbodlico Visual | Processamento Numérico
utilizacéo dos e Verbal Auditivo | Basico
ndmeros no contexto
social
NUmeros Reconhecimento dos | CN Passo 3 Simbdlico Visual Processamento  Numérico
Numerais. Bésico
Identificagéo dos | CN Passos 3 Simbdlico Visual Processamento  Numérico
Numerais. Bésico
Contagem Oral SN, CN, PN Passo 2 Verbal Auditivo Processamento  Numérico

Basico
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Representagéo de | PN Passos 1,2e3 Analdgico, Processamento Numérico
guantidades em Simbodlico Visual | Basico
registros e Verbal Auditivo
convencionais e nao
convencionais.
Registro de numerais | PN Passo 3 Simbdlico Visual Processamento Numeérico
lalo. Bésico
Formacéo de | SN, CN, PN Passo3e4 Analdgico, Processamento  Numérico
Sequéncia Numérica. Simbdlico Visual | Basico
e Verbal Auditivo
Operacoes Adicao: Ideia de juntar | CA Passo 4 Analdgico, Computagcdo Matematica
Simbdlico Visual | Simples
e Verbal Auditivo
Subtracdo: ideia de | CA Passo 4 Analdgico, Computagdo  Matematica
retirar Simbdlico Visual | Simples

e Verbal Auditivo
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Fonte: O autor.

Ja a Producdo Numérica envolve a leitura, escrita e contagem de
nameros (MOLINA, et al. 2015), incluindo a identificacdo dos numeros no contexto
social, contagem oral, representacdo de quantidades em registro convencionais e
nao convencionais, o registro dos numerais de 1 a 10 e a formacdo da sequéncia
numeérica.

Para Molina (2015), o Calculo consiste nas opera¢gfes matematicas
que sado processadas por meio dos simbolos/palavras e os simbolos operacionais (+,
-, X, ¥) ou palavras (mais, menos, multiplica e divide), no qual inserimos o0s
conteudos de operacdes, adicdo (ideia de juntar) e subtracdo (ideia de retirar).

Von Aster e Shalev (2007) descreveram o0s quatro passos do
desenvolvimento da cogni¢cdo numérica, denominado Desenvolvimento da Cogni¢céo
Numérica (VON ASTER; SHALEV, 2007). O passo 1, Cardinal, € a compreensao
basica de quantidade, relacionado a subitizacdo e aproximacdo sendo uma
habilidade inata. Os conteddos: Classificacdo, Discriminacdo, Sequenciacgao,
Comparacéo, estdo relacionados ao passo 1. Em Numeros e Operacdes, estdo os
guantificadores: um, nenhum, alguns, pouco, muitos, mais, menos, diferente, mesma
guantidade. O reconhecimento destes e 0 comparar as quantidades, a
representacdo de quantidade em registros convencionais e ndo convencionais sao
contetidos que estédo relacionados a este passo.

O passo 2, Verbal, é a relacdo entre o que é falado e escrito, com a
qguantidade que representa. Os conteudos: reconhecimento dos quantificadores,
comparar as quantidades, conceito de numero, identificacdo e utilizagdo dos
nameros no contexto social, contagem oral e representacdo de quantidades em
registros convencionais e nao convencionais, correspondem a este passo, de acordo
com von Aster e Shalev (2007).

O Passo 3, Arabico, consiste na relagdo do simbolo numérico e sua
representacdo da quantidade. Os conteudos que se relacionam a este passo sao
reconhecimento e identificacdo dos numerais, representacdo de quantidades em
registros convencionais e ndo convencionais, registro de numerais do 1 ao 10 e a
formacao de sequéncia numérica.

O passo 4, Ordinal, € a estrutura do sistema métrico na mente, que

aumenta gradativamente durante a vida escolar e adulta. Os conteddos que estédo
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relacionados a este passo sdo as operagOes, tais como adicdo e subtracdo, em
ideias de juntar e retirar.

Von Aster e Shalev (2007), consideram que, ao desenvolverem os
passos 1 e 2, essas habilidades se tornam pré-requisitos para que as habilidades
dos passos 3 e 4 sejam adquiridas pela crianca ao entrar no ensino formal. No
entanto, cabe aqui destacar que, de acordo com Molina, Ribeiro, Santos e Von Aster
(2015) as criancas ja possuem elementos rudimentares de cada sistema ainda na
fase pré-escolar.

Assim, pode-se identificar, a partir da andlise dos conteudos, que ha
relacdo entre os conteudos trabalhados na Educacdo Infantii do municipio e as

habilidades necessarias para o desenvolvimento da cognicdo numérica.

5.2 ELABORAGAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Manual llustrado “Um guia pratico e visual para o ensino da
Matematica na Educacao Infantil a partir da Compreensado da Cognicao Numérica”
foi elaborado a partir dos pressupostos da Psicologia Cognitiva e do Modelo da
Cognicdo Numeérica, assim como dos documentos oficiais que orientam a pratica
pedagdgica na Educacao Infantil, com atividades que visam contribuir com o
desenvolvimento da Cognicdo Numérica e o ensino da matematica na Educacao
Infantil, de forma ladica.

O manual é composto por 33 atividades, dividias em atividades para
o desenvolvimento do senso numérico, compreensao numeérica, producao numérica
e calculo. Em cada atividade séo descritos seu objetivo e contetdo trabalhado, os
materiais utilizados, assim como sugestdes de musicas®. Abaixo, seguem algumas

imagens que ilustram as atividades do manual.

9 0 Manual llustrado encontra-se disponivel em https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/204662



https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/204662

Figura 7- Capa do Manual llustrado.

Sidney Lopes Sanchez Junior

W DO PROFESSOR W

UM GUIA PRATICO E VISUAL PARA O ENSINO DE
MATEMATICA NA EDUCAGAO INFANTIL A PARTIR
DA COMPREENSAO DA COGNIGAO NUMERI

N |-

Fonte: O autor.

Figura 8- Exemplo de atividade do Manual llustrado

Atividade 8: CANTANDO E APRENDENDO A SEQUENCIA NUMERICA - COMPREENSAO NUMERICA

NOME: C: jo e aprendendo a Sequéncia Numérica

DESCRIGAO: Ao cantar a “Musica dos Numeros" sentadas em circulo, cada crianga receberd umaj
figuraem E.V.A. que colocara no bolso do avental numérico quando identifica-la na cangdo.

OBSERVAGAO: "Musica dos Numeros” (Gugu Dad4)

FONTE DAMUSICA: http://www.youtube.com/qugudadatv
CONTEUDOS: Contagem oral;

OBJETIVOS: Estimular habilidades da Compi ao N
Estimul; égias de
Contar oralmente até 0 10;
Estimular correspondéncia de um para um, ordem estavel, cardinalidade, irrelevancia da ordem
e a generalizagdo;

MATERIAL: Avental Numérico, animais de E.V.A. "Musica dos Numerais”

ILUSTRAGAO

FONTE: O autor.

REFERENCIAS: Atividade desenvolvida pelo proprio autor, tendo como base a misica Numerais (Gugu Dada)

Fonte: O autor.
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5.3 DESCRIGAO GERAL DA IMPLEMENTACAO DO CURSO DE CAPACITACAO

Os cinco encontros para realizacdo do curso “O Ensino da
Matematica na Educacgao Infantil e a compreensédo da Cognicdo Numérica” seguem

relatados a seguir, conforme os dias estabelecidos no cronograma.

5.3.1 Primeiro Encontro

No dia 16 de outubro, aconteceu o primeiro encontro de formacéao
com as professoras dos Centros Municipais de Educacéo Infantil da cidade de
Cornélio Procopio, nas dependéncias da Universidade Estadual do Norte do Paran4,
unidade Centro.

O curso teve inicio as 13 horas com o0s agradecimentos e
explanagcdo sobre os encontros. As professoras participantes demonstraram muito
interesse em participar do curso.

Foram expostas e executadas vinte atividades do Manual llustrado,
e as participantes manipularam os materiais, cantaram e dancaram nas atividades
que envolviam musicalizagéo.

Ao término de cada atividade, as professoras fizeram consideracfes
sobre a aplicabilidade com as criangcas em suas salas de aula, e as possiveis
adaptacdes de acordo com suas realidades. A partir dos apontamentos, as
atividades foram reorganizadas. No Apéndice F sdo apresentadas as fotos do

encontro.

5.3.2 Segundo Encontro

No dia 23 do més de outubro realizou-se o segundo encontro, com
objetivo de concluir a realizagdo das atividades do produto educacional,
considerando que as atividades deste encontro teriam como subsidio as primeiras
atividades que envolviam 0 senso numeérico e o inicio da compreens&o numerica.

Iniciou-se com uma atividade cantada, e as participantes relataram

gostar muito da musica e que levariam para suas salas de aula.
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Foram apresentadas e realizadas as 21 atividades restantes, e
novamente as participantes puderam manipular os materiais. Apos a realizagédo das
mesmas, as participantes apontaram as possiveis adaptacbes para aplicacdo, as
quais foram consideradas para a versao final do Manual llustrado.

Ao final do encontro, foi solicitado que cada participante escolhesse
uma das atividades do Manual llustrado, e aplicassem em sua sala de aula, trazendo
a filmagem ou relato para exposicdo no grupo. As fotos deste encontro estédo

expostas no Apéndice F.

5.3.3 Terceiro Encontro

No dia 30 de outubro de 2017 realizou-se o terceiro encontro, com 0
objetivo de abordar o Ensino da Matematica na Educacéo Infantil, considerando os
desafios, dificuldades e experiéncias com a Matemaética.

Iniciou-se o0 curso com uma atividade cantada, e todas participaram
da atividade relatando a importancia da musicalizagcdo no dia a dia da Educacao
Infantil, assim como as atividades ladicas. Apos a dinamica inicial, as participantes
foram orientadas para realizacdo de um mapa mental, tendo como palavra-chave a
Matematica, e que posteriormente serviram como base para explanacdo e
discusséo. As imagens dos mapas mentais estao expostas no Apéndice F.

Apls a explanacdo dos mapas mentais, iniciou-se a discussao
tedrica sobre o ensino da Matematica na Educacdo Infantil, considerando os
documentos oficiais que norteiam a pratica pedagdgica nesta modalidade de ensino.

Posteriormente as participantes relataram de que forma ensinam
matematica para as criancas pequenas, bem como os desafios e fatores que
dificultam o ensino e a aprendizagem dos conteudos. Os dados foram gravados e

transcritos para subsidiar a andlise dos resultados.

5.3.4 Quarto Encontro

Iniciou-se 0 encontro com a exposicao oral dos conhecimentos
acerca da cognicao numérica, e durante a explanacao as participantes foram

orientadas a relacionar as atividades realizadas nos encontros anteriores com as
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habilidades mateméticas da cognigdo numérica, evidenciando a importancia do
professor conhecer este contetdo.

Posteriormente, os conteudos da Educacdo Infantil da cidade de
Cornélio Procopio foram analisados pelas participantes a luz da teoria da cognicao
numérica. Este momento foi marcado por reflexdo e discussé@o sobre as habilidades
matematicas e a relacdo das mesmas com os conteudos matematicos do municipio.

As fotos que ilustram este encontro estdo no Apéndice F.

5.3.5 Quinto Encontro.

Este encontro teve como objetivo compartilhar as experiéncias e
pratica das participantes, por meio de fotos, videos e relatos da implementacdo da
atividade que escolheram em sua sala de aula, considerando os pontos positivos e
negativos. Apdés o término das apresentacdes, as participantes responderam a
avaliacdo final do curso. As fotos que ilustram o ultimo encontro, assim como as
apresentadas pelas participantes, registrando a implementacdo em suas salas de

aula, estdo dispostas no Apéndice F.

5.3 ANALISE DOS RESULTADOS DO CURSO

Nesta secdo apresentam-se 0s dados coletados das participantes
antes e durante o curso, assim como suas analises. Os dados representam as
percepcdes das participantes quanto a Matematica e sua importancia, a Cognicao
Numérica, o Ensino da Matematica na Educacdo Infantil, suas dificuldades no
Ensino e na Aprendizagem dos conteudos e a avaliagdo do produto educacional. Os
excertos das falas das participantes foram transcritos ipsis litteris, ndo sendo
realizada a corre¢édo gramatical.

A partir do referencial teorico utilizado e dos objetivos da presente

pesquisa, elencou-se trés categorias a priori, como apresentado na figura a seguir:
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Figura 9 — Categorias, unidades e subunidades estabelecidas para analise dos
dados.
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Manual de
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Produto
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capacitacao s N
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Fonte: O autor.

A primeira categoria compreende a Cognicdo Numérica, com as
unidades a priori. Conhecimentos prévios sobre a cognicdo numérica e a
Importancia desse conteudo para o professor, com objetivo de identificar a
presenca deste conteudo na formacao do professor que atua na Educacéo Infantil,

bem como a importancia para sua pratica de ensino.
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7

Na segunda categoria € retratada a Mateméatica, e as unidades
representadas sdo: Relacdo com a Matematica, em que as participantes
expuseram suas experiéncias pessoais com a disciplina e o0 modo como esta
influenciou suas praticas como professoras que ensinam Matematica para criancas
pequena e Ensino da Matemética na Educacao Infantil, na qual as participantes
relataram de que forma se da o ensino nos centros Municipais de Educacao Infantil,
a partir dos conteudos expedidos pela Secretaria Municipal de Educacdo, em
consonancia com os documentos oficiais (BRASIL, 1998, 2010).

A unidade Dificuldade, abarca as subunidades: Dificuldades no
ensino e Dificuldades na aprendizagem, nas quais as participantes elencaram
fatores que causam tais dificuldades.

ApoOs a andlise dos dados, identificamos a emergéncia de uma
unidade a posteriori, denominada de A importancia da Matematica na Educacéo
Infantil, que retrata a relevancia desta disciplina e seus conteudos para formacéo do
cidaddo, ou seja, as habilidades matematicas que sdo necessarias para vida em
sociedade.

A terceira e Ultima categoria, denominada Produto Educacional,
compromete-se em analisar as percepgcdes positivas e negativas acerca do Curso
de Capacitacdo proposto as participantes, intitulado “O ensino da Matematica na
Educacao Infantil e a compreensao da Cognicdo Numérica” e do Manual llustrado
“Um guia pratico e visual de atividades para o Ensino da Matematica na Educacéao
Infantil, a partir da compreensao da Cogni¢gédo Numérica”.

O curso de formacao contou com a participacao de oito professoras
da rede municipal de ensino, com idades entre 29 a 55 anos, com tempo de
atuacdo na Educacéo Infantil entre trés a onze anos.

Todas possuem formacédo em nivel superior, conforme o Grafico 1

abaixo:
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Grafico 1- Formacao em nivel superior das participantes.

Formagao
em nivel superior

M Pedagogia
m Ciéncias

m Admnistragao

Fonte: O autor.

Observa-se, no Gréafico 1, que 75% das participantes (06
participantes) sdo pedagogas, sendo que uma possui uma segunda graduacao
em Letras, 12% (1 participantes) possui graduacdo em Administracdo de
Empresas e 13% (1 cursista) em Ciéncias com Habilitacdo em Fisica. Convém
mencionar que a cursista formada em Administracdo de Empresas possui curso
de formacdo de professores em nivel médio, o que lhe permite atuacdo na
Educacao Infantil.

Sete participantes possuem poés-graduacéo lato sensu, em nivel de
especializacdo, sendo que uma encontra-se cursando Mestrado Profissional em
Ensino e uma participante ndo relatou possuir pos-graduacdo. Ressalta-se que
cinco participantes apresentam Especializacdo em Educacgdo Infantil, duas em
Educacdo Especial Inclusiva, uma em Aconselhamento Educacional Familiar e
uma em Neuropsicopedagogia, sendo que duas participantes tém formacédo em
dois cursos de especializagao.

