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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo geral compreender o processo de formacéo
continuada, em didlogo com a Etnomatematica em um grupo de professoras que
lecionam na Educacéo infantil. O grupo formou-se por meio de uma Atividade Curricular
de Integracao entre Estudo, Pesquisa e Extensao (ACIEPE) oferecida pela Universidade
Federal de Séao Carlos. A fundamentacéao tedrica da pesquisa considera, principalmente,
o conceito de infancia (FARIA, 2011; PIMENTA, 2012); Principios da Etnomatematica
(KNIINIK,2012; D’AMBROSI0,2007) e o processo de formacdo continuada e saberes de
professores (FIORENTINI,1998; TARDIF,2002). A pesquisa € de cunho qualitativo, do
tipo estudo de caso. O corpus de andlise e interpretacdo de dados foi constituido pelos
seguintes instrumentos: narrativas orais e narrativas escritas produzidas pelas
professoras sobre atividades desenvolvidas em sala de aula; questionarios inicial e final
com o perfil e avaliagdo do processo formativo. Desse modo, utilizou-se a técnica de
triangulacdo de dados, cruzados inicialmente, entre si e confrontados com o referencial
tedrico. A analise organizou-se a partir do processo de formacdo continuada e desse
processo resultaram trés categorias de andlise e interpretacdo: Pratica educativa na
Educacéo Infantil; Saberes docentes para infancia e Didlogo com a Etnomatematica no
processo formativo. Os resultados da pesquisa evidenciaram que o conceito de infancia
problematizado no processo formativo , oportuniza elaborar propostas para o trabalho de
Matematica na Educacdo Infantil que valorizem a participacdo e as singularidades dos
sujeitos ; que a valorizagdo dos saberes disciplinares € insuficiente e ha indicios de que
0s saberes da experiéncia sdo fortemente acionados; as praticas desenvolvidas na
ACIEPE apontam que um compatrtilhar de ideias desencadeou um (res) significar de de
praticas pedagdgicas; a relacdo dialégica entre a Etnomatematica, os elementos das
culturas infantis (o brincar e a interacéo) e o processo formativo, permitiu perceber que
a praxis pedagogica s6 podera ser (res) significada, a partir da reflexdo do fazer
educativo que se estabelece na Educacao Infantil e da discussao e reflex&o critica sobre

as proprias crencas e saberes docentes enquanto trajetoria.

Palavras-chave: Etnomatematica. Formagéo docente. Desenvolvimento profissional.
Educacao Infantil.



ABSTRACT

This research aims to describe and understand the continued formation process in
dialogue with EtnoMathematics in a teacher's group that teach in Children's
Education. The group educated, through a Study Integration Curriculum Activity,
research and extension (ACIEPE) offered by the Sao Carlos Federal University. The
research’s theoretical fundamentation considers the childhood's conceptions and
curriculum references (FARIA, 2011; PIMENTA, 2012); Etnomathematics™ Principles
(KNIINIK, 2012; D'AMBROSIO, 2007) and the continued formation process and
teachers” knowledge (FIORENTINI, 1998; TARDIF, 2002). The research is of
qualitative nature, of the case study type. The following instruments constituted the
data interpretation and analysis corpus: meetings™ oral narration; written narrations
produced by the teachers about the activities developed in class; initial and final
guestionnaires with the formation process evaluation and profile. This way, was used
the data triangulation technique, crossing initially, each other and confronted with the
theoretical framework. The analysis was organized from the formation process that
included studies, activities planning and the results™ socialization in class. From this
process resulted three analysis and interpretation categories: educational experience
in the Children’s Education; teachers knowledge for childhood and Etnomathematics
principles, which were grouped in one single axis named "Formation Process". The
partial results showed that the group’s constitution, causes in the subjects the
reflection process and systematization development(individual and collective) which
promotes educational practice’s (res)signification indications in the Children's
Education. These (res)significations were highlighted in relation to childhood
understanding and your culture destabilizing the entrenched practices in the work
with Mathematics in the Children’s Education, to promote changes in the educational
practices that enriches the children’s culture and the denial of early schooling of the

first stage of the Basic Education.

Keywords: Ethnomatematics. Teacher training. Professional development. Early
Childhood Education
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INTRODUCAO

Ao trazer para o debate o conceito de universalizacado e obrigatoriedade da
Educacao Infantil, como primeira etapa da Educacdo Bésica pela LDB, lei n°
9.394/1996 (BRASIL, 1996), a crianca pequena, bem como sua educacdo em

espacos coletivos, ganhou visibilidade pela garantia de direitos.

O acesso e a permanéncia em instituicbes de Educacéo infantil vém sendo
deferidos pelas politicas publicas na ultima década, de modo a legislar sobre a
qualidade do atendimento ofertado as criancas de 0 a 5 anos em instituicbes de

Educacéao Infantil.

O discurso presente sobre a qualidade do atendimento as criancas pequenas
relaciona-se diretamente com a formacdo docente e as praticas educativas que
considerem as criangcas como sujeito historico, social e de direitos e que

Nas interacBes, relagBes e praticas cotidianas vivencia, constroi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca , imagina, fantasia, deseja, aprende,

observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza
e sociedade, produzindo cultura.(FARIA, 2011, p.74)

Diante desse contexto de mudanca, as praticas educativas para a Educacéo
Infantil passam por momentos de reflexdo, questionamentos e reelaboragdo. Assim
como, especificamente, as preocupacdes em propor um trabalho com a Matematica
para as criancas pequenas que oportunize a descoberta, as relacbes e a
organizacdo do pensamento matematico, por meio da interagdo e da brincadeira
(BRASIL, 1998). E, que considere a Mateméatica como um produto cultural e que seu
processo de construgdo pelo sujeito “pode ser entendido tanto pelas significagbes

dos conhecimentos construidos quanto os modos de construi-la” (MOURA, 2012).



16

Do mesmo modo, inserem-se nas discussfes as praticas educativas e a
formacdo docente dos professores da infancia, com saberes especificos e,
principalmente, como sujeitos reflexivos e como profissionais capazes de assumir a
intencionalidade do fazer educativo (ZEICHNER, 1993).

Intrigada por essas questdes, esta pesquisa busca compreender o processo
de formacédo continuada que desenvolve a abordagem da Etnomatematica com um
grupo de professoras que lecionam na Educacdo Infantil. Para esta pesquisadora,
outros dois aspectos instigaram o objetivo da pesquisa: o primeiro relaciona-se com
a docéncia na Educacéo Infantil e, o segundo, com o trabalho como professora

formadora do Municipio de Sorocaba.

Minha trajetoria como professora da Educacédo Infantil, por mais de 15 anos,
motivou-me a buscar estratégias formativas que assegurassem o direito da infancia
a Educacao Infantil, com praticas que contribuissem para a ndo escolarizacdo
precoce das criancas pequenas. De outro lado, como professora formadora, pude
planejar e organizar estratégias formativas, onde os professores, envolvidos em
comunidades de praticas (COCHRAM-SMITH E LITLE, 2002), pudessem res

(significar) suas préaticas, num movimento de reflexdo sobre o fazer educativo.

Motivada pelas dificuldades encontradas nesse caminho, elaborei as
seguintes questdes: quais 0s saberes constitutivos da docéncia para infancia? Como
as estratégias formativas podem contribuir para a ndo escolarizacdo precoce na
Educacéao Infantil? Como os elementos das culturas infantis, podem contribuir para a
proposicdo de um trabalho de matematica que considere o0s sujeitos e as

interacbes?

Desse modo, os trés primeiros capitulos deste trabalho trazem um
referencial teorico construido sobre a compreensdo de Infancia e de Educacao
Infantil, a abordagem Etnomatematica na formacdo docente e sobre a formacédo

continuada para professores da infancia.

No capitulo I, discutimos o conceito de infancia e apontamos as

contribuicbes dos estudos da Pedagogia da Infancia e das culturas infantis
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(SARMENTO, 2008), com a premissa de reconhecer as criangas como produtoras

de saberes, ainda que o possam expressar de maneira diferente de nés adultos.

Foi oportuno, nesse capitulo também, trazer os tracos histéricos da
Educacao Infantii no Brasil e as principais questbes curriculares. Desse modo,
inserimos nas discussdes a formagdo continuada de professores e o dialogo com a
Etnomatematica, como uma possibilidade de acdo formativa, onde aspectos das
culturas infantis articulam-se com o conhecimento matematico, nessa primeira etapa
da Educacéo Basica e, por fim, discutir o trabalho com a Matematica para criancas
pequenas em espacos coletivos.

No capitulo Il, procuramos discutir sobre saberes docente e formacao
continuada de professores para infancia. A existéncia de saberes especificos que
caracterizam a docéncia como profissdo, bem como de compreender o trabalho
docente como um processo reflexivo e o professor como profissional que constroi,
em suas praticas, os saberes que a irdo conduzir, assumindo a intencionalidade do
fazer educativo (ZEICHNER, 1993; GAUTHIER, 1998).

Nessa perspectiva, a pluridimensionalidade dos saberes docentes foi
discutida a luz dos estudos de Tardif (2002), bem como as aprendizagens docentes
e o desenvolvimento profissional como movimentos que se desenvolvem em
comunidades de praticas, que se configuram pela no¢do de grupos de pessoas
envolvidas em determinados tipos de trabalho ou atividade, ligados por um objeto
comum (COCHRAN-SMITH LYTHE, 2002)).