Vale destacar, em relagédo a formagéo continuada na area do Ensino

da Matematica, que 100% das participantes relataram que n&o participaram de

nenhum curso de formacao voltado ao Ensino da Matematica nesses ultimos anos.



Figura 10 - Primeira Categoria de Analise: Cognicdo Numérica.
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A primeira categoria contempla as percepcdes relacionadas aos

conhecimentos sobre a Cognicdo Numérica, destacando na primeira unidade de

analise os conhecimentos prévios sobre a Cognicdo Numeérica, e a segunda unidade

evidencia a importancia desse conteudo para o professor.

Abaixo no Quadro 11, que representa a categoria Cognicao

Numérica, serdo apresentados os excertos da unidade Conhecimentos Prévios

sobre a Cognicdo Numeérica.

Quadro 11- Conhecimentos Prévios sobre a Cogni¢cdo Numérica.

Categoria | Unidade Excertos
Cognicéo Conhecimentos “Eu penso que cogni¢cdo numérica € a parte cognitiva, ou
Numérica Prévios sobre a seja, que a crianga tem em relagdo a matematica, a questéo

Cognicao
Numérica

de estrutura cognitiva do cérebro” (participante P2).

‘N&8o. Em minha formacgéo inicial ndo teve nenhuma
disciplina que abordou esse conhecimento” (participante
P3).

“N&o, ndo sei. Ndo, porque na minha grade de Pedagogia
na época, ndo fazia parte, entdo nédo era trabalhado isso”
(participante P4).

“Eu me lembro vagamente mas ndo lembro o que significa
[...] Eu me lembro que foi abordado nas disciplinas de
alfabetizacdo, onde nés aprendemos a alfabetizacéo inicial
de portugués e matematica, mas eu ndo me lembro assim
especificamente para explicar pra vocé o que ¢é”
(participante P5).

“Nédo sei. Bom pra mim, a cognicdo numérica esta
relacionada com a sequéncia numeérica, relacdo do nimero




82

e quantidade” (participante P7).

“N&o sei. E a crianca associar nimeros com quantidades?
Alguma coisa assim? Eu acho que em meu curso de
formacdo inicial a gente trabalhou muita coisa de
matematica, muitas disciplinas, algumas disciplinas
abordavam atividades pra matematica eu acho” (participante
P8).

Fonte: o autor.

Das participantes, 37,5% (03 participantes) relataram, com certa
inseguranca, que possuiam algum conhecimento sobre a Cognicdo Numeérica:

Eu penso que cognigdo numérica € a parte cognitiva, ou seja, que a
crianga tem em relacdo a matematica, a questdo de estrutura
cognitiva do cérebro (participante P2).

A participante P2 relacionou, ainda, a Cognicdo Numérica com o
cérebro, uma relacdo que tem recebido destaque na Neurociéncia Cognitiva. Sabe-
se que pesquisas em neuroimagem identificaram as diferentes regides cerebrais
envolvidas no processamento numérico (SCHMITHORST; BROWN, 2004). Ainda,
de acordo com Dehaene (1992), o cérebro manipula o conhecimento numérico de
diferentes formas, e cada um desses tipos de processamento relaciona-se a areas
especificas do cérebro.

De forma geral, segundo Cosenza e Guerra (2011), a nocdo de
guantidade relaciona-se com o lobo temporal, o hemisfério esquerdo calcula
enquanto o direito faz estimativas, ambos os hemisférios identificam e comparam
nameros, mas s6 o hemisfério esquerdo é capaz de decodificar a representacéo
verbal dos algarismos. Assim, identifica-se que a afirmacdo de P2 vem ao encontro
do que tem sido discutido atualmente, mas esta ndo demonstrou possuir
conhecimento mais aprofundado sobre o0 assunto, uma vez que apenas mencionou o
envolvimento do cérebro nesse processo.

As participantes P7 e P8, que correspondem a 25% dos
participantes, relacionaram a Cognigdo Numérica com o conhecimento de ndameros,

guantidades e sequéncia numérica.

Bom, pra mim, a cognigcdo numérica esta relacionada com a sequéncia
numeérica, relagdo do nimero e quantidade (participante P7).

Para Santos et al (2016), a Cognicdo Numérica consiste no
desenvolvimento do raciocinio matematico pela crianca, que compreende desde o
Senso Numérico (sistema primario), até a aprendizagem da matematica formal

(sistema secundario). Von Aster e Shalev (2007), afirmam que a presenca do Senso
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Numérico nas criangas da a elas capacidade de representar e manipular magnitudes
numéricas nao verbais em uma linha numérica mental, que se constroi a partir das
experiéncias com a escolarizacdo, que permite a compreensdo, aproximacado e
manipulacdo de quantidades maiores (SILVIA, RIBEIRO, SANTOS; 2015).

Assim, identifica-se, de forma bastante elementar, que trés
participantes apresentam conhecimentos sobre a Cogni¢cdo Numérica, envolvendo a
sequéncia numérica, relacdo numero e quantidade e a relacdo cognicdo e
matematica. No entanto, 62,5% (5 participantes), mencionaram nao ter
conhecimento deste contetdo.

Apenas 25 % (2 participantes) relataram que esse conhecimento
pode ter sido abordado em seu curso de formacéo inicial (Pedagogia e Formacéao

em Nivel Médio), mas ndo se recordam para explicar com maiores detalhes:

Eu me lembro que foi abordado nas disciplinas de alfabetiza¢céo, onde nés
aprendemos a alfabetizacéo inicial de portugués e matematica, mas eu nao
me lembro especificamente para explicar pra vocé o que é (participante P5).

Eu acho que em meu curso de formacgéo inicial a gente trabalhou muita
coisa de matematica, muitas disciplinas, algumas disciplinas abordavam
atividades pra matemética eu acho (participante P8).

Apbés andlise das ementas do curso de Pedagogia da
Universidade Estadual do Norte do Parana- Campus Cornélio Procépio, constata-se
a auséncia deste contetudo na grade curricular. No curso, identificou-se apenas uma
disciplina especifica sobre o conteddo matematico, a disciplina de Metodologia do
Ensino da Matematica, com 72h/a. Entretanto, na ementa da disciplina, ndo foram

identificados conteudos relacionados a Cognicdo Numeérica.

Fundamentos tedricos-metodologicos da Matematica. A formacdo do
professor que ensina Matematica. A relacéo teoria e pratica na Matematica.
Os problemas correlatos ao ensino da Matemética. Planejamento e
sistematizacdo de proposta de ensino direcionada a Matemética.
Dificuldades no ensino da Matematica. A Matematica, o desenvolvimento da
inteligéncia e afetividade. O pensamento ldgico-matematico. Os jogos e o
uso de materiais manipulaveis na estimulagdo cognitiva e no
desenvolvimento de conceitos matematicos. A linguagem matematica e sua
relagdo com a lingua materna. Os conceitos fundamentais da Matematica.
As Diretrizes Curriculares Nacionais e Estaduais para o Ensino da
Matematica na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental. A Alfabetizacédo
Matematica. Os tipos de exercicios e problemas matematicos. Os contelidos
matematicos pertinentes a: numeros e operacgdes, espaco e forma,
grandeza e medida e o tratamento da informacdo. Avaliacdo da
aprendizagem em Matematica (PARANA, 2011, p.22).

Para Santos et al (2016), a compreensdo da Cognicdo Numérica &

de extrema importancia para o professor que ensina matematica na Educacdo
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Infantil e no Ensino Fundamental. No entanto, evidenciou-se que a maioria das
participantes ndo tiveram acesso a esse conteudo, nem em sua formacéo inicial nem
continuada.

Em relacdo a formacao continuada, as participantes relataram que,
durante sua atuagdo como professoras da Educacdo Infantil, nenhum curso
abordando a temética do Ensino da Matemética na Educacéo Infantil foi ofertado.
Sabendo desta importancia, Araudjo, Pereira e Dantas (2016), destacam que a
formacdo inicial e continuada sao processos interligados que capacitam o professor
para melhor atuacdo, e a formacéo continuada visa o aperfeicoamento profissional
considerando o contexto do trabalho.

A formacdo continuada é necessaria para que o professor responda
as demandas no que tange aos conhecimentos tedricos e metodoldgicos, afim de
enriquecer a sua pratica e complementar a formacao inicial, que, na maioria das
vezes, ndo da subsidios ao professor para lidar com as inovacdes e desafios da sala
de aula (ARAUJO, PEREIRA, DANTAS, 2016). Assim, destacamos a importancia
desse conteudo ser abordado na formacéo inicial e continuada dos professores da
Educacéao Infantil.

O Quadro 12 a seguir contempla a segunda unidade, relacionada a
importancia desse conteddo para o professor. Os excertos representam as
percepcdes que as participantes obtiveram sobre a importancia dos conteudos da

Cognicao Numeérica para sua pratica na Educacéao Infantil.

Quadro 12- A importancia do conhecimento sobre a Cognicdo Numérica para o
professor.

Categoria Unidade Excertos

Cognicao Importancia do | “Os docentes saberem e dominarem as técnicas que visem

Numérica conteudo o0 aprendizado dos seus alunos é de suma importancia, pois
Cognicao de sua maneira de aplicar, de seu conhecimento é que vai

Numeérica para | depender o aprendizado do seu aluno” (participante P4).
os professores
“O docente precisa conhecer e dominar conhecimentos
sobre a Cognicdo Numeérica para trabalhar com seu aluno,
pois este é essencial para aprendizagens posteriores”
(participante P7).

“Se o professor ndo conhece aspectos extremamente
importantes para o desenvolvimento do aluno, nao sabera
planejar sua aula para solucionar as dificuldades dos seus
alunos” (participante P8).

Fonte: o autor.
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A partir dos resultados apresentados, identificamos que todas as
participantes consideram importante o conhecimento sobre a Cognigcdo Numérica, e
que 37,5% das participantes (03 participantes) afirmam que esse conhecimento &

importante para que o planejamento das atividades seja adequado.

Se o professor ndo conhece aspectos extremamente importantes para o
desenvolvimento do aluno, ndo sabera planejar sua aula para solucionar as
dificuldades (participante P8).

O Referencial Curricular Nacional para a Educacéao Infantil (1998, p.

196) afirma que cabe ao professor:

[...] planejar uma sequéncia de atividades que possibilite aprendizagens
significativas para as criangas, nas quais elas possam reconhecer os limites
de seus conhecimentos, amplia-los e/ou reformula-los.

Desse modo, planejar possibilita oportunizar momentos de reflexdo
sobre as propostas curriculares e o cotidiano. Abuchaim (2012) destaca o
planejamento como uma das principais ferramentas da pratica docente, pois uma
vez utilizado para projetar e avaliar, proporciona aperfeicoamento da pratica.

A fala da participante P7 também menciona as dificuldades na
aprendizagem da matematica, e para Ciasca (2004), essas dificuldades podem estar
relacionadas a diversos fatores, desde problemas no Sistema Nervoso Central,
como falhas no processamento, no armazenamento de informacdes, mas também
as privacdes socioecondmicas, culturais ou mesmo problemas pedagdgicos, na
maneira como se ensina a matematica (CIASCA, 2004).

As autoras Corso e Dorneles (2010) destacam que criangas com
problemas no Senso Numérico podem apresentar dificuldades no desenvolvimento
do raciocinio matematico posterior e na aprendizagem da Matematica formal. Isto
posto, conhecimentos sobre a Cognicdo Numérica sdo de extrema importancia para
o planejamento de atividades que desenvolvam habilidades do senso numérico.

E importante ressaltar que, mesmo apresentando um conhecimento
insuficiente sobre as habilidades da Cognicdo Numérica, as participantes o
consideram de suma importancia para o desenvolvimento da crianga e também para

o planejamento das atividades, como expressou a participante P7:

O docente precisa conhecer e dominar conhecimentos sobre a Cognicéo
Numérica para trabalhar com seu aluno, pois este é essencial para
aprendizagens posteriores.

Portanto, Corso (2008), sugere a inclusdo de tarefas escolares

voltadas ao desenvolvimento do senso numérico, que formariam estruturas
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necessarias para o desenvolvimento do conceito de niUmero, contagem e aritmética.
E ainda, Geary (2000), reforca a ideia que as habilidades do senso numérico em
manipular e discriminar elementos em um pequeno grupo formam estruturas para o
desenvolvimento de conhecimentos matematicos posteriores.

Assim, destaca-se a relevancia do planejamento das atividades no
ensino da Matematica na Educacéo Infantil, e que o professor, ao conhecer o
desenvolvimento da Cognicdo Numérica, tem subsidios para propor atividades que
explorem habilidades basicas na crianca, com objetivo de formar estruturas para
aprendizagem de uma mateméatica posterior, contribuindo, assim, para evitar

possiveis dificuldades.

Figura 11 - Segunda Categoria de Analise: Matematica.

p
Relacdo com a
matematica

( -
Importanciada
matemadtica na

Educacdo Infantil

Matematica

Ensino da
matematica na
Educacdo Infantil

No ensino

~

Dificuldades

' ™

Na aprendizagem

Fonte: o autor.

A segunda categoria é denominada Matematica, sendo as unidades
a priori: A importancia da Matematica na Educacdo Infantil, Ensino da
Matematica na Educacao Infantil, e uma terceira que contempla as Dificuldades,
sendo dividida em duas subunidades, que compreendem as Dificuldades no
ensino e Dificuldades na aprendizagem da matematica. ldentificamos, ainda, a
formacado de uma unidade a posteriori, pois durante a entrevista e o curso, observou-
se, nos relatos das participantes, suas experiéncias e vivéncias com a Matematica

gue sao relevantes a pesquisa, que foi denominada Relagcdo com a matematica.
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Quadro 13- Unidade emergente: Relagdo com a matematica

Categoria Unidade Excertos

Matematica Relacdo com a | “[...]quando eu estudei eu tive muita dificuldade em
Matematica assimilar alguns contelidos de matematica”
(emergente) (participante P1).

“Tenho pavor de matematica, lembro que outro
professor ficava na porta da sala tomando a tabuada
[...] me sinto frustrada em né&o saber os contetdos de
matematica mesmo sendo professora, pois preciso
saber para ensinar [...] meus professores diziam que,
se hdo soubéssemos o conteldo, tinhamos que
correr atras sozinhos. Eu desenvolvi um bloqueio”
(participante P2).

“l..JnUmero é tudo, e tudo na vida envolve
matematica. [...JTive professores excelentes de
matematica” (participante P3).

“...]faz parte da vida do ser humano em todos os
aspectos, faz parte de todos os conteddos. Eu amo
matematica, sempre fui boa aluna e tirei boas notas.
[...] Na escola éramos praticamente uma familia, e
um estudava com o outro. As professoras eram
unidas, ajudavam umas as outras. ISso era muito
bom” (participante P4).

“Matematica pra mim sempre foi um bicho de sete
cabecgas, nunca gostei, nunca aprendi, nunca me dei
bem, ndo sei como fui aprovada” (participante P5).

“[...]tive  dificuldades na  aprendizagem da
matematica, e lembro de uma professora muito boa
que me ajudou e me ensinou” (participante P8).

Fonte: O autor.

A partir dos excertos das falas das participantes, identificou-se suas
experiéncias positivas e negativas com a matematica, que sdo evidenciadas no

Gréfico 2 abaixo.
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Grafico 2- Relacdo com a Matematica

RELACAO COM A MATEMATICA

m Aspectos Positivos
M Aspectos Negativos

Ndo relatou

Fonte: O autor.
Pode-se observar que 62% (5 participantes) relataram aspectos

negativos em relagdo a Matemédtica, que compreendem desde as dificuldades
académicas até a falta de dominio dos conteddos para ensinar em suas praticas. A
fala: “qguando eu estudei eu tive muita dificuldade em assimilar alguns contetdos de
matematica” (participante P1), evidencia o que retrata o documento “Curriculo
Basico da Escola Publica do Estado do Parand” (2003) ao discorrer que a
Matematica é a disciplina que mais reprova e que os alunos apresentam maiores
dificuldades.

Outro aspecto relevante é identificado na fala de duas participantes:

Tenho pavor de matematica [...] Eu desenvolvi um bloqueio (participante
P2).

Matematica pra mim sempre foi um bicho de sete cabecas, nunca gostei,
nunca aprendi, nunca me dei bem, ndo sei como fui aprovada (participante
P5).

Os autores Carmo e Simionato (2012), compreendem esse
fendbmeno relacionado a experiéncias inadequadas e negativas no ensino da
Matematica como ansiedade em relagdo a Matematica, ou seja, sdo reacdes
emocionais negativas que ocorrem quando o sujeito € exposto a situacdes em que é

necessario o uso de conhecimentos matematicos.
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Para os autores citados acima, a propria sociedade apresenta a
Matematica como uma disciplina dificil, e que apenas os mais inteligentes sdo bem-

sucedidos. Sendo assim, reiteram:

[...] controle coercitivo, metodologias de ensino inadequadas, formacéao
basica e continuada insuficiente dos professores e fatores culturais e
familiares concorrem para gerar o quadro chamado de ansiedade em
relacdo a matematica, o qual poderia, resumidamente, ser descrito como
padrdes de fuga e esquiva diante de situacfes que envolvem a matematica,
acompanhado por reag0es fisiologicas desagradaveis e reagdes cognitivas
autodepreciativas (CARMO, SIMIONATO, 2012, p. 312).

Por se tratar de um fendmeno multideterminado, as reacdes
fisiolégicas podem impedir um bom desempenho nas tarefas que envolvem a
Matematica, tanto escolares quanto as que envolvem situacbes do dia a dia
(CARMO; SIMIONATO, 2012).

A historia escolar do individuo € uma fonte para identificar
experiéncias negativas marcantes. A participante P2 retrata esta realidade quando
diz:

[...] lembro que outro professor ficava na porta da sala tomando a tabuada.
[...] meus professores diziam que, se ndo soubéssemos o conteldo,
tinhamos que correr atras sozinhos (participante P2).

Para Carmo e Simionato (2012), muitos professores, por meio de
metodologias de ensino inadequadas e controle aversivo, geram a ansiedade
matematica, e professores com ansiedade em relacdo a matematica podem
reproduzir modelos e regras causadoras de preconceito.

Cabe ressaltar a importancia da relacéo interpessoal entre professor
e aluno, pois segundo Vasconcellos (2002), esta tem sido um dos entraves no
trabalho educativo, e trata-se de uma postura a ser desenvolvida pelo profissional ao
acolher, respeitar o aluno na sua forma de ser, expressar, interagindo de maneira a
ajuda-lo no crescimento da “consciéncia, carater e cidadania” (VASCONCELLOS,
2002, p. 113).

A atuacdo do professor na Educacgéo Infantil € polivalente, ou seja,
que trabalha com conteddos provenientes de véarias areas do conhecimento
(BRASIL, 1998). A participante P2 apresenta, em sua fala, o que é abordado por

Carmo e Simionato (2012) acerca da formacao do professor:

[...] me sinto frustrada em néo saber os conteddos de matematica mesmo
sendo professora, pois preciso saber para ensinar (participante P2).
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Parte dos professores que ensinam Matemética para as criancas
sao formados em Pedagogia, e durante seus cursos de graduacdo ndo recebem
uma formacdo solida quanto ao “conhecimento e a metodologias de ensino da
matematica” (CARMO, SIMIONATO; 2012, p. 320). Nessa perspectiva, o RCNEI
(BRASIL, 1998, p. 41) afirma que se faz necessério que os profissionais da
Educacgéo Infantil “tenham ou venham a ter uma formacdo solida e consistente
acompanhada de adequada e permanente atualizacdo em servi¢o”; afim de dominar
0s conhecimentos matematicos, e transforma-los em conhecimento matematico
escolar (NACARATO; PAIVA, 2008, p. 14).

Em contrapartida, as participantes P3 e P4 relatam aspectos
positivos em relacdo a matematica. Os excertos abaixo revelam que um bom
relacionamento entre professor e aluno contribui para um bom desempenho em
relacdo ao ensino-aprendizagem:

[...]Tive professores excelentes de matematica” (participante P3).

Eu amo matematica, sempre fui boa aluna e tirei boas notas [...] na escola
éramos praticamente uma familia, e um estudava com o outro. As
professoras eram unidas, ajudavam umas as outras” (participante P4).

A disposicdo do professor em oferecer, em diversas situacoes,
espaco para que todos participem, respondendo as indagacoes, permitindo que a
crianga se familiarize e participe do ambiente, facilita os processos de ensino e
aprendizagem (MAHONEY, ALMEIDA; 2005). Os autores afirmam que, quando ndo
satisfeitas, as necessidades afetivas resultam em barreiras nesses processos.

Ainda em relacao a fala da participante P4 sobre o ambiente escolar,
0s RCNEI (BRASIL; 1998), ressaltam que o bom desenvolvimento s6 acontece em
um clima de seguranca, tranquilidade, alegria e afetividade. Sendo assim, o adulto
deve criar essa atmosfera amigavel e um ambiente institucional acolhedor. Essa
relacdo fica evidente nas consideracdes da participante P4, que relata a presenca de
um ambiente acolhedor que favoreceu a sua afeicdo e bom desempenho na
disciplina, assim como destacado nos documentos oficiais e corroborado por
Mahoney e Almeida (2005), que afirmam que um ambiente acolhedor e participativo
facilita aprendizagem da crianca

Seguindo andlise das percepcbes acerca da Matematica, as

participantes P3 e P4 pronunciaram:

[...] nimero é tudo, tudo na vida envolve matematica (participante P3).
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[...] matematica faz parte da vida do ser humano em todos os aspectos, faz
parte de todos os contelidos (participante P4).

Os excertos evidenciam que as participantes compreendem que,
desde o nascimento, as criancas ja estdo inseridas em um mundo em que 0S
conhecimentos matematicos estéo presentes, e que o trabalho deve ser baseado na
exploracdo e manipulacdo de objetos e brinquedos, e partir de situagbes
relacionadas a realidade, como contar figurinhas, os pontos de um jogo, mostrar a
idade nos dedos, repartir balas, manipular dinheiro (BRASIL; 1998, LORENZATO;
2006). Desta maneira, cabe ao professor planejar e oportunizar diversas situacées
que promovam aprendizagem dos conteudos.

A Matemética esta presente no cotidiano e faz parte da vida de todo
ser humano. A partir das analises, fica evidente que a Matematica € uma disciplina
gue causa desconforto na maioria das participantes, tanto pela falta de dominio dos
contetidos quanto pelo insucesso na vida escolar.

Os aspectos negativos ora estdo relacionados aos métodos de
ensino, ora a postura do professor, enquanto os positivos estédo ligados a relacao
professor/aluno, que contribuiu para facilitar a aprendizagem, conforme os relatos
das experiéncias pessoais. Ao compreender a importancia do papel deste professor,
destaca-se a necessidade de uma formacdo sélida e consistente sobre o0s
conhecimentos e metodologias do ensino da Matematica

A opinido dos participantes acerca da importancia da Matemética na

Educacéo Infantil serd exposta pelos excertos do Quadro 14.

Quadro 14- A importancia da Matematica na Educacéo Infantil.

Categoria Unidade Excertos

Matematica A importancia da | ‘...Jmuita coisa poderia ser sanado na Educagéo
Matematica na | Infantil, na base” (participante P1).

Educacéo Infantil
“[...]muito importante a partir do momento que a
Educacao Infantil ela € a base pra todas as outras
educacOes basicas, entdo o ensino da matematica ela
vai fazer parte da vida da crianca desde sempre, entdo
é muito importante” (participante P4).

“[...]elas v&o aprender a contar, a subtrair, somar, entdo
tudo isso é necessario para que elas se desenvolvam
como pessoas. Sem isso elas ndo vao conseguir, elas
ndo vao conseguir nem ir ao banco, isso é a fase
inicial, se elas ndo aprenderem a matematica na
Educacdo Infantil, elas ndo vao conseguir se
desenvolver como adultos” (participante P5).
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“...]Jé muito importante na Educacéo Infantil eles terem
essa iniciacdo na matematica para o raciocinio, pra
eles aprenderem a raciocinar, aprenderem a pensar
mais rapido” (participante P6).

“Matematica na Educacéo Infantil ela ajuda a crianca a
desenvolver todo o processo assim, de organizacao,
ela consegue a sequéncia numérica, a parte cognitiva
dela, a parte de encaixe, maior menor, em cima, em
baixo, essas sdo as noc¢cdes basicas para desenvolver
outras areas também” (participante P7).

“Eu acho que o ensino da matematica que abre muito a
mente da crianca pra muita coisa que nao s6 a questéo
de conhecer numeros, mais de no¢do espacial, de

tamanhos, enfim pro dia a dia da criangca é muito
importante” (participante P8).

Fonte: o autor.

A partir dos excertos, identificou-se que todas as participantes
relatam a importancia do ensino da matematica para as criangas pequenas,
destacando diferentes aspectos. Das participantes, 50% (4 participantes) apontam
gue estes sdo conhecimentos necessarios para o relacionamento com o mundo,

para vida em sociedade.

[...] sem isso elas ndo v&o conseguir nem ir ao banco, isso é a fase inicial,
se elas ndo aprenderem a matemética na Educacdo Infantil, elas ndo vao
conseguir se desenvolver como adultos (participante P5).

[...] pro dia a dia da crianca é muito importante (participante P8).

Viver em sociedade requer um bom conhecimento matematico,
sobretudo para lidar com as situacdes presentes no dia a dia (MACCARINI, 2009).
Para a autora, a Matematica permeia diversas areas do conhecimento e também
contextos, e sem dominio desses conhecimentos o individuo ndo é apto para tomar
decisdes acertadas concernentes a realidade.

Associado aos excertos acima, o RCNEI (BRASIL, 1998) assegura
que o trabalho com a Matematica vem contribuir para formacédo de cidadaos
autdbnomos, capazes de resolver problemas e pensar por conta propria e a instituicdo
de Educacao Infantil tem fung&o de organizar esses conhecimentos, com objetivo de
auxiliar a crianga na aquisicdo de novos conhecimentos matematicos, dando

instrumentos para viver melhor e compreender o mundo ao seu redor.
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Trés participantes, ou seja, 37,5%, afirmam que a Educacéo Infantil
€ a base para todo o desenvolvimento posterior da crianca. Um exemplo €&

apresentado na fala da P4:

[...] 2 Educacéo Infantil ela é a base pra todas as outras educagdes basicas
(participante P4).

A partir desta compreensdo, surgiu, nos anos 1970, um
movimento no Brasil pela valorizagdo da Educacao Infantil, que buscava superar a
pré-escola como apenas um lugar onde a crianca ficava para os pais trabalharem
(LORENZATO; 2006). Entéo, hoje a Educacéo Infantil:

[...] tem como finalidade o desenvolvimento integral das criancas até 5 anos
de idade, em seu aspecto fisico, psicolégico, intelectual e social,
complementando a acédo da familia e da comunidade (BRASIL, 1996, art.
29).

Atualmente, a concepcdo da instituicio de Educacao Infantil
sobrepBe o carater assistencialista, e tem como objetivo promover a educacéo para
o desenvolvimento e para o conhecimento (BRASIL, 1998). Ao considerar 0s
conteddos matematicos, o documento afirma que o trabalho na Educacéo Infantil é
importante para amplia-los no Ensino Fundamental.

Para a participante P5:

[...]Jelas v@o aprender a contar, a subtrair, somar, entdo tudo isso é
necessario para que elas se desenvolvam como pessoas (participante P5).

Os autores Molina et al (2015), asseguram que na pré-escola
(educacédo infantil) espera-se que as criancas desenvolvam a contagem de, no
minimo, 10 objetos e conceitos simples de adicdo e subtracdo, ou seja, habilidades
do Senso Numeérico que posteriormente subsidiardo a aquisicdo das habilidades
mais complexas, que sao desenvolvidas a partir de mecanismos mais simples
(MOLINA, RIBEIRO, SANTOS, VON ASTER, 2015, BLANCO et al, 2012).

O raciocinio l6gico surge na fala das participantes P3 e P6, ou seja,

para 25% das participantes:

[...]é muito importante na Educacédo Infantil eles terem essa iniciagdo na
matematica para o raciocinio, pra eles aprenderem a raciocinar (participante
P6).

Maccarini (2009) evidencia que o raciocinio légico se desenvolve a
partir das experiéncias sociais, partindo da manipulacdo dos objetos, no campo
perceptivo da crianca ao estabelecer relagdes concretas. Ainda sobre o raciocinio

l6gico, quando a crianga desenvolve “estruturas mentais de logica, percebe-se
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simultaneamente, diversos conceitos numeéricos, espaciais e de medidas”
(MACCARINI, 2009, p. 8).

O pensar de forma consciente, eficaz e madura é a competéncia que
o individuo possui para fazer selecdo daquilo que deseja, sem prejuizos (CYPEL,
2016). Para tal, € necessaria a atuacado do potencial executivo que se estrutura no
decorrer da vida, pela interacdo da crianga com seu entorno. Para a participante P6,
€ por meio da Matematica na Educacao Infantil que as criancas “aprenderem a
pensar mais rapido” (participante P6).

Dando seguimento, a participante P7 aponta fatores importantes

concernentes a Matematica na Educacéao Infantil:

[...]Jela ajuda a crianca a desenvolver todo o processo assim, de
organizacgao, ela consegue a sequéncia numérica, a parte cognitiva dela, a
parte de encaixe, maior menor, em cima, embaixo (participante P7).

Lorenzato (2006) chama atencdo para que o trabalho com a
Matematica seja introduzido a partir das nogdes de: “grande/pequeno, maior/menor,
grosso/fino, [...Jem cima/embaixo, [...]” (p.24) e outros, como apontou a participante
P7 no excerto acima. Em relacdo a sequéncia numérica, a contagem verbal se
desenvolve a partir da interacdo da crianca com seu ambiente social, e levara um
certo tempo para a crianga relacionar o significado de “dois” e “trés” com a
quantidade de elementos de um conjunto (BARBOSA, 2007).

Ao considerar a importancia da Mateméatica na Educacao Infantil, a

participante P1 destaca que:
[...Jmuita coisa poderia ser sanado na Educacédo Infantil (participante P1).

Isso vem reafirmar a importancia do conhecimento da Cognicéo
Numérica para o professor, que de acordo com Cypel (2016), ao conhecer como se
processa essa aprendizagem, tera condicdes para perceber alguma dificuldade,
propondo assim, atividades que desenvolvam essas habilidades. Vale destacar a
proposta do Manual llustrado, que tém como objetivo desenvolver essas habilidades,
afim de formar estruturas basicas para aprendizagem de uma Matematica mais
complexa (GEARY, 2000; CASE, 1998).

Assim, compreende-se que a Educacéo Infantii tem um papel
essencial no que tange o desenvolvimento integral da crianca, e o ensino da
Matematica vem contribuir, sobretudo, para a formacdo de um cidaddo autbnomo,

gue pensa, raciocina e resolve problemas da vida cotidiana. Quando o professor



95

conhece os processos de aprendizagem, a sua préatica se torna mais objetiva, e ao
se deparar com possiveis dificuldades, tém subsidios para intervir de forma eficaz.