No capitulo Ill, apresentaremos os objetivos e a metodologia da pesquisa,
destacando as opcdes e 0 processo de construcdo dos instrumentos de analise. Em
seguida, caracterizaremos a Atividade Curricular de Integracdo entre Ensino,
Pesquisa e Extenséo (ACIEPE), bem como o grupo constituido por meio da ACIEPE
‘Etnomatematica na Educacdo Infantil: reflexdes teoricas e metodoldgicas na

formacéao e atuacéo de professores”.

Partindo de um cenério de valorizagdo da infancia e da compreensédo da
construcdo do pensamento matematico, em meio a mudancgas sociais que ocorrem

atualmente, constitui-se o desafio pensar e pesquisar a formagédo de professores
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atrelada ao trabalho com a Matematica na educacdo Infantil; dai, optou-se por
oferecer uma formacao continuada pela Universidade Federal de Sdo Carlos, na
modalidade da ACIEPE, aos professores da Educacdo Infantil da rede publica
municipal de Sorocaba. Para a atividade de formacéo, foram utilizados os principios
da Etnomatematica e da Sociologia da Infancia®.

Assim, a pesquisa constitui o objetivo geral de compreender o processo de
formacdo continuada em dialogo com a Etnomatematica em um grupo de

professores que lecionam na Educacao Infantil. Os objetivos especificos sao:

o Analisar as (res)significacbes dos saberes docentes no

processo de formacgao continuada em grupo.

o Evidenciar o0s aspectos conceituais e metodologicos
relacionados aos conceitos de infancia e de matematica

apresentados no grupo;

Para isso, optamos por uma pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso com

analise descritivo-interpretativa.

No capitulo IV, sintetizamos os dados em uma descricdo analitica e
elegemos, apés a triangulacdo de dados, trés categorias de andlise: a) Préaticas
educativas na Educacdao Infantil; b) Saberes docentes para infancia e c) Dialogo com
a Etnomatemaética .Essas categorias contribuiram para a compreensado do processo

formativo de professores da Educacgao Infantil.

! Compreende a infancia como uma variavel sociolégica que se articula & diversidade da vida
das criangas considerando a classe social, 0 género e o0 pertencimento étnico, ou seja, uma “infancia
plural” (ABRAMOWICZ, 2011).
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Capitulo 1

O LUGAR DA INFANCIA NA
EDUCACAO INFANTIL

1.1 Constituindo um espaco de reflexdo: Infancia, Instituicdo de

Educacéao Infantil e Cultura.

O conceito de infancia € determinado, historicamente, pelas mudancas na
forma de organizacdo da sociedade. As profundas mudancas sociais, nos séculos
XVII e XVIII, consolidam a ideia de infancia como um grupo que ndo se caracteriza
pela imperfeicdo, incompletude ou miniaturizacdo do adulto, mas adquire uma
investidura propria do desenvolvimento humano (FARIA, 2011).

Partir de uma conceitualizacdo histérica e cultural significa considerar a
heterogeneidade das experiéncias infantis, descaracterizando um conceito marcado
por uma visdo ocidental e adultocéntrica de crianga. Dessa forma, é possivel discutir
a nocgao de infancia diferentemente da do desenvolvimento psicolégico individual da
crianca que pressupde sua trajetoria enquanto crianca histérica, social, politica e
cultural.

A partir dessa perspectiva, pode-se afirmar que os estudos contemporaneos
consideram a crianga como sujeito de direitos, envolvida politica e socialmente

dentro de sua realidade. Por essa premissa, cabe, neste momento, levar em
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consideracdo a voz das criangas, reconhecendo-as como produtoras de saberes,
ainda que possam o expressar diferentemente de nds, adultos. (FERREIRA, 2002).

Para Sarmento & Gouvea

as criangas ndo recebem apenas a cultura que lhes atribui lugar e papéis
sociais, mas operam transformacgfes nessa cultura seja sob a forma como a
interpretam e interagem, seja nos efeitos que nelas produzem a partir de
suas proprias praticas.(SARMENTO & GOUVEA, 2008, p.20)

A nocao de que as criangas interpretam a cultura substitui a visao classica de
socializagdo como um processo de reproducdo da sociedade. Corsaro (2002)
desenvolve sua nocdo tedrica central ao tratar a interpretacdo do mundo pela

crianga como reproducao interpretativa e destaca que

Nessa perspectiva, a socializacdo é vista mais como um processo
reprodutivo do que linear. O processo € reprodutivo a medida que as
criangas ndo se limitam individualmente a interiorizar a cultura adulta que
Ihe é externa. Pelo contrério, as criangas tornam-se parte da cultura adulta
e contribuem para reproducdo através das negociacdes com os adultos e
da producdo criativa de séries de culturas de pares com outras
criangas.(CORSARO, 2002, p.113).

As culturas infantis ndo sdo, portanto, preexistentes as criancas, mas
constituem um processo produzido e partilhado, ao que o autor denomina cultura de
pares. As criancas produzem a primeira de uma série de culturas de pares, por meio
das interacbes com outras criancas no contexto escolar. O conhecimento infantil e
as praticas sdo transformadas, gradativamente, em conhecimentos e competéncias

necessarios para participacdo no mundo adulto. Ainda segundo esse autor

A producdo de cultura de pares ndo fica por uma simples questdo de
imitacdo nem por uma apropriacdo direta do mundo adulto. As criancas
apropriam-se criativamente da informacado do mundo adulto para produzir
sua prépria cultura de pares. Tal apropriacdo é criativa na medida em que
tanto expande a cultura de pares (transforma a informacdo do mundo adulto
de acordo com a preocupac¢éo dos pares) como simultaneamente, contribui

para reproducéo da cultura do adulto. (op.cit., 2002, pp.113-114).
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Como se observa, o0 debate sobre a importancia das abordagens
excessivamente centradas nas culturas infantis gera controvérsias num cenario onde
nao se pode excluir uma dimenséao fundamental da compreenséo das criangas como
seres sociais. Por isso, é fundamental que os estudos e pesquisas centrados nas
culturas infantis ndo percam de vista uma dimensao mais ampla do contexto social e
da sociedade. Desse modo, néo é possivel pensar em infancias separada do mundo
adulto, nem tdo pouco desconsiderar as criangas como produtoras de discursos,
inseridas e constituidas no fluxo do dialogo entre muiltiplas vozes sociais.

Para Faria (2011), na contemporaneidade, as leituras pés—colonialistas?
oferecem uma oportunidade de repensar o processo de inter-relacdo e cumplicidade
do adulto com as criancas, na construcdo do conhecimento e a relagcdo entre

pedagogia da infancia e protagonismo infantil. Nesse movimento, afirma que

A construgéo social das identidades infantis nesse contexto pode ser vista
como um processo de negociacdo constante por aquilo que constitui o
social e a maneira como as identidades sdo construidas dentro de uma
cultura eminentemente em movimento e confronto. (FARIA, 2011, p.6)

Dessa forma, a constituicdo da identidade s6 se efetiva nas interacées, nas
relagbes com o0 outro e, nesse sentido, ndo € possivel dissociar individuo de
sociedade.

Por outro lado, se considerarmos as relacfes constitutivas desse ser em
construcdo, podemos dizer, como afirma Simmel (1987, p.58), que o mundo social é
tido como um conjunto de relacdes, um todo relacional, relagdes em processo. Dito
de outra maneira, a socializacdo é interacdo, e se compreende que as formas de
interacdo sdo as formas de socializagéo.

Assim, a socializacdo é, a partir das consideracdes feitas até aqui, um
conceito dindmico em constante transformacao que permeia toda vida do individuo e
abrange processos de participagcdo em acbes sociais, regras, lingua, costumes,

normas e saberes.

% A perspectiva Pés-Colonialista enquanto campo epistemoldgico procura marcar uma ruptura com a
tradicdo classica submetida a principios eurocéntricos. Engloba aspectos histéricos e culturais, e
toma para si hovos olhares que possibilitam a abertura para compreensdo de movimentos sociais e
culturais, questionando o universalismo,
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Nesse sentido, as reflexbes acerca dos processos de socializacdo e
constituicdo de identidade nos remetem a identificar as criangas, simultanemante,
como atores sociais que interagem com adultos e outras crianc¢as, a0 mesmo tempo
em que pertencem a uma forma de distingdo social singular, posicionada em lugar
especifico nas hierarquias de determinada sociedade; lugar esse ndo totalmente
fixo, dado o carater processual e fluido da socializacdo e, portanto, da propria
sociedade.

A essa condi¢do ajusta-se a concepcdo de infancia como uma construcao
social, pois, segundo Coelho (2007), esse processo de construcdo tem relagéo
estreita com a critica a ideia de crianga universal, considerada uma ideia “moderna e
positivista” que, pretendendo construir uma verdade universal, corresponde
fundamentalmente a uma categoria criada pela linguagem, segundo critérios de
racionalidade e de acordo com uma visdo essencialmente normativa.

Observa-se, também que quando Corsaro (2000) apoia-se em Qvortrup
(1991) e insiste na nocao de infancia como um periodo culturalmente determinado
para também caracteriza-la como categoria estrutural, uma parte da sociedade,
percebe-se a inter-relacdo com outras categorias como a classe social, o género, 0
grupo de idade, a familia, o trabalho, as condicbes econdmicas, cujos re-arranjos ou
modificacdes afetam, por sua vez, a natureza da infancia.