Em relagcdo ao ensino da Matematica na Educacdo Infantil, as
participantes apresentaram de que forma ensinam matematica as criangas,
descreveram sua prética pedagodgica. Os excertos sao apresentados no Quadro 15
abaixo.

Quadro 15- O Ensino da Matemética na Educacéao Infantil.

Categoria Unidade Excertos

Matematica O Ensino da | “[..Jorimeiro eu passo os numeros para reconhecer, eu
Matematica na | trabalho um por um, depois eu tento dar um jogo, para
Educacéo relacionar esse nimero com a quantidade, entdo a gente
Infantil trabalha com domind, quebra cabeca, eu fago alguns jogos
de montar, de encaixe [...] a gente confecciona mesmo, eu
pesquiso ha internet alguns jogos, mas quando a gente
passa 0 jogo eles conseguem assimilar melhor, através
das brincadeiras” (participante P1).

“A gente segue os contelidos que ja sdo programados da
Secretaria da Educacdo que estdo de acordo com as
diretrizes curriculares [...] Sempre registro no quadro com
giz, faco uso de material manipulavel, abordo os
contetdos por meio de jogos, brincadeiras, pintura,
colagem, e estimulo a contagem oral todos os dias, faz
parte da rotina [...] também acho importante pelo menos
um registro por dia porque as criangcas precisam saber
como registrar, mas sempre a partir do lidico, um
complementa o outro” (participante P2).

“Eu elaboro de acordo com o planejamento da educacéo e
de acordo com a necessidade deles, através de atividades
concretas e abstratas [...] Comeco no concreto, desde a
chamada, estimulando a contagem oral; ja faz parte da
rotina, e trabalho bastante individualmente, faco atividades
no papel. Mas quando se trata das operacfes, adicao,
subtracdo eu trabalho no concreto. Os conteldos sé&o
apresentados no concreto e posteriormente partimos para
um registro formal [...] Eu utilizo os materiais que estdo no
CMEI mas também confecciono quando necessario com
reciclaveis. As criangas entendem melhor quando eu falo e
mostro algo concreto, como por exemplo, um objeto.
Comeco pelo ludico, e depois vou para o caderno, ou algo
xerocado [...] trabalho muisicas na roda de musicas, faco o
uso do calendario, contamos oralmente o0s alunos,
identificamos quem faltou, utilizamos de placas com
numerais e figuras. Sendo assim, a aprendizagem fica
mais facil e rapida” (participante P3).

“[...Jenglobo a mateméatica dentro de todos os conteldos
trabalhados [...] utilizo muitos materiais concretos, por
meio de brinquedos, situacdes do cotidiano, estimulo a
contagem oral e também a identificacdo dos numerais por
meio de brincadeiras, como por exemplo: amarelinha. Os
conteudos da matemética sao abordados desde o inicio do




dia, estdo presentes na rotina do CMEI. Acho importante
explorar na Roda da Conversa, na musicalizacdo. O CMEI
tem quebra-cabecas, outros brinquedos [...] Sempre
trabalho na interdisciplinaridade, e considero o papel muito
importante ao registrar a aprendizagem da crian¢a, mas de
forma complementar, sempre depois do lddico, nao
apenas pegar da internet e pronto. Costumo escolher uma
histéria, um tema e ftrabalhar todos os conteidos”
(participante P4).

“No6s abordamos baseado no ludico, o CMEI é através das
brincadeiras relacionadas aos nimeros que as criancas
assimilam melhor o conteddo, elas entendem, porque o
namero pra elas € muito abstrato, mas se vocé apresentar
um nUdmero e algumas outras coisas da matematica, e €
através das brincadeiras e do ludico, com certeza elas véao
fixar mais o conteudo [...] Para mim o ensino deve ser
baseado no lddico, e percebo que hoje temos muito
registros no papel. Na minha opinido, as atividades
registradas no papel sdo descontextualizadas. O papel
deve ser encarado como complemento do ludico, precisa
melhorar muito pois ainda o ensino ndo esta satisfatorio.
Eu ndo gosto de carteiras, pois as criancas ficam
inquietas, prefiro as criangas sentadas no chéo, realizando
atividades em grupos, com cartolinas, craft. Gosto de
contar histérias [...] Planejo minhas aulas com base nos
conteudos bimestrais, e registro tudo no diario de classe”
(participante P5).

“Eu planejo de acordo com as necessidades que percebo
das minhas criancas, e uso sempre livros didaticos,
apostilas que temos no CMEI, mas também confecciono
guando necessario com reciclaveis. As criangas entendem
melhor quando eu falo e mostro algo concreto, como por
exemplo um objeto. Comeco pelo ludico, e depois vou para
o caderno, ou algo xerocado. Existe professor que s
propde atividades escritas e nada mais [...] considero
importante, pois comprovamos para coordenagdo e aos
pais o que ensinamos. [...] trabalho musicas na roda de
musicas, faco o uso do calendario, contamos oralmente os
alunos, identificamos quem faltou, utilizamos de placas
com numerais e figuras. Sendo assim, a aprendizagem fica
mais facil e rapida” (participante P6).

“Bom, nds temos nossos conteddos padronizados e vamos
organizando de acordo com o primeiro bimestre, segundo
bimestre, terceiro bimestre e o quarto bimestre, e nés
pesquisamos atividades tanto na internet, algumas
atividades concretas, outras atividades no papel, mas
sempre assim, as atividades bem fundamentadas e
sempre ligadas, ndo atividades soltas, elas sempre estdo
atreladas as atividades da semana [..] Eu ensino
matematica por meio de jogos, brincadeiras cantadas,
musica para relacionar nimeros e quantidades, maior e
menor, mais e menos, utilizo quebra-cabeca, atividades
concretas para compreensdo das quantidades, e abordo
tudo isso na roda da conversa” (participante P7).

“Pra elaborar tem que pesquisar, correr atras de coisas
diferentes, coisas dindmicas, com cara de crianga mesmo,
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com métodos que eles consigam realmente entender, de
forma bem ladica e pra trabalhar da forma individual ou
trabalha em grupo [...] eu trabalho com musica, e faco o
uso do calendario diariamente, conto histérias,
brincadeiras, utilizo jogos, leitura do painel de nimeros, as
criangas manipulam materiais concretos, estimulo na roda
da conversa e quando utilizo o caderno, fago de forma
individual e também coletiva” (participante P8).

Fonte: O autor.

O documento que orienta as praticas pedagoégicas na Educacao
Infantil € o Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantii (RCNEI)
(BRASIL,1998), e 100% das participantes afirmam conhecé-lo, mas néo fazem uso
para o planejamento das suas aulas. Quatro participantes, ou seja, 50%
mencionaram que usam o0s conteados padronizados que sdo emitidos pela
Secretaria Municipal de Educacdo, e uma participante mencionou estar ciente da

consonancia deste material com os documentos oficiais.

Sobre o planejamento dos conteldos a serem ensinados na
Educacao Infantil, os documentos salientam que as condicbes de aprendizagem
ocorrem em situacdes pedagodgicas de intervengdes planejadas intencionalmente,

assim como evidencia-se na fala da participante P6:

Eu planejo de acordo com as necessidades que percebo das minhas
criangas (participante P6).

Consonante a esta afirmacao, Barbosa e Horn (2008), reiteram que,
para construir uma pratica a partir das pistas do cotidiano, é fundamental emergir de
interrogacdes que as criancas fazem durante o percurso em que sao instigadas em
sua curiosidade.

Algo a se considerar € o que relata a participante P5:

Planejo minhas aulas com base nos contetdos bimestrais, e registro tudo
no diario de classe (participante P5).

De acordo com Brasil (1998) o registro € um rico material de reflexado
para o planejamento educativo, considerado um dos principais instrumentos do
professor em sua pratica, pois permite reflexdo sobre os processos de aprendizagem
e a qualidade das interagcdes com outras criancas e os demais do convivio social.

Sendo assim, ao registrar suas praticas pedagdgicas e os contetudos
no diario de classe, pode-se planejar possiveis intervencfes ao refletir sobre a
aprendizagem e o desenvolvimento das criancas, bem como as necessidades que

emergem do cotidiano.
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Para o planejamento de suas aulas, 50% das participantes (04
participantes) destacam que utilizam os conteldos da Secretaria Municipal de
Educacao, enquanto 12,5% (participante P6) destacou o uso de livros didaticos e
apostilas que fazem parte do acervo do CMEI, e 25% (02 participantes), afirmaram
fazer o uso da internet para pesquisar estratégias para o ensino.

As atividades na escola devem ser planejadas, programadas de
forma intencional pelo professor, que dispbe de certas condi¢cdes e recursos para
gue o aluno interaja e construa o conhecimento. O conteudo é apresentado com
instrumentos e mediacdo, e para isso, o professor deve selecionar e organizar,
utiizando recursos como citados no paragrafo acima pelas participantes
(VASCONCELLOS, 2002). De acordo com este autor, as estratégias de ensino nao
devem ser fracas e mistificadas, pois dificultam o processo de aprendizagem do
aluno.

Em relacdo ao livro didatico, mencionado pela participante P6,
Vasconcellos (2002) chama a atengéo para que este seja apenas um recurso, pois
limita o trabalho do professor, que deve ser o sujeito do seu planejamento. Para isso,
o professor precisa de tempo para pesquisas, como por exemplo na internet, citado
pelas participantes P4 e P7, com objetivo de elaborar suas estratégias de ensino
(VASCONCELLOS, 2002).

Em relacdo a apresentacdo dos conteudos matematicos, a partir da

fala da participante P1, identificou-se que eles sao trabalhados um de cada vez:
[...]Jprimeiro eu passo os nimeros para reconhecer, eu trabalho um por um
(participante P1).
Lorenzato (2006), reafirma que, para ndo haver dificuldades na

compreensao, 0s objetos e fenbmenos devem ser apresentados um de cada vez, e
o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (BRASIL, 1998) salienta
gue os conteudos seguem uma sequéncia linear, do mais facil para o mais dificil.

Trés participantes (37,5 %) declaram fazer o uso de uma rotina
estruturada para o trabalho dos conteudos, como exemplificado pela fala da
participante P4:

[...] Os contetdos da matemética sédo abordados desde o inicio do dia,
estdo presentes na rotina do CMEI (participante P4).

Sobre a rotina, 0o RCNEI (BRASIL, 1998) orienta que é uma estrutura
para organizacdo do tempo didatico, e deve envolver cuidados, brincadeiras e

situacbes de aprendizagem, sendo um instrumento para o planejamento do
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professor. A rotina dinamiza o trabalho, a aprendizagem, facilita a percepc¢éo do
tempo e espacgo, traz seguranca, orienta as acdes das criancas e do professor
(BRASIL, 1998).

Um ambiente com muitas criancas, com variadas idades, requer um
nivel de organizacdo, e faz-se necessario 0 estabelecimento de rotinas que
desempenham um papel, além do apontado pelas participantes, de organizacédo do
trabalho pedagdgico, mas também de manter um ambiente seguro, controlando as
normas de higiene e saude da instituicdo (RIZZO, 2010).

Ainda sobre o ensino da Matematica na Educacdo Infantil, 87,5%
das participantes (07 participantes) mencionaram a presenca do ludico nas préticas
na sala de aula. Sobre a presenca do ludico, os autores Macedo, Petty e Passos
(2008), afirmam ser algo que traga a crianca algum sentido, considerando a
perspectiva da crianga, com desafios, envolvimento, surpresas, curiosidades,
oportunidades para se dizer o que pensa e sente. Se falta o ludico “pode ser que a
ironia, o desinteresse, o ceticismo ou a violéncia ocupem o seu lugar” (MACEDO,
PETTY, PASSOS, 2008, p. 20).

As nocbes matematicas sdo construidas pela crianca a partir das
suas relagcbes com o meio, ou seja, suas experiéncias e interagdes. Por isso, em
sala de aula, € imprescindivel que o professor ofereca e possibilite inimeras e
distintas situacfGes para construcdo de significados (BRASIL, 1998; LORENZATO,
2006).

Diferentes materiais didaticos e estratégias devem ser
proporcionadas as criancas, considerando suas diferencas individuais
(LORENZATO, 2006). Sendo assim, o uso de diferentes recursos, materiais
didaticos, jogos e brincadeiras ficaram evidentes a partir dos relatos das
participantes.

E recorrente, nas falas das participantes, a utilizacdo do concreto e
do material manipulavel. 62,5% das participantes (05 participantes) mencionam esse

uso, como exemplificado nos excertos abaixo:

Os conteddos sao apresentados no concreto e posteriormente partimos
para um registro formal. As criancas entendem melhor quando eu falo e
mostro algo concreto, como por exemplo um objeto (participante P3).

Geralmente todo o contetdo, eu trabalho primeiro no concreto (P6).
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Para Lorenzato (2009), o concreto é passivel de duas
interpretacfes: a primeira refere-se ao palpavel, manipulavel, que se aproxima da
compreensao das participantes, e a segunda, mais ampla, inclui as imagens
graficas. O Referencial Curricular para Educacao Infantil (BRASIL, 1998), retrata
que, para se chegar a um conceito ou raciocinio abstrato, o professor deve partir da
manipulagdo de objetos concretos, em que “o concreto € identificado com o
manipulavel e o abstrato com as representacdes formais, com as definicdes e
sistematizacdes” (BRASIL, 1998. p. 209).

Os materiais didaticos sédo instrumentos Uteis ao processo de ensino
e aprendizagem, e podem desempenhar diversas funcdes de acordo com o objetivo
gue se propde (LOREZATO; 2009). As participantes relataram fazer uso de diversos
materiais didaticos que estdo presentes no Centro Municipal de Educacéo Infantil

(CMEI) como por exemplo:

[...] a gente trabalha com domind, quebra cabeca, eu fago alguns jogos de
montar, de encaixe (participante P1).

A partir dos resultados, identificamos a presenca de diversos materiaisi® e
recursos!! didaticos na pratica do ensino da Matematica na Educacgédo Infantil, os
quais estao sumarizados abaixo no Quadro 16.

Quadro 16 - Materiais e recursos didaticos utilizados.

Materiais e recursos didaticos Participantes
Brincadeiras; 62,5% (P2, P4, P5, P7 e P8
Jogos; 37,5% (P2, P7 e P8)
Quebra-cabecas; 37,5 (P1, P4 e P7)
Caderno; 25% (P6 e P8)
Atividades em grupo e individual; 25% (P6 e P8)
Contar histérias; 25% (P5 e P8)
Brinquedos pedagdgicos; 25% (P4 e P8)
Dominé; 12,5% (P1)

Jogos de montar, de encaixe; 12,5% (P1)

Registro no quadro com giz; 12,5% (P2)
Materiais manipulaveis; 12,5% (P2)

Pintura; 12,5% (P2)
Colagem; 12,5% (P2)
Atividades no papel e atividades xerocadas; 12,5% (P6)
Reciclaveis; 12,5% (P6)

Placa com numerais e figura; 12,5% (P6)

104[...] qualquer instrumento (til ao processo de ensino-aprendizagem” (LORENZATO, 2009, p.18).
11 4...]diversidade de elementos utilizados principalmente como suporte experimental na organizagdo
do processo de ensino e aprendizagem” (LORENZATO, 2009, p. 78).
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Cartolina e papel craft; 12,5% (P5)
Calendario; 12,5% (P8)
Brincadeiras cantadas; 12,5% (P7)
Dinamicas; 12,5% (P8)
Painel de nimeros; 12,5% (P8)

Fonte: o autor.

E evidente que existem varios tipos de materiais didaticos que
permitem modificacbes em suas formas, como por exemplo cartolinas e papéis.
Outros materiais, como o0s construidos em madeira, ndo permitem essas
modificacdes, como por exemplo o abaco, material dourado, escala de Cuisenaire e
jogos de tabuleiro (LORENZATO, 2009). O RCNEI (BRASIL, 1998, p. 69-70),

entende os recursos materiais como:

[...] mobiliario, espelhos, brinquedos, livros, lapis, papéis, tintas, pincéis,
tesouras, cola, massa de modelar, argila, jogos os mais diversos, blocos
para construcdes, material de sucata, roupas e panos para brincar etc.
devem ter presenca obrigatéria nas instituicbes de educacdo infantil de
forma cuidadosamente planejada.

A partir dos excertos, identifica-se a presenca da brincadeira no
ensino dos conteddos matematicos, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacéo Infantil (BRASIL; 2010) fixam como eixos norteadores para as praticas
pedagogicas da Educacdo Infantil, as interacdes e a brincadeira. Observa-se que 75
% (6 participantes) destacaram a brincadeira no planejamento de suas atividades.
Os autores Macedo, Petty e Passos (2008), enfatizam que o brincar € fundamental
para o desenvolvimento, pois é envolvente, interessante e informativo. Ao brincar “as
criancas transformam os conhecimentos que ja possuiam anteriormente em
conceitos gerais com os quais brinca” (BRASIL, 1998, p. 27).

E no ambiente da sala de aula que a utilizacdo de brincadeiras e
dindmicas, durante as aulas de matematica, pode transformar essa disciplina em
algo mais “palpavel” para os alunos (CARMO; SIMIONATO, 2012). Esses autores
destacam que, quando as criangas sédo expostas a um modelo motivador, podem
apresentar melhora no desempenho na matematica quando comparados a outros
modelos.

Cabe ressaltar que é do professor a responsabilidade de organizar e
estruturar o ambiente dos jogos e brincadeiras para as criangas. O jogo garante
momentos de alegrias e, a0 mesmo tempo, desenvolve atitudes de respeito e
resgata a cultura de outras épocas (BRASIL, 1998).

Na Matematica, o documento oficial citado afirma que o jogo

contribui para a construcéo das regras em atividades coletivas. Jogar, para Macedo,
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Petty e Passos (2008) € brincar em um contexto com regras e objetivos predefinidos,
fazendo-se necessarios tabuleiros, pecas, objetivos, jogadores, tempo e outros.
De acordo com as participantes, 62,5% (05 participantes) fazem uso

do jogo em suas praticas, como exemplificado pela fala da participante P1:

[...]a gente trabalha com domind, quebra cabeca, eu faco alguns jogos de
montar, de encaixe [...] quando a gente passa 0 jogo eles conseguem
assimilar melhor” (participante P1).

Duas participantes, ou seja, 25% também apontam o uso do
brinquedo. Esta € uma orientacdo quanto as atividades pedagdgicas presentes no
RCNEI (BRASIL; 1998). Kishimoto (1994) afirma que um dos objetivos do brinquedo
€ dar a crianca um substituto dos objetos reais para que possa manipular, propondo
um mundo imaginario, e Rizzo (2010) aponta a necessidade do brinquedo conservar
0 seu carater estimulante, atraente e que desperte a curiosidade.

A musica, presente nos excertos de 50% das participantes (04
participantes), € uma estratégia pela qual os conteddos de Matematica séo
abordados. No contexto da Educacado Infantil, a musica tem objetivos de formar
habitos, memorizar conteddos relativos a nameros e esta presente em diversas
situacdes (BRASIL, 1998). A crianca tem contato com a masica antes mesmo de
nascer, e na Educacao Infantil, € preciso superar a ideia de que esta é apenas uma
estratégia metodologica para trabalhar conteudos, pois ela é, antes de tudo, uma
forma de conhecimento que faz parte do cotidiano de todos (ROMANELLI, 2013).

A contacdo de histdrias é um parametro para avaliar a qualidade da
Educacédo Infantil no Brasil. O documento produzido pelo Ministério da Educacéo
(2009), propde como indicador de qualidade: “As professoras contam historias,
diariamente, para as criangas?” (BRASIL, 2009, p. 43). Sendo assim, 37,5% (3
participantes) mencionaram que fazem uso dessa pratica no ensino da Matematica,

como exemplificado pelo excerto abaixo:

“Gosto de contar histdrias, as criangcas gostam muito, até para
aprender matematica” (participante P5).

A participante P4 utiliza a contacdo de historias de uma forma mais

abrangente:

[...Jcostumo escolher uma historia, um tema e trabalhar todos os contetdos
(participante P4).

Planejar aulas com base em temas é considerar 0s interesses da

criangca. O tema € o0 que organiza e articula as diversas atividades a serem
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desenvolvidas no cotidiano (OSTETTO, 2000). A autora enfatiza que o tema é o eixo
condutor para o trabalho pedagogico, assim como evidenciado na fala da
participante P4.

Esse tipo de organizacdo geralmente consiste em uma sequéncia de
atividades que norteardo o trabalho da semana, ligadas ao tema. Porém, Ostetto
(2000) alerta que o foco ndo deve ser simplesmente a realizagao de atividades, mas
considerar 0os conhecimentos envolvidos, 0s questionamentos, exploracdo e
pesquisa da crianca.

Para Regatieri (2008), € preciso atentar-se para ndo cair no
denominado didatismo, ou seja, priorizar os conteidos em detrimento da valorizacédo
do momento. De acordo com o autor, devido a grande preocupacao dos professores
em orientar os alunos, esses utilizam de estratégias inadequadas para contar
histérias, favorecendo para desaparecer todo encantamento e ndo despertar o
prazer pela leitura.

Ao evidenciar a importancia de se contar historias, € preciso que as
criancas aprendam neste momento, e que sejam participantes ativas (BRANDAO,
ROSA,; 2011). As autoras realcam que crian¢as que fazem parte de roda de historias
desde a Educacao Infantil, “desenvolvem conhecimentos distintos daqueles que nao
tiveram essa experiéncia” (BRANDAO; ROSA, 2011, p. 36).

Vale destacar os excertos da participante P4:

[..] englobo a mateméatica dentro de todos o0s conteddos
trabalhados|...]Sempre trabalho na interdisciplinaridade (participante P4).
Os excertos enfatizam a presenca da interdisciplinaridade, e
Fazenda (2011), considera ser uma maneira de colaboragdo entre as disciplinas
diversas, marcado por uma intensa reciprocidade, visando enriqguecimento mutuo.
Sobre a afirmacdo da participante P5: “Eu ndo gosto de carteiras
pois as criancas ficam inquietas, prefiro as criancas sentadas no chao”, o autor
Freire (2004), critica uma metodologia em que as criancas figuem horas sentadas
em carteiras e praticas em que a centralidade do trabalho pedagdgico aconteca na
sala de aula, submetendo as criancas a imobilidade, exigindo quietude,
concentracéo logo nos primeiros anos de escolarizacédo (FREIRE, 2004; KOLYNIAK

FILHO, 2010).
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A movimentagdo dos alunos fora das carteiras, como destaca a
participante P5, deve estar presente em diversos momentos de construgédo do
conhecimento, visto que a motricidade é produtora de processos de aprendizagem,
nao podendo estar restrita apenas nas aulas de educacao fisica e artes (KOLYNIAK
FILHO, 2010).

As participantes também apontaram o registro das atividades no
papel, e 75% (06 participantes) afirmaram ser importante este registro para as

criancas. Observa-se os exemplos dos excertos referentes as participantes P2 e P4:

[...] acho importante pelo menos um registro por dia porque as criancas
precisam saber como registrar (participante P2).

[...] considero o papel muito importante ao registrar a aprendizagem da
crianga (participante P4).

Contudo, a participante P5 considera que esse registro deve ser

analisado com cautela, pois podem ser descontextualizados:

[...]Jpercebo que hoje temos muito registros no papel. Na minha opinido, as
atividades registradas no papel sdo descontextualizadas (participante P5).

Sobre este aspecto, as autoras Branddo e Carvalho (2011)
evidenciam que a Educacdo Infantil, como um ambiente pedagdgico, possui um
enorme potencial para aprendizagem, e nessa perspectiva, as atividades com lapis e
papel podem ser ludicas, entrelacando praticas agradaveis, desafiadoras, que
envolvam a crianca em todas as dimensoes.

As atividades registradas em papel ndo podem fazer com que as
criancas figuem longos periodos presas em suas mesinhas, seja com o0 objetivo de
treinar a coordenagcao motora, preparar para escrita, ou para atender as pressoes da
coordenacao e dos “pais que querem ver seus filhos “produzindo” na escola”
(BRANDAO; CARVALHO, 2011, p. 162).

Assim, como relatou a participante P6: “considero importante, pois
comprovamos para coordenagdo e aos pais 0 que ensinamos”, destaca-se a
importancia do registro em papel como meio de comprovacdao do trabalho
pedagdgico, mas salienta-se, também, a necessidade da utilizagcdo de outros
recursos e materiais para ensinar Matematica nas aulas.

Pode-se considerar que o ensino da Matematica, a partir das
contribuicdes de Buriasco (1999), deve-se vincular a Matematica que esta presente
no cotidiano, vivenciada tanto pelos alunos quanto pelo professor, sendo

apresentada de diferentes formas para apropriacdo desse conhecimento.
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A unidade Ensino da Mateméatica na Educacédo Infantil abordou as
diferentes estratégias de ensino utilizadas pelas participantes, e cabe destacar que
os Centros Municipais de Educacao Infantil do municipio sédo organizados por rotinas
de atividades. O planejamento das atividades pedagogicas é imprescindivel para o
trabalho docente, e cabe ao professor buscar diferentes recursos, pesquisas para
auxiliar a sua prética, considerando as vivéncias, as brincadeiras e interacdes,
conforme orientam os documentos oficiais (BRASIL, 1998; 2010).

Abaixo, segue o Quadro 17, contemplando a unidade sobre as
dificuldades, que s&o subdivididas nas subunidades: dificuldades no ensino e
dificuldades na aprendizagem. Nesta unidade, serdo analisadas as percepc¢des
das participantes sobre as possiveis causas das dificuldades no ensino e a
aprendizagem da Matematica.

Sobre as dificuldades relacionadas ao ensino, as participantes
destacaram, como fatores, a desmotivacdo do professor, bem como a falta de
formacdo e preparo para ensinar matematica, a falta de materiais didaticos e a
compreensdao do papel da Educacdo Infanti como instituicdo de ensino.
Relacionadas a aprendizagem, as participantes apontaram os fatores como o
método de ensino utilizado pelo professor, a falta de estimulos na familia, a falta de
atencdo, memoria, e agitacdo por parte das criancas. Quanto as dificuldades
apresentadas pelas criancas, em relacdo aos conteudos, mencionaram: relacéo
namero/quantidade, sequéncia numérica, identificacdo dos numeros fora da

sequéncia e contagem oral, que serao discutidos a seguir.

Quadro 17- Dificuldades no ensino e na aprendizagem.

Categoria Unidade Subunidades Excertos
Matemética Dificuldades Dificuldades no | “Os professores estdo desmotivados e
Ensino desinteressados; primeiro pela falta de

preparacao profissional, e também a
necessidade de formacdo continuada.
Ha também a falta de materiais no

CMEI [...] as vezes me sinto frustrada
pela falta de materiais” (participante
P4).

“Os superiores que nao dao devida
importancia a Educacéo Infantil, usando
como politica, querendo apenas
diminuir as filas de espera por vagas
[...] falta de participagcdo da familia [...]
O desinteresse também por parte dos
alunos, que precisamos pular 14 na
frente para eles olharem” (participante




P5).

“[...Jos professores da Educacéo Infantil
tém muitas dificuldades em ensinar o
contetdo de matematica, por nao
saberem também” (participante P6).

Dificuldades na
Aprendizagem

“Questbes basicas, como relacionar
ndmero a quantidade [...]Trabalhar
apenas um ensino tradicional, quando
ndo utlizamos o concreto acaba
dificultando bastante” (participante P1).

“Em aprender a relacionar o numero a
guantidades, essas €é uma das
principais dificuldades, na sequénciacdo
e também dificuldades na falta de
atengdo e fixagdo dos contetudos”
(participante P2).

“Dificuldade em conhecimento de
numeral e quantidade, mesmo
trabalhando diariamente, também tem
dificuldades em reconhecer o ndmero
aleat6rio, fora da sequéncia numeérica.
Considero dificuldades no dominio da
contagem oral, mesmo trabalhando
diariamente quando pergunto quantas
meninas? Quantos meninos?”
(participante P3).

“Quando a crianga nédo é estimulada em
casa, ela apresenta dificuldade em
todos os aspectos. Sao tratadas muitas
vezes como bebés, havendo excesso
de protecéo, ora quando ndo é omissao
por parte das familias, em nao
compreender a funcdo do CMEI [...]
Depende da maneira que o professor
aplica e ensina tal conteudo”
(participante P4).

“Os professores precisam trabalhar o
lddico, pois conteldos abstratos as
criancas tém dificuldades de aprender.
Precisa trabalhar o concreto [...]
Conseguem contar, mas néo codificar”
(participante P5).

“[...]falta de  concentracdo  para
compreender os contelidos. As criangas
esquecem muito rapido. As criancas de
hoje sdo mais agitadas, isso atrapalha
muito na aprendizagem” (participante
P6).

“Percebo dificuldade em relacionar o
ndmero a quantidade e compreenderem
a sequéncia numérica [...] Quando as
atividades sdo mais abstratas, eles tém
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mais dificuldade” (participante P7).

“As criangas apresentam dificuldades
na aprendizagem em geral, como na
sequéncia numérica, sequéncia de
objetos [...] A maior dificuldade é a falta
de estimulo em casa” (participante P8).

Fonte: O autor.

Sobre as dificuldades que repercutem no ensino da Matematica,
12,5% (1 participante) destacou a desmotivacdo e desinteresse por parte dos

professores:

Os professores estdo desmotivados e desinteressados; primeiro pela falta
de preparacdo profissional, e também pela necessidade de formacgéo
continuada (participante P4).

Os processos de formacdo inicial e continuada sdo processos
interligados, que preparam o professor para melhor atuacio (ARAUJO, PEREIRA,
DANTAS, 2016). A formacdo inicial contempla os conhecimentos tedricos e préaticos
para atuacdo do profissional, e observa-se lacunas nesta formacéo, ao afirmar o
despreparo e falta de dominio dos conteudos de Matematica, como a participante
P6:

[...]Jos professores da Educacéo Infantil tém muitas dificuldades em ensinar
o contetido de Matematica, por ndo saberem também (participante P6).

Para Curi (2004), os professores que ensinam Matematica terminam
seus cursos de formacdo sem conhecimento dos conteddos matematicos
concernentes aos conceitos, como evidenciou a participante P6. Por isso, faz-se
necessario uma formacdo que o0 capacite para dominar o0os conhecimentos
matematicos, e consiga transforma-los em conhecimento escolar (NACARATO;
PAIVA, 2008).

Destaca-se essa insuficiéncia na formagéo deste professor, Corbucci
(2011) alude ser necessario uma politica de valorizacdo, que compreenda a criagao
e implementacédo de planos de carreira e melhorias nas condi¢des de trabalho, para
assim, superar esse quadro de desmotivagcdo e desinteresse, como relatou a
participante P2.

A distancia entre os saberes experienciais, ou seja, das mdultiplas
relacbes do profissional em seu cotidiano e os saberes adquiridos na formacao,

segundo Tardif (2014) é encarada pelos professores como um choque, ao julgarem
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seus cursos de formacdo como Uteis ou ndo. Este fato € evidenciado na fala da

participante P5:

Eu aprendi ser professora na escola, a faculdade ndo me deu formacéo
suficiente (participante P5).