Sobre isso, Coelho advoga que

As modificacbes operadas nessas categorias, criando configurages
diversas, e em particular, no que se refere as sociedades ocidentais,
determinando vivéncias precoces, contribuem para o desenvolvimento de
culturas infantis que, por sua vez, agem como reprodutoras, mas também
como transformadoras da cultura social mais extensa.(COELHO, 2007, p.3)

Desse modo, ndo apenas a infancia é vista como construgdo social, mas
também os servigos destinados ao seu atendimento. A origem social, cultural e
politica €, dessa forma, atribuida tanto a infancia como para os sistemas que visam
ao seu atendimento e educacéo.

Nessa perspectiva, € importante mencionar as contribuicbes das diversas
dimensdes sociais para a compreensao de infancia e, assim, entender como cada
sociedade organiza seus sistemas para atendimento a educacdo das criancas. A

7

comparacdo dos modos de como a educacdo da infancia é compreendida em
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diferentes sociedades e culturas, evidencia como cada povo compreende a
educacdo e as praticas educativas, dependendo do que considera desejavel para
qgue crescam de forma saudavel e se tornem adultos competentes.

Nos paises do leste asiatico, que incluem também Coreia e China, a
sociedade costuma colocar por interesses politicos e econdmicos, o grupo a frente
do individuo - de acordo com o pensamento confucionista, trata-se de uma garantia
de harmonia social. O lado negativo dessa posicdo € que ha pouco espaco para o
diferente, atitude que acaba corroborada pelo sistema educacional. J& na
experiéncia alema, o ensino pretende formar trabalhadores polivalentes e, em outra
direcdo, na reforma espanhola, propde uma escola fortemente vinculada a
comunidade em que esté inserida e privilegia a formacdo moral em detrimento da
formacao para o mercado de trabalho.

De uma forma mais ou menos explicita cada sociedade mantém sua prépria
definicdo de “educacéo ideal”, refletida, portanto, nos modos de organizar os tempos
e espacos escolares, bem como as relacbes que estabelecem com seus
profissionais e com a comunidade.

Contudo, admitir uma pluralidade de infancias significa que além da questéo
gue emerge da comparacao de culturas e sociedades diferentes ou geograficamente
diferenciadas, ha a ideia de diversas imagens de infancia, as quais sao socialmente
interpretadas e reconstruidas, bem como seus sistemas de atendimento, no seio dos
grupos e dos processos sociais que lhe dao origem.

A pluralidade de infancias remete, portanto, a complexidade da realidade
educativa e da instituicdo escolar que acabam, na contemporaneidade, abarcando,
as criancas, suas familias e suas culturas, constituindo um viés multicultural do
sistema de ensino.

Nesse sentido, busca-se por uma Pedagogia da infancia que considere a
praxis pedagogica, pautada na relacdo indissociavel e bidirecional entre pessoas e
seus contextos e, dessa forma, como preconiza Formosinho (2013, p.26), a
instituicdo de um cotidiano educativo que conceitualiza a crian¢ga como pessoa com
agéncia, ndo a espera de ser pessoa, mas que |Ié o mundo e o interpreta, que
constrdi saberes e cultura, que participa como cidadao na vida da familia, da escola,
da sociedade. No centro da discussdo dos saberes estdo as pessoas: as criangas e

os adultos.
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A fim de compreendermos melhor o conceito de agéncia, para o presente

estudo, tomamos a concepcédo formulada por Formosinho. Para a autora seria

Ter poder e capacidades que, através de seu exercicio, tornam o individuo
uma entidade ativa que constantemente intervém no curso de
acontecimentos a sua volta. A liberdade é essencial para o exercicio da
agéncia, tal como o é para o exercicio da escolha. [...] é constitutivo do
conceito de agéncia que a pessoa possa escolher cursos diferentes de
acdo, logo, tenha liberdade. O poder da escolha real requer o direito de
liberdade. (FORMOSINHO, 2013, p.27)

No entanto, se havia a necessidade de se tratar a infancia inserida num
contexto educativo, reconhecendo a crianca com identidade prépria, capaz e
participe das interaces socioculturais, ndo se pode ignorar que, durante as ultimas
décadas, essas crian¢as e suas infancias foram controladas e normatizadas, tanto
pela medicina, quanto pela psicologia, que detiveram o monopdlio da infancia e
implementaram, junto com a educacdo/pedagogia, uma rede de conhecimento e
controle que, conjuntamente, passaram a prescrever as condutas consideradas
proprias para as crian¢as e 0s ambientes a elas destinados.(AQUINO,2013,p.169).

Porém, esse ciclo seria rompido com a chegada de um fenébmeno que
produziu efeitos interessantes no trato com os direitos destinados a primeira infancia:
a universalizacao do ingresso da crianca no ambiente escolar.

Assim, as instituicdes especificas destinadas ao cuidado e educacédo das
criancas pequenas, tiverem que se articular para atender a uma nova configuracao
de organizacdo de saberes a elas transmitidos, que passaram a ser geridos segundo
suas supostas capacidades, com padrdes higienistas e eugenistas.

Nesse sentido, € possivel perceber que toda acdo pedagdgica destinada a
infancia desenhou-se na histéria sendo prescrita pela medicina, pela psicologia, pela
psiquiatria e pela pedagogia, pressupondo uma infancia universal, diretamente
relacionada a uma educacédo adultocéntrica e eurocéntrica.

Em contrapartida, Abramowicz, Rodrigues e Moruzzi nos dizem que em

tempos modernos

Ha uma faléncia dos modelos que prescrevem essa infancia (una, escolar,
identitaria) e um apelo para que se construam outras praticas pedagdgicas
gue atendam as multiplicidades, as itinerancias e as singularidades de cada
crianca. (ABRAMOWICZ, RODRIGUES e MORUZZI, 2012, p.90)
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Desse modo, ao afirmar a individualidade de cada ser humano, a pedagogia,
por discutir a infancia nessa perspectiva, traz para o centro dessa discussdo a
questdo fundante das diferencas e das desigualdades. Para Formosinho &

Kishimoto

a reivindicacdo do direito a diferenca nao se restringe, na sociedade pos-
moderna, as diferengas individuais da personalidade reconhecidas pela
psicologia,as diferengas bioldgicas (étnicas ou sexuais), mas alarga-se as
diferencas regionais e culturais legitimadas pelas novas abordagens
teolégicas e pastorais, as diferencas de lingua e dialeto , as diferencas de
género e orientacdo sexual.Todas essas diferencas sdo parte integrante da
identidade de cada ser humano, e a valorizagdo contribui para coeséo das
sociedades desenvolvidas, que sdao hoje, cada vez mais,
multiculturais.(FORMOSINHO & KISHIMOTO, 2003, p. 179)

Com efeito, as préaticas educativas voltadas para infancia devem, conforme
observado em autores ja tomados para este trabalho, fomentar a participacdo e a
interacdo multicultural, numa dinamica de compreensdao e leitura de mundo
(FREIRE, 1989), onde se estabelegcam relacdes interculturais.

Promover a educacdo para diferenca é, segundo Formosinho; Oliveira-
Formosinho (2001, p.27,28) ter a acao alicercada numa concepc¢ao de crianga como
“[...] um ser ativo, competente, construtor de conhecimento e participante no seu
proprio desenvolvimento, por meio da interagao com os seus contextos de vida [...]".

Nessa perspectiva, entende-se que as criancas inseridas no espaco publico,
nas instituicbes escolares, propdem uma nova configuracdo desse espaco. Um
espaco que nao é fraternal, ndo € doméstico, nem tampouco familiar, posto que
constitui-se de um lugar onde pode haver inUmeras experimentacdes, criacdes e
exercicio da subjetividade, da acéo e da sociabilidade .

Inaugura-se, dessa forma, um espaco que, diferentemente da familia, expde e
possibilita outros afetos e contribui para que se possam construir outras redes de

solidariedade e pensamento. Para Faria e Finco

A passagem da esfera privada da casa para esfera publica na educacéo
infantil, creches e pré-escolas, vai proporcionar espacos de encontros e
desencontros com a diversidade. E € nessa singularidade da construgéo
cotidiana do espago, do tempo, da organizacdo dos materiais e das praticas
pedagégicas que o trabalho educativo com as criancas ganha uma
tonalidade prépria.(FARIA e FINCO, 2013, p.112)
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Desse modo, ao instituir a escola como lugar da infancia, “[...] torna-se
fundamental a redefinicdo das finalidades e das praticas pedagdgicas, sociais e
politicas desta” (QUINTEIRO, 2003, p.167). A proposicdo de uma escola para as
infancias, sem duvida, coloca em xeque o carater homogeneizador dessa instituicao.
Dito de outra forma, Sarmento (2001 apud Quinteiro 2003), discute a reconfiguragao

desse espaco escolar, 0 que origina

uma revisdo radical dos mecanismos que sustentam suas estruturas, o
funcionamento e a organizacdo escolar actual, possibilitando a construcéo
de uma pedagogia capaz de respeitar a crianga como um sujeito de
direitos.A crenca no papel da escola como factor de democratizacdo
vincula-se ao conceito de educacdo como pratica social, na qual esta
subjacente certa visdo de mundo, e ainda o entendimento, sendo as
escolas construidas para as criancas — nos niveis politico e organizacional e
nos planos histérico e das politicas educativas — elas também sdo — no
plano da  accao concreta- construidas (sobretudo) pelas
criangas.(SARMENTO, 2001 apud QUINTEIRO 2003, pp. 169-170)