Barbosa e Horn (2008), ao tratar dos conhecimentos especificos,
consideram a formacgdo do professor da Educacdo Infantil ainda precaria, pois os
cursos de formacao priorizam as disciplinas de fundamentos, e assim, na pratica dos
professores ha muito “senso comum, com conhecimentos simplérios, muitas vezes
que adquiriram em sua propria infancia, isto é, conhecimento desatualizado,
fragmentado e 6bvio” (BARBOSA, HORN, 2008, p. 40).

A participante P4 relatou sobre a falta de materiais nos CMEIS.
Moreira (2005), destaca que a utilizacdo de diversos materiais, cuidadosamente
selecionados facilita a aprendizagem, e Lorenzato (2009) afirma que o uso correto
dos materiais didaticos pode ser positivo contribuindo para o desenvolvimento
cognitivo e efetivo do aluno.

A falta destes materiais, como evidenciou a participante P4, causa
uma diferenca pedagdgica, pois numa aula em que os alunos manuseiam o material
didatico, “as observagdes e reflexbes deles serdo mais proficuas, uma vez que
poderdo, em ritmos préprios, realizar suas descobertas e, mais facilmente,
memorizar os resultados obtidos durante suas atividades” (LORENZATO, 2009, p.
27).

A lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013, (BRASIL, 2013) garante o
acesso obrigatorio e gratuito a criangas de quatro anos de idade a Educacéo Infantil,
e afirma ser dever dos pais ou responsaveis as matricularem. No entanto, o que
pode caracterizar um avango em relagéo ao direito da crianca, pode contribuir para
dificuldades no ensino, como acentua a participante P5, ao relatar que a oferta de
vagas na Educacao Infantil pode favorecer campanhas politicas:

Outra questdo sdo os superiores que ndo ddo devida importancia a
Educacao Infantil, usando como politica, querendo apenas diminuir as filas
de espera por vagas (participante P5).

Sobre esta questdo, Corréa (2003) destaca a relacdo entre
guantidade e qualidade, que necessita considerar a capacidade de atendimento dos
sistemas publicos diante das demandas existentes. Por isso, 0 RCNEI (BRASIL,
1998) reforca que a busca pela qualidade no atendimento envolve questdes ligadas
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a politicas publicas, decisbes orcamentarias, recursos humanos e padrées de
atendimento que garantam espaco fisico adequado (p. 14).

A fala da participante P5 citada acima, revela a necessidade de
melhorar o acesso a Educacao Infantil, ndo apenas aumentando o nimero de vagas
ofertadas, mas com adequacgfes aos espacos fisicos, professores capacitados e
valorizados

A participante P5 relatou, ainda, sobre a falta de interesse e

envolvimento dos alunos:

O desinteresse também por parte dos alunos, que precisamos pular la na
frente para eles olharem (participante P5).

Vasconcellos (2002) realca que o envolvimento dos alunos torna o
processo de aprendizagem mais significativo, sendo necessario ao professor
perceber o0s seus alunos em suas necessidades, interesses e nivel de
desenvolvimento (VASCONCELLOS, 2002). O autor enfatiza que conhecer o aluno é
colocar o olhar sobre ele, atento e despido de preconceitos.

Moreira (1999) afirma que a aprendizagem resulta em sinais
internos, como “prazer, dor, satisfagdo ou descontentamento, alegria ou ansiedade”
(p.152), e 0 que mais influencia neste processo é o que o aluno ja sabe, que servira
de ponto de ancoragem para novas ideias e conceitos, bem como o material a ser
aprendido, que precisa ser potencialmente significativo. Ainda assim, o autor enfatiza
que o aprendiz precisa manifestar disposi¢ao para aprender.

Diante da exposicdo da participante P5 sobre o desinteresse por
parte dos alunos, Moreira (1999) e Vasconcellos (2002) declaram que, tanto
professor, quanto aluno estdo interligados neste processo de aprendizagem. Ao
professor cabe conhecer o seu aluno, perceber suas necessidades, identificar o que
ele sabe, bem como apresentar ao aluno um material potencialmente significativo, e
ainda assim, o aluno precisa ter disposicdo em aprender

Em relacdo as dificuldades na aprendizagem, foram elencados
contetdos desenvolvidos a partir das habilidades da Cognigdo Numérica, como,
relacionar numeral/quantidade, reconhecer os numeros fora da sequéncia numérica,
sequéncia numérica e contagem oral. As participantes justificam essas dificuldades
atribuindo-as a maneira de ensinar do professor, a falta de atencéo e concentragéo,
agitacdo, esquecimento e dificuldade em fixar os conteudos por parte dos alunos.

Tais fatores serdo abordados a seguir, com maiores detalhes. Também observa-se
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que as criangcas que sao estimuladas em casa pela familia, apresentam menos
dificuldades na aprendizagem dos conteudos, de acordo com as participantes P4 e
P8.

Sobre as causas das dificuldades na aprendizagem, Rotta (2016)
destaca as relacionadas a alteracdes do sistema nervoso central, como a dislexia,
discalculia ou transtorno de déficit de atencéo/hiperatividade (TDAH), mas também
problemas fisicos, socioecondmicos e pedagogicos.

Os pedagodgicos estdo ligados a escola, como as condicdes fisicas
da sala de aula, limite de alunos em cada turma, disponibilidade de materiais
didaticos apropriados a faixa etéria, métodos de ensino de acordo com a realidade
da crianca, dedicacdo, motivacdo, qualificacdo e remuneracdo adequada no que
concerne ao corpo docente (ROTTA, 2016).

Nesse sentido, 50% das participantes, (04 participantes) identificam

a maneira de ensinar como um fator relacionado a dificuldade dos alunos:

Trabalhar apenas um ensino tradicional, quando n&o utilizamos o concreto,
acaba dificultando bastante (participante P1).

[...]Depende da maneira que o professor aplica e ensina tal contelddo
(participante P4).

Acerca da maneira como ensinam, Vasconcellos (2002) assegura
que os professores tém buscado romper com essa tendéncia mais tradicional,
realizando um trabalho mais significativo. Parand (2003), consonante as
preocupacdes das participantes, evidencia que o Ensino da Matematica precisa ser
repensado, pois o fato da escola ndo encontrar técnicas que vao ao encontro do dia
a dia do aluno e utilizar-se de praticas cada vez mais distantes do cotidiano da
crianga, pode ter como resultado o fracasso escolar.

Ainda sobre trabalho do professor, Passos (2009) reflete sobre o uso
de materiais manipuldveis ou concretos, que geram uma expectativa de que as
dificuldades de aprendizagem sejam diminuidas. No entanto, a utilizacdo do material
concreto ndo garante o sucesso na aprendizagem, sendo necessaria a mediacao
efetiva do professor com o aluno e o conhecimento.

A infancia € um periodo em que a crianga precisa dos mais ricos
estimulos para obter sucesso no desenvolvimento de suas habilidades (ZANATA,

2014). A participante P2, aponta que:

[...]Jestimulacdo maior da area, possivelmente seria uma das dificuldades
(participante P2).
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Concernente a isto, cabe ao professor elaborar e propor atividades
individuais e em grupos, que estimulem trocas de experiéncias (BRASIL, 1998).

As condi¢bes pedagogicas, ou seja, melhor disposicdo dos materiais
didaticos e método pedagogicos adequados a idade sdo fundamentais para que a
crianca tenha um bom aproveitamento escolar (ROTTA, 2016).

A aprendizagem esta intimamente ligada aos estimulos enviados ao
cérebro humano, e de acordo com Zanata (2014) o trabalho do professor consiste na
estimulacdo das criancas. A familia também tem grande contribuicdo nesse aspecto,
visto que, para Brasil (1998), € a primeira matriz de socializacéo, e a presenca desta
como elemento integrado ao trabalho pedagdgico constitui-se em um recurso
interessante, pois as habilidades dos familiares podem enriquecer as experiéncias,
conhecimento e vivéncias na instituicdo. Assim, a falta de participacdo da familia
pode ser um dos fatores relacionados a dificuldade de aprendizagem, como relatou
a participante P5.

A familia deve oferecer condi¢des para a aprendizagem da crianca,
e Rotta (2016), destaca fatores relacionados a familia que exercem influéncias neste
processo, como por exemplo, o grau de escolaridade dos pais, habitos de leitura na
familia, as condi¢cdes socioeconémicas, histérico familiar com envolvimento em
drogas, alcoolismo, desemprego e separacdo dos pais, que podem influenciar
negativamente no desempenho da crianga.

Em relacdo as dificuldades na aprendizagem, as participantes
elencaram tanto dificuldades apresentadas pelas criancas, que serdo tratadas a
seguir, quanto as possiveis causas dessas dificuldades, como falta de material, a
participacdo da familia e a maneira como o professor ensina. Ao identificar tais
dificuldades, é possivel planejar acdes que venham ameniza-las para o melhor
desempenho das criangas.

As dificuldades relacionadas as habilidades matematicas estéao
elencadas no quadro abaixo:

Quadro 18- Dificuldades na Aprendizagem das habilidades matematicas.

Habilidades Participantes

Relacionar nimero/quantidade 62,5% (P1, P2, P3, P6, P7)
Sequéncia numérica 37,5% (P2, P7, P8)
Contagem Oral 25% (P3, P5)

Reconhecer os nimeros 12,5% (P3)
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Fonte: o autor.

O Gréfico 3 expressa as dificuldades elencadas pelas participantes.

Grafico 3- Dificuldades nas habilidades matematicas.

Dificuldades nas habilidades matematicas

100%

80%
65,5%

60%

0,
40% 37,5%

25,0%

20% 12,5%
Reconhecer os numeros Contagem Oral Sequéncia Numérica Relacionar

numero/quantidade

Fonte: O autor.

Observa-se que 62,5% (5 participantes) destacaram a relacao
namero e quantidade. Segundo Barbosa (2007), as criancas levam um certo tempo
para relacionar os numerais com a quantidade de elementos de um conjunto,
embora consigam identificar diferengcas numéricas. A contagem oral, sendo uma
dificuldade evidenciada por duas participantes (25%), € desenvolvida a partir da
linguagem e d& suporte para desenvolvimento de habilidades mateméaticas mais
complexas (BLANCO et al., 2012).

Para o desenvolvimento de todo conhecimento matematico, a
contagem €é uma habilidade essencial (SPERAFICO, 2014), sobretudo para
estabelecer relacdes entre objeto e representacbes numéricas, e esta ligada a
habilidade de relacionar o numero a quantidade (BARBOSA, 2007).

A participante P3 ressaltou a dificuldade em reconhecer o numero
fora da sequéncia numérica. Ou seja, embora a criangca consiga contar em
sequéncia, quando o0s numeros sado apresentados isoladamente, encontra
dificuldade em relacionar o simbolo, o nome do numeral e a quantidade. De acordo
com o modelo Triplo Cédigo de Dehaene (1992), o cérebro é capaz de manipular

informac&o numérica de trés formas: a analdgica, a visual e a verbal. No entanto, a
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crianga precisa estabelecer a relagdo entre essas formas, e cabe ao professor,
propor tarefas voltadas para o desenvolvimento da compreensdo numérica, afim de
gue as criancas dominem a identificacdo dos numerais. Ainda, de acordo com Geary
(2002), o desenvolvimento de habilidades secundarias, como o0 conceito de numero,
a contagem e a aritmética, depende da escolarizacéo.

A dificuldade com a sequéncia numérica € identificada por 37,5% (3
participantes). Para Fuson (1988) e Wynn (1992), inicialmente as criancas repetem a
sequéncia numeérica, sem, no entanto, estabelecer relacdo de um para um. Essa
capacidade de ordenar as quantidades em um continuo (de zero a infinito) é
denominada por von Aster e Shalev (2007) de linha numérica mental, que se
desenvolve a medida em que a crianca tem experiéncias com 0s numeros, e
depende de outras funcdes cognitivas como a linguagem e a memoria operacional.

A participante P2 mencionou a dificuldade em fixar os contetdos e a
participante P6 reitera que as criancas esquecem muito. Para fixacdo dos
conteudos, Lorenzato (2006) realca que o professor deve propor diferentes
situacdes e experiéncias que possibilitem aprendizagem, e tais situacdes devem ser
retomadas em diferentes momentos, com a utilizacdo de materiais didaticos
diversificados, afim de verificar o nivel de pensamento de seus alunos e a fixacéo
dos conteudos.

Tabaquim e Rodrigues (2015) retratam que a memoria e a
aprendizagem estdo intimamente ligadas, e assim, a memdéria se constitui em uma
capacidade do sistema nervoso em “classificar, armazenar e evocar eventos ja
acontecidos” (CYPEL, 2016, p. 394). Relacionado ao esquecimento que a
participante P6 destacou, Moreira e Masini (2001), concebem que as novas ideias e
informacdes s6 podem ser aprendidas e retiras quando ha conceitos claros e
relevantes na estrutura cognitiva do individuo, funcionando como ponto de
ancoragem para o novo. Os conteudos abstratos relatados pelas participantes, ou
seja, que nédo fazem relagdo com situagces do dia a dia da crianca, seriam
informagdes com pouca ou nenhuma interagdo com conceitos relevantes existentes
na estrutura cognitiva, e ficariam arbitrariamente distribuidos na estrutura cognitiva,
sem se relacionar com os subsuncores especificos.

Observa-se na fala da participante P5:

[..]Jorofessores precisam trabalhar o lidico, pois conteldos abstratos as
criancas tém dificuldades de aprender. Precisa trabalhar o concreto”
(participante P5).
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Para Moreira e Masini (2001), a formacdo de conceitos pelas
criangcas em idade pré-escolar se da por meio da experiéncia empirico-concreta, ou

seja, uma aprendizagem por descoberta, como por exemplo:

Para chegar ao conceito de casa, a crianca passa por inameras
experiéncias que a levam a diferentes percepcdes de casa: grandes,
pequenas, diferentes formas, cores, materiais, estruturas, etc.
(MOREIRA, MASINI, 2001, p. 37).

Ao trabalhar o concreto, como afirmou a participante P5, o professor
estard expondo a crianca a diferentes tamanhos, formas, e tipos de objetos para
formacdo de novos conceitos, que serdo utilizados de varias formas; desde para
aguisicdo de novos conceitos, categorizacdo perceptual da experiéncia, solucao de
problemas e perceber novos significados (MOREIRA, MANSINI, 2001).

A falta de atencdo e agitacdo também s&o evidenciados pelas

participantes:
[...] e também dificuldades na falta de atencao (participante P2).

[...]falta de concentrag&do para compreender 0s conteldos, [...]as criangas de
hoje sdo mais agitadas, isso atrapalha muito na aprendizagem (participante
P6).

Essas dificuldades podem estar relacionadas a falta de motivacéo,
pois a escola, muitas vezes, néo oferece atrativos que despertam interesse, frente a
um mundo cheio de tecnologias e brinquedos que encantam (KNUPPE, 2006). Para
Eccheli (2008), a indisciplina pode estar relacionada diretamente a falta de
motivacdo das criangas dentro da sala de aula, com o ensino de contetdos nao
significativos, e motivar esses alunos seria uma forma de prevenir a indisciplina.

A autora enfatiza que o siléncio, tdo esperado, ndo garante a
aprendizagem, e que essa se da por meio da participacdo ativa nas atividades,
tendo oportunidades de argumentar, debater, trazendo grande satisfacdo quando
novos conhecimentos sao adquiridos (ECCHELI, 2008). Sendo assim, cabe ao
professor elaborar estratégias de ensino que venham tornar a aprendizagem
significativa e envolvam as criangas nas atividades.