Nesse sentido, a escola é também um mundo social que possui seus ritmos,
ritos, sua linguagem, seus modos, de regulacéo e transgressao, seu regime proprio
de producdo e gestdo de simbolos. Forquin (1993, apud Quinteiro 2003), dialoga

sobre a cultura da escola e preconiza que ela

ndo pode ser confundida com cultura escolar que se pode definir como um
conjunto de conteddos cognitivos e simbdlicos que, selecionados,
organizados, normatizados, rotinizados, sob o efeito de didatizacédo,
constituem habitualmente o objetivo de uma transmissdo deliberada no
contexto escolar. (FORQUIN, 1993 apud QUINTEIRO, 2003, pp. 170-171)

Diante dessa perspectiva, tendo a escola o papel particular e, a0 mesmo

tempo, fundamental a desempenhar na sociedade contemporanea, deveria,

BN Y

necessariamente, garantir o acesso a cultura em geral, e a cultura escolar em
particular. Tal proposicdo exige uma ética que valorize 0s processos de relacao

entre sujeitos e conhecimento de forma a considerar, na concepgao de Forquin, que

educar e ensinar é colocar alguém na presenca de certos elementos da
cultura a fim de que ele deles se nutra, que incorpore a sua substancia, que
ele construa a sua identidade intelectual e pessoal em fungéo deles”. Ora,
tal projecto repousa necessariamente sobre a concepcdo selectica e
normativa da cultura, no sentido de um “mundo humanamente construido,
mundo das instituicdes e dos signos no qual, desde a origem, se banha o
individuo.( FORQUIN, 1993 apud QUINTEIRO, 2003, p.1710
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Nessa Otica, organizar o trabalho nas escolas de Educacgédo Infantil requer,
fundamentalmente, que se disponha a conhecer a criangca, considerar suas
representacdes sociais e culturais e as contribuicbes que trazem para 0 processo
educativo e, assim, compreender como pensa o0 mundo e a escola. Por outro lado,
busca-se engajar outras discussoes, principalmente na formacéo de professores, ao
caracterizar a escola como espaco formativo, onde se possa ampliar e (res)
significar as leituras do professorado a respeito dos limites e das possibilidades da

escola como lugar da infancia.

1.2 Infancia e escola: traco histérico dos documentos oficiais

A educacéo infantil, no Brasil, € um direito das criangas e de suas familias.
Contudo, a sociedade brasileira considerou, por anos, esse direito como uma
benesse. A boa vontade da medicina, associada a antiga ideia de filantropia,
exercida por pessoas religiosas, em acoes particulares, desenvolvidas no sentido de
protecdo materno-infantil, chamaram para si a responsabilidade acerca da infancia.

Historicamente, passamos séculos sem uma legislacdo especifica para a
infancia e a educacédo para criancas pequenas. Desse modo, é possivel dizer que o
pais demorou em reconhecer o direito das criancas e de suas familias as instituicées
escolares, em vez de direito, o Estado considera um favor.

Assim, o Brasil, até o final do século XX, os formatos de atendimento as
criancas de zero a seis anos, apesar de poucos, desobrigavam o Estado de sua
responsabilidade para educacdo da infancia e, paulatinamente, foi se construindo
um conceito de que creche (criancas de zero a trés anos) era para crianga pobre e
gue Jardim da infancia (criancas de quatro a seis anos) para criancas e suas familias
de classe média.

Apesar das controvérsias sobre essa dicotomia Creche/Jardim da Infancia,

Filho & Nunes analisam que

[...] registros evidenciam que, desde seu surgimento, os jardins da infancia,
mantidos, sobretudo, por iniciativas privadas, foram oferecidos as criangas
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maiores (de quatro a seis anos) e tinham como publico-alvo criancas filhas
da classe média — maes que podiam cuidar de seus filhos até essa idade.
As creches por sua vez, comecaram a atender os filhos de operarias e
domésticas, criancas a partir dos primeiros meses de vida e,
predominantemente, eram mantidas por iniciativas filantropicas, com
algumas poucas excecdes. O fato é que ao Estado restou apenas
supervisionar e subsidiar as entidades que atendiam as criancas
desfavorecidas socialmente. (FILHO & NUNES, 2013, p. 68)

Isso posto, a educacdo da infancia ficou, ao longo dos anos, a cargo dos
Ministérios da Saude, da Previdéncia Social e da Justica, porém nao assumida
integralmente por nenhum deles, pois ndo constituia um direito até 1988.

J& na segunda metade da década de 80, com o fim do regime militar, inicia-
se, entdo, um importante movimento pela redemocratizacdo do pais e,
consequentemente, por mudancas politicas e sociais significativas. Nessa mesma
época, incluem-se na pauta de discussao sobre a educacgéo as reivindicacbes da
sociedade civil sobre a crianga, infancia e juventude.

No processo de conguistas da Educacdo Infantil registra-se, como acédo de
maior impacto, o movimento Nacional Crianca e Constituinte®, organizado em 1986,
a fim de elaborar propostas para a crianca. A partir desse movimento, foram criadas
comissdes em todos os Estados com mais de 600 organizacbes governamentais e
nao governamentais envolvidas no trabalho, durante dois anos.

Com a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988, inaugura-se na histéria
do Brasil, no final do século XX, um novo cenario para os direitos das criancas, cuja
mobilizagéo, lutas e politicas em defesa da infancia brasileira estabelecem, com
absoluta prioridade, a tematica das criancas e suas infancias.

Nessa direcdo, um sujeito de tutela passa a ser um sujeito de direitos, como

preconiza a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988):

Art.227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegura a crianca,
ao adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a
alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, & liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de coloca-la a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacao,
exploragdes, violéncia, crueldade e opressao®.

® Assinada em 1986, a Portaria Interministerial 449,criando a Comissdo Nacional Crianca e

Constituinte .Articulou-se para esse trabalho os ministérios da Educacéo, da Saude, da Previdéncia
Social, da Justica , do Trabalho e do Planejamento.Em novembro do mesmo ano, o Fundo das
Nac¢bes Unidas para a Infancia (UNICEF), assinou com o Ministério da Educag¢do um acordo de
cooperacao técnica e financeira ,assegurando sua efetiva participagdo nos processos de mudanca no
panorama legal que ocorreria nos anos seguintes.

4 Redac¢do dada pela emenda constitucional n.65, de 2010.



29

Desse modo, a educagao das criangas, concebida, antes, como amparo e
assisténcia, passou a figurar como direito do cidaddo e dever do Estado, numa
perspectiva educacional, em resposta aos movimentos sociais em defesa dos
direitos das criancas. Sendo assim, fica assegurado no Artigo 208, da Constituicao
Federal, o dever do Estado com a Educacao para qual sera efetiva a garantia de: IV.
Educacao infantil, em creches e pré-escolas, as criancas até cinco anos de idade.

Percebe-se que, como dever do Estado, a Educacédo Béasica no Brasil ganhou
contornos bastante complexos apds a Constituicdo. As instituicdes creches e pré-
escolas alteram suas concep¢cfes e se tornam instituicbes educativas e nao
assistenciais. A subordinacdo do atendimento em creches e pré-escolas a area da

educacdo representou para Campos, Rosemberg e Ferreira

[...] pelo menos no nivel do texto constitucional, um grande passo na
direcdo da superagdo do carater assistencialista predominante nos anos
anteriores a Constituicdo. A inclusdo das creches no capitulo da educacéo
explicita sua fun¢@o eminentemente educativa, da qual é parte intrinseca a
funcdo do cuidar.(CAMPOS, ROSEMBERG e FERREIRA, 1995)

Em certa medida, essas conquistas foram provocadas por acdes no ambito
internacional, uma delas foi a Declaracdo Universal dos Direitos das Criancas,
proclamada pela Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) em novembro de 1959. No
ambito nacional, em 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), inseriu as
criangas no mundo dos direitos, especificamente, no mundo dos direitos humanos.

Em seu artigo 54, o ECA determina que é dever do Estado assegurar a
crianca de zero a seis anos de idade atendimento em creches e pré-escolas e as
considera como sujeito de direitos.Direito de brincar, de querer e ndo querer, de
conhecer, de opinar; direito ao afeto.O estatuto traz, ainda, dispositivos importantes
para a educacao infantil: a definicdo e critérios para aplicagdo do principio prioridade
absoluta.

Nesse sentido, amparado por esses dispositivos legais, cada vez mais, 0

Ministério Publico, exercendo seu papel a fim de garantir o direito a creches e pré-
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escolas para as criancas e elabora e implementa leis e diretrizes de modo que esse
direito seja assegurado.

No pais, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), norteia os principios
para educacdo nacional com base nos preceitos da Constituicdo Federal.
Historicamente, a LDB é citada pela primeira vez na Constituicdo Federal de 1934,
porém , somente em 1996, fora aprovada com o intuito de afirmar a Educacao
Infantii como primeira etapa da educacdo basica. Desse modo, o trabalho
pedagdgico com a crianca adquiriu uma envergadura de destaque na dimenséo do
sistema educacional.

Assim, com a construcdo de um ordenamento legal especifico para a
educacao infantil, com a expansdo das matriculas e a participacédo da sociedade civil
e da producdo académica na area, a educacao infantil passa por um momento
histérico, social, politico e cultural de mudancas significativas: na fungdo social e
pedagogica das instituicbes de educacdo e cuidado as criancas de zero a cinco
anos; na concepcao de infancia e de crianca; na ideia de desenvolvimento infantil e,
por conseguinte, nas concepc¢fes didaticas e metodoldgicas para 0S processos
educativos para as criancas atendidas nas instituicdes escolares. Um dos marcos
desse movimento de mudanca foi a aprovacdo pelo Conselho Nacional de
Educacdo, em 1999, das Diretrizes Curriculares Nacional para Educacéo Infantil
(DCNEI), cuja reviséo foi realizada em 2009.