Alem disso, dificuldade em prestar atencdo, distracdo recorrente,
dificuldades na organizacgéo e realizacao de tarefas sdo alteragcbes comportamentais
relevantes que podem ser indicativos de Transtorno de Déficit de Atencao/
Hiperatividade (TDAH). Assim, se mesmo com as adequacfes dos aspectos

pedagogicos realizadas, a desatencdo ou agitacao de algumas criancas permanecer
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e for excessiva, faz-se necessario o encaminhamento da crianca para avaliagfes
especializadas, como por exemplo, psicolégica (tanto cognitiva quanto afetiva),
psicopedagdgica, visual, auditiva, afim de identificar um possivel transtorno que
necessite de uma intervencéo dirigida (ROTTA, 2016).

Finalizando a discussédo sobre as dificuldades na aprendizagem,
25% das participantes (P4 e P8), evidenciaram a falta de estimulos em casa.
Mendes (2012) concorda que os principais vinculos na primeira infancia colaboram
para o desenvolvimento da crianca.

De acordo com Cole e Cole (2003), criancas que estiveram expostas
a estimulos intelectuais, aumentaram drasticamente seu desenvolvimento social e
cognitivo posterior. Da mesma forma, como foi evidenciado pelas participantes, o
contexto familiar influencia diretamente o desenvolvimento das criancas pequenas.
Para os autores, os pais moldam as habilidades cognitivas e a personalidade de
seus filhos pelas tarefas que lhes oferecem para realizar, por meio dos valores que
promovem, tanto de forma implicita quanto explicita, pelas brincadeiras, formas de
entretenimento, locais que visitam e comportamentos (COLE; COLE, 2003).

Assim como o Referencial Curricular para Educacgdo Infantil
(BRASIL, 1998) se atenta para mudanca na concepcdo da Educacao Infantil, que
antes era marcada por caracteristicas assistencialistas, hoje a LDBEN (BRASIL,
1996), em seu artigo 29, deixa claro sua funcédo, como sendo “[...] o desenvolvimento
integral da crianca até os seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicolégico,
intelectual e social, complementando a agdo da familia e da comunidade” (BRASIL,
1996, art. 29).

A participante P4 também evidencia a dificuldade da comunidade em
“ndo compreender a fungcdo do CMEY”.

A respeito da fungdo do CMEI, o documento “Politica Nacional de
Educacao Infantil” (BRASIL, 2006), evidencia uma trajetéria marcada por diversas
funcbes, ora assistencialista, ora de carater compensatorio, ora educacional, mas as
novas descobertas sobre a criancga tiveram papel fundamental para definir uma nova
funcdo ao trabalho pedagdgico, envolvendo os aspectos de educar e cuidar. Devido
a essas mudancas, se estabelece o desafio de ofertar um atendimento que va além
de um carater assistencialista, de cuidados, para um carater pedagdgico, de cunho
educativo. Assim, conforme apontado pela participante P4, a falta de clareza e

compreensao por parte das familias, ainda dificulta o trabalho nos CMEIS.
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Para concluir esta unidade, considera-se essencial ao professor que
ensina matematica na Educacéo Infantil conhecer de que forma se desenvolvem as
habilidades da Cognicdo Numérica, para elucidar as formas de intervencdo, bem
como identificar aspectos do desenvolvimento que precisam ser trabalhados, como
por exemplo 0 senso numérico, a compreensao e produ¢cdo numerica.

Fatores externos também influenciam substantivamente na
aprendizagem dos conteudos, como a participacdo da familia, as estratégias de
ensino e até mesmo a compreensdo da funcdo da Educacado Infantil enquanto
instituicdo de cunho educacional. Fazem-se necessarias a¢fes que promovam
integracdo entre a instituicdo de Educacao Infantil e a familia, para que fique claro
gue, mesmo sendo um servi¢o ofertado pelo Estado, ela vem complementar a acao
da familia (BRASIL, 2006). Em relacéo as praticas de ensino, os cursos de formacéao
continuada fazem-se necessarios, pois visam contribuir para aperfeicoamento e
melhoria das praticas educacionais (ARAUJO, PEREIRA, DANTAS, 2016).

Figura 12 - Terceira Categoria de Andlise: Produto Educacional.

[ Pontos
Manual de positivos
atividades Pontos
Produto negativos
educacional e
Curso de positivos
capacitacao  PoRteE
negativos

Fonte: O autor.

As andlises a seguir abarcam as percepcdes das participantes a
respeito do produto educacional: “Um guia pratico e visual de atividades para o
ensino da Matematica na Educacéo Infantil a partir da compreensdo da Cognigéo
Numeérica” e a implementagéo das atividades em um curso de capacitagao intitulado:
“O ensino da Matematica e a compreensao da Cognigao Numérica”.

O Quadro 19 abaixo apresenta as percepcfes das participantes

guanto ao manual ilustrado:



Quadro 19- Percepcdes das participantes acerca do Manual llustrado.

Categoria

Unidade

Excertos

Produto
Educacional

Manual de
Atividades

Aspectos
Positivos

“O manual é um material riquissimo
gue nos trouxe uma infinidade de
possibilidades para trabalhar os
contetidos de forma pratica e ludica”
(participante P1).

“[...]Jvarias atividades que podem ser
aplicadas na Educacédo Infantil, com
boas referéncias e formas de utilizar”
(participante P2).

“Excelente material pedagdgico, uma
ferramenta de uso diario para o
professor e aluno, que instiga e
desperta para 0 conhecimento e
aprendizado de ambos [..] me
orientou a trabalhar os conteudos de
forma  ludica, despertando a
curiosidade e interesse dos alunos”
(participante P3).

Antes, eu escolhia a atividade de
acordo com o planejamento e
aplicava. Hoje eu planejo e procuro
qual objetivo quero alcangar com o
que planejei, ai sim procuro a
atividade que mais aproxima do
objetivo almejado” (participante P6).

Aspectos
Negativos

Acredito que algumas atividades néo
seriam muito adequadas ao nivel de
desenvolvimento hoje, mas nao por
motivo do Manual, mas sim do nivel
gue se encontra a Educacdo Infantil
hoje no municipio (participante P2).

Parte escrita pequena, poderia
explicar mais cada  atividade
(participante P5).

Fonte: O autor.
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A partir dos resultados apresentados, foi possivel identificar que os

pontos positivos se sobressairam aos pontos negativos, uma vez que 100% das

participantes elogiaram o material, considerando-o adequado para o0 ensino e rico

em atividades praticas e ludicas para auxilio do professor, como destacaram as

participantes P1, P2 e P3. Vale apontar o excerto da participante P3:

[...]me orientou a trabalhar os conteldos de forma lidica, despertando a
curiosidade e interesse dos alunos (participante P3).

do ludico traz desafios, surpresas e curiosidades para as criancas.

Consoante as ideias de Macedo, Petty e Passos (2008), a presenca
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A partir da percepcao das participantes, como por exemplo o excerto
da participante P3, as atividades do material despertam o interesse e curiosidade
nas criangas, e Moreira (1999) assegura que uma das condi¢cdes para ocorrer a
aprendizagem significativa € o material ser relacionavel a estrutura cognitiva do
aprendiz, sendo assim, potencialmente significativo. Ainda, Rotta (2016) reitera que
0s métodos pedagogicos devem ser adequados a faixa etaria da crianca, para que
ela tenha um bom aproveitamento.

Os pontos negativos foram apontados pelas participantes P2 e P5. A
participante P2 ndo apontou as atividades propriamente ditas, mas sim o nivel de
desenvolvimento das criancas e exigéncia da Educacédo Infantil no municipio, e ndo
entrou em maiores detalhes. Para os autores Medeiros e Rodrigues (2014), o
assistencialismo se estabeleceu por muitos anos na Educacdo Infantil, e o
atendimento consistia em apenas zelar e cuidar das criangas pequenas, sem a
preocupacao com formacdao intelectual e afetiva. Contudo, apesar das mudancas na
legislacdo atual estabelecendo o cunho educacional, ainda ha rancos
assistencialistas na Educacéo Infantil, que podem interferir no ensino dos conteudos,
como acentuou a participante P2.

Ja4 a participante P5 pontuou que as atividades deveriam ser
melhores descritas e explicadas. Assim, a sugestdo foi acatada e as alteracdes
foram realizadas.

A seguir, o Quadro 20 apresenta as percepcdes positivas e

negativas a respeito do curso de capacitagao.

Quadro 20- Percepcao das participantes a cerca do curso de capacitacao.

Categoria Unidade Excertos
Produto Curso de Aspectos “Agora tenho maior compreensdo de cada fase
Educacional Capacitagao Positivos gue os alunos passam até chegar em um

conhecimento efetivo: 1° aprender o0 senso
numeérico, e sé apés um trabalho bem completo,
desenvolverdo o0s conceitos numéricos e o
calculo” (participante P1).

“[...] varias atividades que podem ser aplicadas na
Educacéo Infantil, com boas referéncias e formas
de utilizar” (participante P2).

“Excelente. Diversidade de atividades Ilidicas com
objetivos alcangaveis dentro da sala de aula”
(participante P3).




119

“O curso foi excelente, trouxe atividades
diferenciadas na area da matematica, podendo
ensinar 0 aluno de forma ladica e prazerosa, que
ira desenvolver sua cognigdo numérica”’
(participante P7).

Aspectos “...]Jas atividades do segundo dia do curso néo
Negativos foram coerentes com o desenvolvimento hoje da
Educacéo Infantil no municipio” (participante P2).

“[...]falta de interesse por parte dos outros
docentes, que ndo vieram” (participante P5).

Fonte: O autor.

E importante ressaltar que 100% das participantes (8), destacaram
pontos positivos em relagdo ao curso de capacitacéo, relatando que puderam ter
uma melhor compreensdo do desenvolvimento das habilidades numéricas na crianca
e realizaram varias atividades possiveis de serem aplicadas em sala de aula,
favorecendo o desenvolvimento da Cognigdo Numeérica.

A participante P1 relatou:

Agora tenho maior compreenséo de cada fase que os alunos passam até
chegar em um conhecimento efetivo: primeiro aprender o senso humeérico e
s6 apds um trabalho bem completo desenvolverdo os conceitos numéricos e
o calculo (participante P1).

O desenvolvimento da Cogni¢cdo Numérica, de acordo com Santos et
al (2016), se da desde o senso numérico até a aprendizagem da matematica formal.
A compreensao deste conhecimento € de extrema importancia para o professor que
ensina Matematica na Educacdo Infantii e Ensino Fundamental, assim como
evidenciou a participante na fala acima.

Durante a implementacdo do curso houve a apresentacdo das

atividades propostas no manual ilustrado. Assim, as participantes destacaram:

[...] vérias atividades que podem ser aplicadas na Educacéo Infantil, com
boas referéncias e formas de utilizar (P2).

[...]diversidade de atividades lidicas com objetivos alcancaveis dentro da
sala de aula (P3).

[...]Jtrouxe atividades diferenciadas na area da matematica, podendo ensinar
o aluno de forma ludica e prazerosa, que ir4 desenvolver sua cognicao
numérica (P7).

Os documentos oficiais (BRASIL, 1998, 2010) enfatizam que o
professor deve propor diferentes estratégias para o ensino, afim de que a crianca
experimente novas formas e possa avancar em suas descobertas, ao longo de

varios dias, semanas ou meses.
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A diversidade de atividades aludida pelas participantes P3 e P7, vai
ao encontro da proposta de Lorenzato (2006), o qual afirma que, quanto maior for a
vivéncia da crianca, mais facil aprendera. Por este motivo, € imprescindivel que o
professor possibilite muitas e distintas situacdes e experiéncias, ressaltando a
necessidade de retomada de tais situagdes em diferentes momentos. Deste modo,
para este autor, torna-se evidente o uso de diferentes atividades e materiais
didaticos para que a aprendizagem aconteca.

Ao desenvolver as habilidades da Cognicdo Numérica, como citou a
participante P7, as dificuldades de aprendizagem da matematica formal podem ser
diminuidas, pois sdo habilidades fundamentais requeridas no processamento
numerico e em tarefas aritméticas (SANTOS et al, 2006).

Os aspectos negativos foram levantados pelas participantes P2 e
P5. A participante P2 abordou o grau de exigéncia da Educacao Infantil no
municipio, que ndo estd compativel com as atividades do segundo dia do curso. As
atividades do segundo dia foram mais complexas, exigindo como pré-requisitos as
habilidades primarias. No entanto, de acordo com Molina, Ribeiro, Santos e Von
Aster (2015) as criancas ja possuem elementos rudimentares para desenvolver
essas habilidades na fase pré-escolar. Os autores afirmam que, mesmo n&o
completas, na Educacado Infantil essas habilidades ja estdo presentes, e irdo se
desenvolver ao longo do Ensino Fundamental.

Destaca-se entdo, mais uma vez, a funcdo dos CMEIS, que deixa de
ser essencialmente assistencialista, e deve ater-se, também, ao ensino de
conteudos (MEDEIROS; RODRIGUES, 2014). Assim, cabe ao professor propor
atividades que estimulem o desenvolvimento das habilidades numéricas.

A “falta de interesse por parte dos outros docentes, que ndo vieram”
€ evidenciada pela participante P5, que consoante ao que Guimaraes (2005) retrata,
para que aconteca a formacgédo continuada sado necessarios interesse e desejo do
profissional. Vale completar que o0 curso teve como objetivo contribuir para o
aperfeicoamento tedrico e pratico das profissionais em seu contexto de trabalho.

Pode-se considerar, a partir de pesquisas realizadas por Sanchez
Juanior, Blanco e Coelho Neto (2017), a necessidade de propostas de
estratégias/atividades para o ensino da Matematica na Educacéo Infantil, bem como
os autores Araujo, Pereira, Dantas (2016) ressaltam a importancia da formacao de
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professores para essa area, tanto no que se refere aos conhecimentos teoricos
quanto aos metodologicos, para enriquecimento de sua pratica.

Destaca-se, entdo, a importancia da formacdo continuada, quando
esta vem contribuir para formacéo tedrica e pratica do profissional. A partir do
mencionado pela participante P1, identificou-se que o curso e o material proposto
contribuiram para formacgéo continuada das professoras.

Assim, de acordo com os dados e discussdes apresentadas,
identificou-se que os professores da Educacdo Infantil encontram dificuldades no
ensino da matematica, seja pela deficiéncia em sua formacéo inicial ou falta de
formacdo continuada, pela falta de materiais no CMEI ou desvalorizagdo de sua
funcdo, mas também em decorréncia de fatores outros, como a dificuldade e
desatencdo das criancas e a participacdo da familia nas situacdes escolares. No
entanto, mostraram-se interessadas num ensino de qualidade, buscando estratégias

diferenciadas para o ensino das criangas, como as propostas no presente material.
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CONSIDERACOES FINAIS

A Matematica ndo é algo tdo simples, todavia esta presente na vida
do ser humano desde o nascimento; e mesmo este sendo dotado de um
conhecimento matematico inato e simples, é no processo de escolarizacdo que sao
desenvolvidas habilidades mais complexas. Por isso, este trabalho visou contribuir
com a prética do professor, afim de Ihe fornecer subsidios para intervir de maneira
adequada no ensino da Matematica, e acredita-se que, a partir do conhecimento da
Cognicao Numérica, o professor da Educacao Infantil pode propor atividades para a
aprendizagem da matematica, podendo também contribuir para que as dificuldades
de aprendizagem sejam diminuidas.