As orientagdes inseridas nesse documento constituem a doutrina sobre os
principios, fundamentos e procedimentos da educacdo basica que orientardo as
instituicdes de educacdao infantil, na organizacdo, na articulacdo, no desenvolvimento
e na avaliacdo de suas propostas pedagdgicas. Com a preocupacao de alinhamento
as expectativas geradas pelo processo histérico de mudancas, desencadeados em
1996 e posteriormente, revistos em 2009, as DCNEI definem como eixos
norteadores das propostas curriculares as interacbes e as brincadeiras,

preconizados em principios éticos, politicos e estéticos, assim explicitados:

as propostas pedagdgicas para Educacgdo Infantii devem respeitar os
seguintes principios: Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da
solidariedade e do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as
diferentes culturas, identidades e singularidades; Politicos: dos direitos de
cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a ordem
democrética;Estéticos :da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da
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liberdade de expresséo nas diferentes manifestagbes artisticas e culturais
(BRASIL,2009).

Observa-se que, nesse pressuposto, a necessidade de se articularem a
interacdo e a brincadeira no curriculo, significa poder garantir experiéncias diversas
no campo do conhecimento de si e do mundo, das diferentes linguagens, das
narrativas, da autonomia e do cuidado, da diversidade, das manifestacdes e
tradigdes culturais, dentre outros. Por outro lado, quando se discute a relevancia do
curriculo, contemplado nesse documento oficial, nota-se que, esse curriculo possui,

segundo Aquino e Vasconcelos

Uma concepgdo que ndo se pauta no conhecimento disciplinar e escolar,
mas propde um planejamento a partir das experiéncias e dos interesses das
criancas, de seus grupos de origem e da sociedade brasileira, em geral. E
uma concepc¢éao elaborada no debate dos Ultimos anos, tanto no campo da
teoria do curriculo como no da pedagogia da infancia. (AQUINO e
VASCONCELOS, 2012, p. 75)

Para a educacao infantil, fica evidente que, ao refletir sobre o curriculo
possamos, assim como Goodson (2007, p.242), pensar sobre a inadequacdo dos
“velhos padroes de desenvolvimento e de estudo do curriculo [...] para a nova
sociedade de riscos, instabilidade e rapidas mudancas na qual vivemos”.

A inadequacéo desses padrbes acentua-se, contudo, quando nos referimos a
educacado da infancia e a diversidade cultural e social das criancas e 0s contextos
educativos onde estdo inseridas.

Infelizmente, é sabido que, por séculos, a educacdo escolar vem-se
organizando por tal modelo que define os principais ingredientes do
desenvolvimento do estudo e, entdo, ensina 0s varios segmentos e sequencias de
forma sistematica.

A Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), em cooperacao
técnica com o MEC, realizou, em 2009, estudos sobre as propostas pedagdgicas
municipais para educacdo infantil no Brasil. O documento evidenciou a auséncia de
criticidade sobre o conhecimento e o papel da pedagogia na educacao de criancas
pequenas.

Essa constatagdo ja vem expressa quando observa outras propostas

curriculares em uso e aponta:
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A analise de algumas propostas curriculares evidencia que certos
conhecimentos — que nas escolas sdo chamados de conteddos — se
perpetuaram no tempo, apesar das mudancas sociais, culturais e cientificas
da sociedade: ha auséncia de movimento e atualizagdo dos mesmos na
intencionalidade pedagogica. Nelas, somente s&do reconhecidos como
conhecimentos aqueles sistematizados em disciplinas formais e transmitidos
de modo que se mostra linear, fragmentado e repetitivo. BRASIL, MEC.
SEB, 2009 (apud AQUINO E VASCONCELLOS, 2012, p.76)

Esse estudo também observou algumas tendéncias quanto a organizacao das
propostas curriculares na educacao infantil como: por areas do desenvolvimento,
areas do conhecimento, por calendario de eventos, por rotinas padronizadas, por

textos educativos e por linguagem (idem, p.53).

Assim, € razoavel entender que essas tendéncias caracterizam-se por
modelos padronizados, em parte incentivados pela industria do livro didatico, de
material escolar, de revistas que com pretensos objetivos pedagdgicos, nao passam

de receituarios em manuais que alimentam outros consumos.

Porém, das quatro tendéncias citadas, a denominada contextos educativos
e/ou nucleos teméaticos busca abarcar aspectos importantes da vida cotidiana das
criancas e instituicbes escolares. Nessa proposta, informam-se 0s assuntos
cotidianos das criancas pequenas em seus contextos. Ja a tendéncia denominada
Linguagens, € apresentada como uma abordagem atual na educacdo infantil e
apresenta bases tedricas ainda sucintas e com compreensfes diferenciadas, mas
faz ponderacdes importantes sobre a linguagem como eixo fundamental para as

propostas de educacao infantil e é destaque no documento do MEC:

Independente da auséncia de uma discussdo mais contundente que permita
considerar a complexidade e ambiguidade do tema, a importancia da ideia
da linguagem nos curriculos é a de que permite considerar a
multidimensionalidade das criangas. As linguagens ocorrem no encontro de
um corpo que simultaneamente age, observa, interpreta e pensa num
mundo imerso em linguagens, com pessoas que vivem em linguagens, em
um mundo social organizado e significado por elas (BRASIL, MEC.
SEB,2009, P.48-49)

Assim, € possivel encontrar outra perspectiva curricular que:



33

[...]Jpermite mudar de um curriculo prescritivo para um curriculo organizado
pela narrativa de aprendizagem cognitiva para uma aprendizagem narrativa
de gerenciamento de vida. ( GOODSON, 2007, p.42)

Face as observacoes feitas até aqui, é possivel dizer que um curriculo para a
infancia ndo pode ser previamente definido; ele s6 pode ser narrado e, portanto, s
acontece no tempo e na acdo do encontro entre as criancas, as familias e os
docentes. Nesse ponto, o conceito de curriculo no relatério de pesquisa do
MEC/UFRGS (BRASIL, MEC. SEB, 2009, p.57) é compreendido como:

As intengles, as acdes e as interacdes presentes no cotidiano: a vida na
educacdo infantil explicita uma concepcdo curricular. Mas a vida ndo é
curriculo. O curriculo, enquanto organizacdo e sistematizacdo de intengbes
educacionais e a¢les pedagdgicas, ndo pode dar conta do excesso dos
sentidos, do indizivel e do invisivel que h& no viver cotidiano.A proje¢éo e
elaboracdo de um curriculo é importante porque nos faz refletir e avaliar
nossas escolhas e nossas concepg¢des de educacdo, conhecimento,
infancia e crianc¢a, reorientando nossas opcdes. E sdo sempre histéricas,
sempre redutoras diante da imprevisibilidade que é viver no mundo. Isto é, o
curriculo diz respeito a acontecimentos cotidianos que ndo podem ser
objetivamente determinados, podem apenas ser planejados tendo em vista
sua abertura ao inesperado.

Ademais, para Moreira & Silva, no intuito de

reconhecer e afirmar o curriculo como artefato cultural e social, no qual se
constitui em um territério de disputa, uma vez que se produz numa
sociedade de classes, complexa e diversa e, portanto, se produz nas
relacdes entre os sujeitos, muitas vezes, com interesses distintos ou mesmo
antagdnicos e mesmo quando, formulado de forma prescritiva, o curriculo sé
se efetiva na acdo educativa, e substancialmente, na materialidade das
praticas cotidianas das intuicdes escolares.Assim, insere-se ao debate
questdes que nos fazem refletir, principalmente, sobre os projetos de
sociedade que atravessam a formulacdo de politicas e praticas
educacionais destinadas a educacéao infantil.(MOREIRA & SILVA, 1995, p.
234)

Configura-se, desse modo, um grande desafio para todos o0s profissionais
envolvidos com essa etapa da educacdo basica e que atuam com as criangas
pequenas: a organizacdo de um curriculo que possua, estruturalmente, questdes
norteadoras que perpassem 0s tempos, 0S espacos, 0s temas , as atividades e 0s
materiais de forma a considerar a crianga como centro do planejamento curricular e
de acordo com o artigo 4° das DCNEI (BRASIL,2009) “sujeito de direitos, que nas
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interacOes, relagdes e préaticas cotidianas que vivencia, constroi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo

cultura.”

Outro ponto considerado fundamental nos debates sobre o curriculo na
educacao infantil € quanto a funcionalidade dentro dos grupos atendidos por essa
etapa da educacado basica (creches/pré-escolas). Enquanto no grupo de 0 a 3 anos
a intencionalidade do ato educativo se aproxima apenas do cuidar, no da pré-escola,
advoga-se pela definicdo de aprendizagens especificas, controle do tempo e de
organizacao dos espacos, bem como a preocupacao na elaboracéo de atividades e
materiais que podem, de certo modo, facilitar a preparacdo para 0 ensino

fundamental.

Historicamente, a praxis pedagdgica, nesse contexto, revela-nos um sujeito
gue educa e outro que precisa ser educado (instruido, culto, ilustrado), por meio de

saberes essenciais imutaveis e indispensaveis no processo de aprendizagem.

Porém, com outras preocupacdes que ndo essas, alguns autores como
Kishimoto (1994.1996,1998); Kishimoto e Formosinho (2013); Faria (2005) entre
outros procuram questionar a pedagogia inscrita nessa perspectiva e procuram
contemplar em suas discussfes as especificidades da pequena infancia e da néo

escolarizagcao precoce na Educacao Infantil e em defesa de uma cultura da infancia.

Observa-se nesse pressuposto, um movimento em defesa do direito das
criancas a educacdao infantii (ABRAMOWICZ, 2003) e contra a rigidez nos modelos
pedagogicos e politicos para primeira infancia (FINCO, 2010) que, segundo

Abramowicz,

No Brasil, o atual processo de escolarizacao das criancas pequenas de 4 a
6 anos, ao mesmo tempo em que anuncia a decidida inser¢éo d crianga na
cultura, o reconhecimento de sua cidadania como um sujeito de direitos,
pode vir a ser uma maneira de captura e de escolarizacdo precoce nho
sentido de disciplinarizacdo, normalizacdo e normatizacdo do corpo, das
palavras e gestos, na producdo de um determinado tipo de aprendiz,
trazendo, portanto, uma rejeicdo a alteridade e as diferencas que as
criangas anunciam, enquanto tais.(ABRAMOWICZ, 2003, p.16)
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Com efeito, como levar em consideracdo a especificidade da infancia e a
valorizacdo da capacidade de expressdo das criancas, bem como sua participacéo
na sociedade como produtora de cultura e sujeito de direitos na elaboracdo de

propostas pedagdgicas nas diversas areas do conhecimento?

Segundo Kuhlmann,

tomar a crianca como ponto de partida exigira compreender que para ela,
conhecer o mundo envolve afeto, o prazer e o desprazer, a fantasia, o
brincar e o movimento, a poesia, as ciéncias, as artes plasticas e
draméticas, a linguagem, a musica e a matemética. (KUHLMANN, 2005, P.
65)

Esse autor, quando indica a necessidade de tomar a crianga como ponto de
partida, pretende enfatizar a importancia da formagdo dos profissionais que irdo
educar essas criangas na educagao infantil, “ndo € a crianga que precisa dominar os

conteudos disciplinares, mas as pessoas que a educam.” (KUHLMANN, 2005, p.65).

Assim é razoavel que possamos assumir um trabalho com as diferentes
areas do conhecimento na educacéo infantil, baseado no protagonismo infantil e no
brincar como elementos inerentes a infancia e potencializadores de um cenario para

a producédo das culturas infantis.

Dessa forma, desenvolver um trabalho pedagdgico de matematica na
educacao infantil, requer, sobretudo, em assumi-la com um produto cultural e, assim,
oportunizar as criangas experiéncias com o universo matematico que Ihes permitam
fazer descobertas, tecer relacfes, organizar o pensamento sempre envolvidas pela
interacdo com 0 meio, com seus pares e com o0s adultos e que possam compartilhar

interesses, necessidades e conhecimentos.

Certamente, organizar uma proposta de matematica na Educacéo infantil,
implica em repensar e questionar as condicbes em que 0s conhecimentos sao
produzidos, os lugares que as criangas ocupam nesse processo e como fomentar
uma formac&o docente para a emergéncia de novas pedagogias, que promovam e
recebam as manifestagdes infantis “com bons olhos” para “a transgresséo, a

incerteza, a complexidade, a diversidade, a néo linearidade, a subjetividade, a
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singularidade, as perspectivas multiplas e as especificidades espaciais e temporais”
(FINCO, 2010, p.175).

A perspectiva acima adotada, foi pressuposto da formacdo continuada
oferecida e pesquisada neste trabalho e delineia-se no préoximo item, discutindo a
propositura de um trabalho com a matematica na Educacéao Infantil.

1.3 Formacdo continuada de professores para infancia e

Ethnomatematica: um diadlogo possivel

Diante do desafio de propor uma formacdo continuada que proporcione
reflexdes em relacdo a valorizacdo da cultura da crianca e do trabalho intencional
com a matematica na Educacdo Infantil, questionamos: como o professor pode
trabalhar na perspectiva de valorizacdo da diversidade cultural e de respeito a
infancia, sem té-la vivenciada em sua formacao inicial ou mesmo continuada? Qual
decisdo precisa tomar em relacdo ao trabalho com a Matematica na educacéo
infantil?

Entender como o aluno aprende pode trazer importantes contribuicbes a
Pedagogia; implica, porém, “que nao devemos toma-la como Uunica fonte de
orientagcdo para pratica pedagogia” (FIORENTINI, 2005, p.23). Ou seja, além de
investigar como as criancas aprendem e, dessa forma, eleger materiais e situacoes
que possam “provoca-las” cognitivamente, devemos nos questionar especificamente:
quais os outros elementos fundamentais para se aprender matematica?

Desse modo, algumas pesquisas (CARRAHER et al 1998; D’ AMBROSIO,
2004 e PATTO, 1990), se preocuparam em investigar que criangas com baixo
rendimento em matematica na escola, ndo eram, necessariamente, mal sucedidos

fora dela.
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Em face de estudos dessa natureza, os elementos culturais sao incorporados
aos discursos sobre ensino e aprendizagem em matematica, buscando explicacdes
socioculturais ou antropologicas para o fracasso escolar.

Inicia-se, portanto, um cenério para a pedagogia sociocultural que se
configura frente as criticas a “Educag¢ao Bancaria” e a valorizagdo da capacidade do
aluno de produzir conhecimento frente a sua realidade, considerando esses saberes
como legitimos no processo de aprendizagem da matematica.

Se anteriormente, o conhecimento matematico era considerado como algo
pronto e acabado e, consequentemente, o isolava da realidade dos alunos, passa
contrariamente a ser visto, na perspectiva sociocultural, como algo dinamico, em
constante mudanca, portanto, produzido histérica e culturalmente pelos sujeitos e
pelas praticas sociais as quais estao inseridos. Um paradigma que possui como
ideario essa perspectiva é a Etnomatemética, cujo principal idealizador e
representante € Ubiratan D’Ambroésio.

Inicialmente, conceitualizada pela maneira muito particular de grupos culturais
especificos realizarem as tarefas de classificar, ordenar, inferir e modelar,
significando, portanto, a matematica ndo académica e ndo sistematizada, ou seja,
informal e “espontanea”. Posteriormente, o autor amplia esse conceito, definindo-a
como “arte ou técnica de explicar, de conhecer, de entender nos diversos contextos
culturais”(D’AMBROSI0,2006,p.81).

Com abordagens antropoldgica, social, politica e cultural, o ensino de
matematica e a Educacdo Matematica ganharam novos contornos. A
Etnomatematica, por meio de elementos culturais, pode contribuir para a
metodologia dos processos formativos, pela valorizagdo dos conhecimentos
cotidianos e a partir deles, um aprofundamento légico-formal, potencializando a
capacidade criativa e a recuperacdo da dignidade humana, diminuindo a barreira
discriminatéria que o ensino de matematica, muitas vezes, levanta no sistema
escolar.

Dessa maneira, as distintas formas de fazer e de saber, que caracterizam
uma cultura, sdo parte do conhecimento compartiihado e do comportamento
compatibilizado. Assim como o comportamento e 0 conhecimento, as maneiras de
saber e de fazer estdo presentes na interacdo. Sao falsas as dicotomias entre saber
e fazer, assim como teoria e pratica (D’AMBROSIO 2009).
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Segundo Gerdes (1991, p.5), a prética pedagoOgica deve emergir nos
“elementos culturais que podem servir como ponto de partida para fazer e elaborar
matematica dentro e fora da escola”.

Portanto, de acordo com Domité (2006, p.213), o Programa Etnomatematica,
considera tanto o conhecimento cultural do professor em formagéo, o que lhe
permite engendrar discussfes legitimas sobre o processo formativo em si, como a
“utilizagao cientifica e pedagodgica geral da matematica que ai estd de modo a
contesta-la ou incorpord-la na medida da situagdo problema em questdo”. A
Etnomatematica entra como uma confluéncia entre a vida pessoal e
profissional do professor, onde este tem como ponto central seu grupo a ser
pesquisado. Entretanto, a postura do professor deve ser duvidosa no sentido de
colocar algumas questdes em suspenso para reflexao.

Afinal, quem € o grupo a ser pesquisado? Qual a légica que o professor utiliza
para manifestar seus saberes? Para isso, € necessario colocar como ponto de
referéncia o contexto e o lugar em que se esta trabalhando e, ainda, contemplar os
modos de comunicacao presentes neste determinado lugar.

Por esse motivo, “[...] o professor, nesse processo de relagfes culturais esta
exposto a uma realidade de confronto entre diferentes tipos de saberes.” (BELLO,
2004, p. 379). Esse € o principal papel da Etnomatematica como proposta
pedagdgica nos contextos politicos- culturais.

Domite (2004) enfatiza esse olhar em um grande principio: a cultura no
campo da Educacado, em especial, na Educacdo Matemética. Para essa autora, iSso

ocasiona um movimento na formacéo do professor

[..] a opcdo tedrico-metodolégica das pesquisas em
Etnomatematica vem construindo um conhecimento fundado na experiéncia
etnografica, uma percep¢cdo do “outro grupo”, do angulo de sua
I6gica,procurando compreendé-lo na sua prépria racionalidade e termos.’
(DOMITE, 2004, p.420).

Segundo essa mesma autora, o professor pesquisador da Etnomatematica
vive a sua pesquisa em um processo de surpresa e certa tenséo, pois, de fato, uma
analise de determinadas formas de explicar e de conhecer em determinado grupo

levam o pesquisador a um processo de elaboracdo de novos significados
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implicando uma fuga da matematica como disciplina e, com isso, permite que ela
seja trabalhada na articulacdo de outras areas, como a historia e a economia, entre
outras.