E importante destacar que as habilidades primarias estdo presentes
nas criancas antes mesmo de qualquer instrucdo formal em aritmética, e que a
aquisicdo da Cognicdo Numérica ocorre paulatinamente ao desenvolvimento
cognitivo e académico. Desta maneira, é importante perceber que o ensino deve
acontecer de forma progressiva, considerando o Senso Numérico, a Compreensao
Numérica, Producdo Numérica e o Calculo. Também se enfatiza a importancia de
vincular a Matematica ao cotidiano, ou seja, as vivéncias dos alunos, e a
apresentacdo dos conteudos de diferentes formas, para sua melhor apropriagao.
Compreender como se da o desenvolvimento da cogni¢gdo numérica proporciona ao
professor um planejamento mais objetivo e mais clareza ao ensinar Matematica.

Evidencia-se a escassez de propostas voltadas ao ensino da
Matematica na Educacédo Infantil, sendo assim, este trabalho buscou desenvolver
um material para dar suporte aos professores em suas praticas de ensino, sobretudo
por tornar o conhecimento da Cognicdo Numeérica acessivel a estes, visando
contribuir significativamente para sua pratica.

Destarte, ao retomar o objetivo geral da presente pesquisa, o qual
consistiu na elaboracdo de um manual ilustrado para o ensino da Matematica na
Educacéo Infantil, assim como implementa-lo por meio de um curso de capacitagéo
para os professores dos Centros Municipais de Educacgéo Infantil da cidade de
Cornélio Procopio, Parana, identificou-se que este contribuiu para a formacéo
continuada e para a pratica dos professores.

A implementagdo do material, por meio do curso, teve com objetivo

instrumentalizar os professores para o ensino da Matmatica na Educacao Infantil,
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além de identificar as dificuldades enfrentadas em suas praticas pedagogicas e
pelas criancas no seu processo de aprendizagem. Espera-se que, a partir do curso
de formacao, bem como da utilizacdo das atividades propostas na pratica de ensino
de Matematica na Educacao Infantil, a aprendizagem desse conteudo seja efetiva.

Em suma, os resultados da pesquisa revelam uma andlise positiva
do trabalho desenvolvido, aferindo que o Manual llustrado é aplicavel na Educacéo
Infantil, e pertinente a realidade dos CMEIS, constituindo-se de um material
facilitador e potencializador de aprendizagem, bem como na formacéo de pessoas.

Ainda, o presente estudo atentou-se as percepcdes das professoras
quanto as dificuldades no ensino, ao revelarem a necessidade de politicas publicas
gue valorizem a formacé&o continuada, a falta de interesse por parte dos professores
em participar de cursos de formacéo, de materiais pedagogicos para o ensino, do
envolvimento das familias no processo pedagogico, dentre outros.

O fato desta pesquisa revelar obstaculos, como por exemplo a
auséncia do conteudo da Cognicdo Numérica nos cursos de formacdo para
docentes, indica a necessidade de se repensar a formacéao inicial dos professores,
sugerindo a inclusdo deste na grade curricular dos cursos de formacéo, sobretudo
no curso de Pedagogia, o qual forma professores que ensinam os diversos
contetidos na Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

Destaca-se, ainda, a necessidade de maiores estudos sobre a
Cognicdo Numérica principalmente por parte dos professores, para favorecer o
desenvolvimento de habilidades matematicas e até mesmo, contribuir para que a
aprendizagem se torne mais prazerosa e efetiva, e as dificuldades na aprendizagem
desse conteddo sejam diminuidas.

Por meio desta pesquisa, buscou-se a proposi¢cdo de caminhos que
contribuam para o ensino da Matematica, especialmente para melhorar a qualidade
da Educacao Infantil, que consiste na primeira etapa da Educacdo Basica. Ao
professor, almejou-se contribuir significativamente em sua pratica, sua formacéo,

aproximando-o da pesquisa académica e valorizando seus saberes experienciais.
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APENDICE A

PROPOSTA DE CURSO DE FORMAGAO “ENSINO DA MATEMATICA NA
EDUCAGAO INFANTIL E O DESENVOLVIMENTO DA COGNIGAO NUMERICA”

Pablico: Educadores Infantis.

Vagas: 10 (Preferencialmente 1 Educador de cada CMEI).

Descricdo: O curso é parte de uma pesquisa do Programa de Mestrado
Profissional em Ensino da Universidade Estadual do Norte do Parana. Consiste em
uma proposta tedrico/ pratica para o ensino da matematica na Educacdo Infantil
considerando o desenvolvimento da Cognicdo Numérica. Terd inicio com uma
entrevista individual com os professores, seguidos de cinco encontros em que sera
implementado atividades de um “Manual llustrado para o Ensino das Habilidades
Numéricas”. As professoras participardo das atividades propostas, dos momentos de
discussao, reflexao e dardo suas contribuigdes para a pesquisa.

Objetivo: Propor um momento de formacgéo e reflexdo sobre o Ensino da
Matematica na Educacdo Infantil considerando os desafios e dificuldades que
encontram em suas praticas pedagogicas.

Local: Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP) — Unidade Centro.

Horério: 13 horas as 17 horas (Duracéo de quatro horas).

Observacgdo: O curso contard com emissdo de certificado pela UENP com
carga horaria de 30 horas.

CRONOGRAMA E DATAS - Segundas-feiras.

ENCONTRO | 16/10
ENCONTRO I 23/10
ENCONTRO Il 30/10
ENCONTRO IV 06/11
ENCONTRO V 13/11




1)
2)

3)
4)

5)
6)
7

8)

9)
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APENDICE B

Roteiro de Entrevista Estruturada:

Qual sua formacéao?
E professor da Educacéo Infantil ha quanto tempo? Atua na rede municipal

ou particular?

Qual a importancia do ensino da Matematica na Educacao Infantil?

Como vocé elabora as atividades e trabalha os conteidos de Matematica
com seus alunos?

Quais dificuldades séo apresentadas pelas criancas durante as aulas de
Matematica?

Quais fatores podem causar dificuldades na Matematica?

Vocé sabe o que é Cognicao Numérica?

No seu curso de formacao inicial, esse contetdo foi abordado? Em quais
disciplinas?

Vocé ja participou de algum curso de formacao de professores para o
ensino da Matematica? Comente sobre ele.
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APENDICE C

Questionario final

1- O curso contribuiu com sua pratica em sala de aula? ( ) SIM ( ) NAO. Faca

um comentario geral, justificando sua resposta.

2- Faca uma avaliacdo geral do curso, destacando seus pontos positivos e
negativos:

3- Faca uma avaliacdo geral do manual, destacando seus pontos positivos e
negativos:

4- Vocé considera o conhecimento sobre a Cognicdo Numérica importantes para
a formacéo dos professores que ensinam Matematica? () SIM ( ) NAO.

Faca um comentario justificando sua resposta:
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5- A partir do curso, houve alguma mudanca no seu entendimento sobre a forma
como as criancas aprendem a Matematica? () SIM ( ) NAO. Faca um

comentario justificando sua resposta.
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APENDICE D

TERMOS DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

GOVERND DO ESTADO DO PARANA
SECRETARIA DE ESTADO DA CIENCIA, TECNOLOGIA E ENSING SUPERIOR

%ﬁﬁ
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO NORTE DO PARANA @

Campus de Cormmélio Procopio
Criada pela Lei a® 152300/08 & gredensiada pelo Deorets a* 209, d& 011208
UNIDADE CAMPUS UNIVERSITARIC: PR1ED, Km 0 — UNIDADE CENTRC: AV, PORTUGAL, 250
FOME [432) 2904-1922 - CAIXA POSTAL 88 - CEP 86200-000 - C. FROCOPID

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Eu, :
RG , aceito participar da pesquisa “O
Ensino da Matematica na Educacgédo Infantil e o desenvolvimento da Cognicéo
Numérica”, vinculada ao programa de Mestrado Profissional em Ensino da
Universidade Estadual do Norte do Parana. Estou ciente de que os resultados
obtidos serdo utilizados para fins de divulgacdo cientifica (artigos e
apresentacGes em congressos), mas que minha privacidade sera respeitada, ou
seja, meu nome ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer
forma, me identificar, sera mantido em sigilo.

Também fui informado de que pode haver recusa a participa¢do no estudo, bem
como pode ser retirado 0 consentimento a qualquer momento.

Enfim, tendo sido orientado quanto a natureza e o objetivo da pesquisa, autorizo
a utilizacdo das informagdes por mim apresentadas.

Cornélio Procopio, / /2017

Assinatura do(a) participante

Assinaturas do(a) pesquisador (a)
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APENDICE E

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

GOVERNO DO ESTADOD DD PARANA
SECRETARIA DE ESTADO DA CIENCIA, TECHOLOGIA E ENSING SUPERIOR

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO NORTE DO PARANA

Campus de Comélio Procapio
Criada pela L&i a® 152300/08 & sedenciads pela Deosets A° 3809, d& 01711208
UNIDADE CAMPUS UNIVERSITARID: FRIED, Km 0 = UNIDADE CENTRO: AV, PORTUGAL, 340
FOME [43) 2004-1922 . CAIXA POSTAL 88 - CEP B88200-000 - C. PROCOPIO

i‘?!?}’

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

Eu ,CPF ,

RG , depois de conhecer e entender os objetivos, procedimentos

metodoldgicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem como de estar ciente da
necessidade do uso de minha imagem e/ou depoimento, especificados no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do presente termo,
0s pesquisadores Sidney Lopes Sanchez Junior e Marilia Bazan Blanco do projeto
de pesquisa intitulado “Ensino da Matematica na Educacao Infantil e a
compreensao da Cognicdao Numérica” a realizar as fotos que se facam
necessarias e/ou a colher meu depoimento sem quaisquer 6nus financeiros a
nenhuma das partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo destas fotos (seus respectivos negativos) e/ou
depoimentos para fins cientificos e de estudos (livros, artigos, slides e
transparéncias), em favor dos pesquisadores da pesquisa, acima especificados,
obedecendo ao que esta previsto nas Leis que resguardam os direitos das crian¢as
e adolescentes (Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, Lei N.° 8.069/ 1990),
dos idosos (Estatuto do Idoso, Lei N.° 10.741/2003) e das pessoas com deficiéncia
(Decreto N° 3.298/1999, alterado pelo Decreto N° 5.296/2004).

Cornélio Procopio, 25 de setembro de 2017.

Pesquisador responsavel pelo projeto

Participante da Pesquisa
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APENDICE F

Figura 13- Realizacdo da atividade “O passeio da Jurema”.

3. Regutro de Mumerain de 13 10
de Compreensaa o Producto Nusdrica

ica visval

Fonte: o autor.

Figura 14- Realizagéo da atividade “Cantando e aprendendo a sequéncia numérica.

Fonte: O autor.
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Figura 15- Foto da realizag&o da atividade “A joaninha que perdeu as suas
pintinhas”.

Fonte: O autor.

Figura 16 - Realizagao da atividade “A Centopeia Maluca”.

Fonte: O autor.
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Figura 17 - Mapa mental confeccionado pela participante P2.

Fonte: Participante.

Figura 18 - Mapa mental confeccionado pela participante P3.

Fonte: Participante.
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Figura 19 - Mapa mental confeccionado pela participante P6.

Fonte: Participante.

Figura 20 - Mapa mental confeccionado pela participante P7.

Fonte: Participante.
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Figura 21 - Realizagdo da atividade inicial “Pano encantado”.

Fonte: O autor.

Figura 22 - Confeccéo dos Mapas Mentais.

Fonte: O autor.
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Figura 23 - Boas-vindas no quarto encontro do curso de capacitacao.

Fonte: O autor.

Figura 24 - Realizac&o de atividade com musica.

Fonte: O autor.

Figura 25 - Exposicao oral da implementacao das atividades pela participante.

~
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Fonte: O autor.

Figura 26 - Encerramento do curso de capacitacao.

Fonte: O autor.

Figura 27 - Foto da implementacédo da atividade “Tapete Numérico”.

W e

2 Tope Prpd

Fonte: Participante.
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Figura 28 - Foto da implementacédo da atividade Tapete numérico Il.

Fonte: Participante.

Figura 29 - Implementacgao da atividade “Jacaré come tudo”.

Fonte: Participante.
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Figura 30 - Implementacdo da atividade Cantando e aprendendo a sequéncia
numeérica.

Fonte: Participante.

Figura 31 - Implementacao da atividade “Joaninha que perdeu as suas pintinhas”.

Fonte: Participante P5.
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Figura 32 - Implementacéo da atividade “Qual peixinho eu pesquei’?

Fonte: Participante.

Figura 33 — Realizac&o da atividade “Montanha Russa”.

Fonte: Participante.



ANEXO 1

Conteudos da Matemética da Educacéo Infantil da cidade de Cornélio Procopio.
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. . 10 20 30 40
PRE Il - EIXO NORTEADOR: INTERACAO E BRINCADEIRAS b b | b b
Classificacdo X | X | X | X
,NO(;C)ES Discriminacao X | X | X | X
BASICAS DE: Sequenciacao X | X | X | X
Comparacéo X | X | X | X
Um, nenhum, alguns,
pouco,. ~ muito;  mais, x | x| x| x
menos; igual e diferente,
Quantificadores | mesma quantidade.
Reconhecimento dos
guantificadores, comparar| X | X | X | X
as quantidades.
Conceito de numero. X
Izlungag social Mgentificaco e utilizacao
OS NUMErOS | 4os nameros no contexto | X
social.
Reconhgmmento dos x | x| x| x
Numerais.
Identlflc_agao dos x | x| x| x
numerais.
NUMEROS E Contagem oral. X | X | X | X
OPERACOES Representacéo de
quantlda_des_em reglstrgs x | x| x| x
convencionais e nao
convencionais.
Ndameros Registro dos numerais 1 e X
2
Registro dos numerais 3 e
4 X
Registro dos numerais 5, 6 X
e’
Registro dos numerais 8, 9
X
e 10
Forrqa_c_;ao de sequéncia x | x| x| x
numérica
Operacdes Adicao: ideia de juntar. X
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Subtracgdo: ideia de retirar.

Comprimento

Comprido/curto, alto/baixo,
mesma altura, mesmo
tamanho, grande/pequeno,
maior/menor, alto/baixo.

Medidas arbitrarias: palmo,
passos, pés

Dimensao

Largo/estreito/grosso/fino.

Tempo

Antes, agora, depois, cedo
e tarde, lento e rapido,
depressa e devagar.

Duracdo e  sucessao-
comeco e fim (organizagéo
da rotina)

Légico-
temporais

Dia/noite, ontem/hoje;
amanha, tarde, dias da
semana, més, ano.

Massa

Leve/pesado, mais leve,
mais pesado.

Capacidade

Nocdes de cheio/vazio, o
gue tem mais/o que tem
menos, metade,
pouco/muito.

Medidas arbitrarias: pitada,
xicara, punhado, colher,
concha, copo.

Orientacbes
Espaciais

Posicéo

Dentro, fora (no plano e no
espaco) embaixo, em
cima.

Atrads de, na frente de, ao
lado de, primeiro, ultimo,
entre.

De frente, de costas,
acima, abaixo.

A direita, a esquerda,
aberto-fechada.

Direcao e
sentido

Para cima, para baixo

Para o lado, para frente,
para tras

Para a direita e para a
esquerda, uma volta e
meia volta

NOCOES DE
GEOMETRIA

Semelhancas e diferencas das formas
encontradas na natureza e objetos culturais.

Figuras planas

A forma e suas atribuicdes:
O circulo
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A forma e suas atribuicoes:
O quadrado

A forma e suas atribuicdes:
O triangulo

A forma e suas atribuicoes:
O retangulo

TRATAMENTO
DA
INFORMACAO

Funcéo social de tabelas e graficos. X

Construcdo e interpretacdo coletiva de
e o X
tabelas e graficos do cotidiano.

Fonte: SEMED (Secretaria Municipal de Educacdo) (PARANA, 2015).