Para Domite (2004), a Etnomatemética vista como um programa de pesquisa
e pedagogia permite uma auto-formacgédo do educador de matematica, ao passo que
esse se encontra fora do grupo pesquisado. Nesse sentido, o professor pode
ser visto como sujeito constituido pelos processos de transformacdo da propria
dindmica formativa. Além disso, “[...] ela também propée um caminho de formacéao
no qual se gere diadlogo e discussdo entre diversos tipos de saberes — aqueles
préprios de um contexto, a percepcdo da realidade por parte do docente, 0s
seus saberes pedagdgicos — e inclusive aqueles sistematizados e organizados
nas diferentes disciplinas.” (BELLO, 2004, p. 379).

E no sentido interativo e de contato entre o professor e o0 meio ao qual esse
esta desenvolvendo a sua pesquisa que se constitui seu saber: o “[...] saber constréi-
se na interacdo entre conhecimento e informacédo, entre sujeito e ambiente, na
mediacao e atraveés dela.” (ALTET, 2001, p.28). O envolvimento do pesquisador da
Etnomatematica com as diferentes formas de conhecer apresentadas e vivenciadas
pelo grupo que esta em foco de estudo, nada mais é que um saber constituido
por meio da experiéncia “[...] saber é aquilo que, para um determinado sujeito
€ adquirido, construido, elaborado através do estudo ou da experiéncia’.
(Ibidem, p.28).

O envolvimento entre o professor e os diferentes grupos culturais ao qual
esta submetido, levam-no a uma reflexdo sobre o seu estabelecimento como
profissional no campo da Educagdo Matematica, j4 que “[...] o processo de
formacdo e constituicdo profissional do professor resulta em basicamente de duas
perspectivas interdependentes: uma  pessoal, e outra, sociocultural.
(FIORENTINI & COSTA, 2002, p. 310).

No entanto, segundo Gerdes (1996), a formacao de professores deve incluir
preparagao para que estes possam “investigar as ideias e praticas das suas proprias
comunidades culturais, étnicas e linguisticas e para que procurem formas de
construir o seu ensino a partir delas [...] e para contribuir para o entendimento matuo,
0 respeito e a valorizagédo das (sub) culturas e atividades” (GERDES, 1996, p. 126
apud MOREIRA, 2004, p. 32).
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Por esse motivo, pensa-se que, segundo Moreira (2004), a perspectiva da
Etnomatematica relativamente a formacao de professores e ao seu desenvolvimento
profissional coloca como tema central a importancia da aquisicdo de
ferramentas tedrico-metodoldgicas capazes de ajudar o professor a entender e
a apropriar-se pedagogicamente da diversidade matemética, nomeada, nas
comunidades onde leciona, para integra-las no ensino e organizar a sua pratica,
elaborando atividades didaticas que incluam elementos matematicos de varias
herangas culturais.

Por isso Bello (1996), em seu constante trabalho com a formacédo de
professores de matematica, aponta a Etnomatematica como proposta para o
trabalho pedagodgico objetivando o desenvolvimento de novas ac¢des no
trabalho com a Matematica, abrindo espacos para a contextualizacdo sociocultural
de seus elementos .

Diante das pesquisas efetuadas para a constituicdo desta secéo, considero o
didlogo com a Etnomatematica, uma importante estratégia na formacao continuada
de professores. Por meio desse dialogo, busca-se compreender as culturas infantis
articuladas com o conhecimento matematico na Educacéo Infantil.

Assim, no proximo capitulo apresentamos nossos estudos sobre formacao
docente, elegendo a (res) significacdo dos saberes docentes e a Matematica na

Educacéo Infantil, como foco desses estudos.
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Capitulo 2

SABERES DOCENTES E A
MATEMATICA NA EDUCACAO
INFANTIL

2.1 Saberes docentes e formacdo continuada de professores:

algumas questdes principais

Neste capitulo, a principal reflexdo sera a de organizar um referencial tedrico
sobre os saberes docentes e a formacdo continuada de professores que ensinam
Matematica na Educacdo Infantil para, no proximo capitulo, investigarmos, como
tema central, a importancia da aquisicdo de ferramentas tedrico-metodolédgicas
capazes de ajudar o professor a entender e apropriar-se de temas que
perpassem a Matematica nas comunidades onde leciona, para integra-las ao
ensino e organizar sua pratica, elaborando atividades didaticas que incluam
elementos matematicos portadores, caracteristicos de varias herangas culturais.

Para tanto, segundo Gerdes (1996), a formacéo de professores deve incluir

preparacdo para que estes possam:
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investigar as ideias e praticas das suas préprias comunidades culturais,
étnicas e linguisticas e para que procurem formas de construir o seu
ensino a partir delas [...] e para contribuir para o entendimento mutuo, o
respeito e a valorizacdo das (sub) culturas e atividades. (GERDES, 1996, p.
126, apud MOREIRA, 2004, p. 32).

Para refletir sobre esse processo de aquisicdo e construcdo de saberes, com
base na articulacdo dialética entre cultura e préatica educativa emancipatéria
(FIORENTINI, 1998), no contexto da formac&o continuada de professores da
Infancia sera preciso, inicialmente, tracar o cenario da docéncia e o movimento de
profissionalizacéo da carreira docente.

Essas questdes afirmam o conceito de profissionalidade defendido por
Sacristan (1999, p. 65) que define como profissionalidade aquilo que “é especifico
na acdo docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor’ e considera os
conhecimentos docentes em constante (re)elaboracdo em funcdo do momento
histérico e da realidade social.

Nas ultimas duas décadas do século XX, uma importante contribuicdo do
movimento pela profissionalizagdo do ensino foi, sem duavida, o surgimento de um
novo paradigma que caracteriza a profissdo docente, o reconhecimento do professor
como aquele que produz saberes e reflete sobre eles.

A existéncia de saberes especificos que caracterizam a docéncia como
profissdo, insere-se nas discussbes sobre formacdo docente, sobretudo nas
pesquisas interessadas em compreender o trabalho docente como um processo
reflexivo e o professor como um profissional que constréi em sua pratica os saberes
que a irdo conduzir e assim, podem assumir a intencionalidade do fazer educativo
(Zeichner (1993), Gauthier (1998),Tardif (2002) e Cochram Smith e Lythe (2002) .

Em seus escritos, Tardif (2002), entende o saber docente como plural em “um
sentido amplo, que engloba os conhecimentos, as competéncias e as habilidades
(ou aptiddes) e as atitudes”, afirmando ainda que “esses saberes sao considerados,
em nossa sociedade, suficientemente Uteis ou importantes para serem objetos de
institucionalizagdo”. O mesmo autor ainda descreve esses saberes em: curricular,
disciplinar, da formagé&o profissional, experiencial e cultural que, em linhas gerais,

seriam:
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O saber curricular, proveniente dos programas e dos manuais
escolares;
e O saber disciplinar, constituido pelo conteudo de matérias ensinadas
na escola;
e O saber da formacéao profissional, adquirido por ocasido da formacéao
inicial ou continuada;.
e O saber experiencial que se refere, especificamente , ao desenvolvido
na pratica da profissao;
e E o0 saber cultural, que se desenvolve na trajetéria de vida e na
participacdo em determinada cultura.

Esta pluridimensionalidade do saberes docentes € defendida por Tardif e
Gauthier (1996, p.11) como “um saber composto de varios saberes oriundos de
fontes diferentes e produzidos em contextos institucionais e profissionais variados.”

A articulacdo das diversas formas de saberes esta relacionada, segundo Rios
(2003), ao saber fazer bem, ao compromisso, ao diadlogo, a reflexdo critica
permanente, em um movimento dinamico e dialético. Assim, é possivel, de acordo
com Shon (apud PIMENTA, 2000), identificar a relacdo entre o fazer e o pensar
sobre o fazer. O autor ainda destaca o movimento ciclico entre o conhecimento na
acao, reflexdo na acdo e reflexdo sobre a acdo, como forma metodolégica que
constitui a identidade docente.

Entretanto, Zeichner (1993) ressalta a importancia de preparar o professor
para assumir uma atitude reflexiva considerando os contextos reais em que 0 ensino
acontece.Tal percepcéao indica que o conhecimento do professor nao resulta apenas
da integracdo entre teoria e pratica, mas é, também, pessoal e manifesta-se na
acao. O autor destaca ainda que esse professor precisa ser reconhecido e, como diz
Novoa (1997,p.25) “Estar em formagdo implica em um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos proprios, com vista a
construcao de uma identidade, que é também uma identidade profissional”.

Para tanto, faz-se necessario processos formativos que garantam ao
professor ser agente da construcao e gerente da sua propria aprendizagem (PAIVA,
2008). Para tanto, a discussao pautou-se, a partir da segunda metade da década de

90, na questao do Desenvolvimento Profissional Docente.
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Para Paiva (2008), a formagdo nessa perspectiva € um movimento de fora
para dentro, cabendo ao professor assimilar os conhecimentos que |he séo
transmitidos, enquanto que para o desenvolvimento profissional o0 movimento € de
dentro para fora, considerando o professor um sujeito autbnomo e responsavel por
seus saberes.

Ao assumir tal concepcao, a formacdo docente ndo pode mais basear-se no
gue o professor ndo sabe, mas aliar teoria e pratica num movimento onde ele possa
construir conhecimentos ao longo de sua carreira, principalmente pelos saberes
construidos sobre sua pratica. Ao mesmo tempo, a pratica docente implica em
tomada de decisdo, escolhas e intervengcbes que possibilitam uma pratica educativa
humanizadora e promotora de desenvolvimento harménico dos sujeitos.

Autores como, Cochran-Smith Lytle (2002) consideram que a aprendizagem
docente e o desenvolvimento profissional acontecem, sobretudo, em comunidades
de praticas e apontam para a no¢cdo de comunidade como grupos de pessoas,
envolvidas em determinados tipos de trabalho ou atividade, ligados por um objetivo
comum.

Nessa perspectiva, os professores como membros dessa comunidade, em
geral, compartilham significados e ideias sobre o empreendimento em que estdo
envolvidos e, sobretudo, sobre a pratica educativa, que nesse caso, relaciona-se
com a Matemética e a Educacéo Infantil.

Segundo Gerdes (1991, p.5), a pratica pedagogica, nesse contexto, deve
emergir nos “elementos culturais que podem servir como ponto de partida para fazer
e elaborar matematica dentro e fora da escola”.

Assim, a Etnomateméatica como abordagem metodolégica na formacao de
professores que ensinam Matemética na Educacédo Infantil, motiva-nos a considerar,
como Domité (2006, p.213), o conhecimento cultural do professor em formacéo, o
qgue lhe permite engendrar discussdes legitimas sobre o processo formativo em si,
como a “utilizagao cientifica e pedagodgica geral da Matematica que ai esta de modo
a contesta-la ou incorpora-la na medida da situagao problema em questao”.

Com essa compreensao e com as questbes ja postas no capitulo sobre a
Infancia e a Educacgdo Infantil, optamos pela abordagem Etnomatematica na
formacado continuada de professores que ensinam Matematica, para essa etapa da

Educacdo Basica, principalmente pelas trés caracteristicas enfatizadas por
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D’Ambrésio (1993): a primeira denota que, por se basear em meios restritos, ela é
limitada em técnicas, contudo, compunha um alto indice de criatividade. Em
segundo lugar, ela corresponde a uma situacao particular, pois é trabalhada dentro
de um contexto e, em terceiro lugar, ela operacionaliza-se por meio de simbolos
relacionados psicoemocionalmente e socioculturalmente.

Nesse sentido, o processo formativo considera o professor como sujeito
constituido pelos processos de transformacéao da prépria dinamica formativa. Além

disso, para Bello,
[...] ela também propde um caminho de formag&o no qual se gere dialogo e
discussdo entre diversos tipos de saberes — aqueles préprios de um
contexto, a percepcdo da realidade por parte do docente, 0os seus
saberes pedagdgicos — e inclusive aqueles sistematizados e
organizados nas diferentes disciplinas. (BELLO, 2004, p. 379).

No sentido interativo, “[...] o processo de formacgao e constituicao profissional
do professor resulta, basicamente, de duas perspectivas interdependentes: uma
pessoal, e outra, sociocultural. (FIORENTINI & COSTA, 2002, p. 310). Diante das
pesquisas efetuadas para a constituicdo desta secdo, consideramos a abordagem
Etnomatematica na conducdo dos processos formativos para os docentes de
Educacéo Infantil nos trabalhos com as no¢des matematicas trabalhadas nessa
etapa da Educacdo Baéasica, como uma possibilidade de discutir questdes
relacionadas a Matematica que foram socialmente construidas e suas possiveis
relacbes com a infancia na Educacao Infantil. Sobretudo, como defendem Faria e

Finco

Educar criancas pequenas exige um/a profissional docente que também
esteja atento/a para as especificidades e para o protagonismo das criancas,
na construcdo de pedagogias que questionem praticas homogeneizadoras
gue neutralizam e apagam as diferen¢as que as criangas trazem.( (FARIA E
FINCO, 2013,p.121)

Constitui-se um desafio, portanto, para a proxima secgdo, propor uma
formacdo continuada que considere essas questdes, bem como o saber docente
pluralizado e, ao mesmo tempo, diferenciado pelo surgimento de subgrupos com
especificidades diferentes que, assim, reivindicam saberes especificos como é o
caso da Educacao Infantil a fim de que possa também sugerir “uma forma propria
de se pensar as praticas na Educacédo Infantii que ndo admitam a condi¢cdo
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reducionista de “etapa prévia” em relagdo ao periodo de escolarizagado”. (FARIA E
FINCO, 2013, p.122).

2.2 Saberes docentes: janelas e muros do aprender e ensinar na

Educacéao Infantil

O saber profissional dos docentes constitui um corpo heterogéneo, composto
de diversos outros saberes como: curricular, disciplinar, da formacéo profissional,
experiencial e cultural e que sao “construidos pelos professores, efetivamente
produzidos na acdo reflexiva [/investigativa sobre o fazer pedagdgico’
(GAUTHIER,1998).

Todavia, no caso dos professores de educacdo infantil, os saberes
fundamentais a sua pratica, ou seja, os conhecimentos especificos ao seu trabalho
docente restringem-se, ainda, a ideia do cuidar, advinda de uma concepc¢éo de que
o fazer pedagogico para a infancia, associa-se, tradicionalmente, ao trabalho
feminino, a educacdo domeéstica e a socializacéo infantil. Nesse contexto, ha ainda
uma descaracterizacdo da identidade do profissional da Educacédo Infantil
(KRAMER, 2002).

Para o Referencial Curricular Nacional para a Educacgdo Infantil (BRASIL,
1998), o profissional da infancia tem caréater polivalente, que significa trabalhar com
conteudos de éareas diferentes do saber e que ainda possam, em seu trabalho,
articular o cuidar e o educar, como elementos indissociaveis de uma proposta
pedagogica para Educacdo Infantil. Essa caracteristica de indissociabilidade que
envolve o cuidar e o educar, pressupbe considerar o aprendizado na infancia
descompartimentalizado, ou seja, a crianca aprende de forma holistica e, para isso,
é fundamental transitar do atendimento assistencial ao educativo.

Para Oliveira e Formosinho (2002), a polivaléncia aponta para o fato de os
saberes dos docentes da infancia envolverem questdes como o conhecimento,
sentimentos e competéncias em niveis complexos, diferenciados, evolutivos e

interdependente de interacdes, relacdes e integracoes.
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Tal exigéncia baseia-se, entre outros elementos, segundo Alves e Barbosa
(2009), na qualificacdo docente e definem o perfil desse professor do seguinte

modo:

O perfil de professor da educagéo infantil que defendemos néo o restringe a
funcdo de mero transmissor de conhecimentos. Ao contrario, deve ser um
profissional com uma formagéo em nivel superior que lhe possibilite
desenvolver as mudltiplas habilidades e conhecimentos teorico-praticos
necessarios ao trabalho de cuidar e educar criangas pequenas. A formacao
profissional, entdo, ndo pode se realizar na perspectiva de
instrumentalizacdo técnica, mas como a constituicdo de referenciais para
pensar a atuacdo docente, favorecendo a compreensdo da relagdo entre
teoria e pratica e conscientizagdo das teorias, das concepcdes e dos valores
implicitos ao fazer educativo. Dessa maneira, 0 processo formativo implica,
também, questdes conceituais e politicas da constituicdo e do exercicio da
docéncia. (ALVES E BARBOSA, 2009, P.46)

Tal conduta, sinalizada pelas autoras, revela a importancia de uma formacao
especifica para atuar com criancas da Educacédo Infantil e que esteja alicercada em
teorias e conhecimentos filosoficos, sociologicos, antropoldgicos, psicoldgicos, entre
outros.

Entretanto, educar a infancia na contemporaneidade significa para Barbosa
(2013) um grande desafio, pois diz respeito a algo muito dificil de alcancar quando
se esta submetido a l6gica escolar do ensino:

“aprender a enfrentar a imprevisibilidade das mudang¢as nos modos de agir
e interagir com 0s outros no mundo porque implica também estar disponivel

para lidar com os sonhos e, simultaneamente, com o cotidiano visivel e com
ordem do invisivel’(BARBOSA, 2013, p.203.)

Esse movimento de repensar o fazer docente na Educagéo Infantil e,
portanto, os saberes necessarios a esse fazer, enfatizam a necessidade de um
profissional como aquele que intervém intencionalmente e conscientemente como
promotor do crescimento dos sujeitos e que possa agir de forma reflexiva e critica
num trabalho com as criangas e ndo para as criangas.

Tais consideracbes nos remetem ao pensamento educacional de Michel
Vandenbroeck (2009) que propde uma alternativa para formacao de professores da
infancia ao discutir a instauracdo de estratégias que possam favorecer o
desenvolvimento de um pensamento ampliado, que fuja dos ditames da psicologia
do desenvolvimento e crie interlocugbes com outras areas do pensamento. Para o

autor, trata-se de “compreender a necessidade de confrontagdo, do desacordo e da
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incerteza quando se pretende educar incorporando as diferencas culturais”.
Vandenbroeck (2009, p.18) afirma que “a educacédo de criangas pequenas € uma
guestao de tomada de decisédo, uma cadeia de multiplas, pequenas, insignificantes e
até altamente importantes decisbes”.

Com efeito, inspirado pelos trabalhos de Cameron e Moss (2007), Dahlberg
e Moss (2005) e Rinaldi (2005b), e baseado no seu trabalho de pesquisa
narrativa (JAN PEETERS, 2008, apud VANDENBROECK,2009) sugerem que quatro
bésicas e genéricas capacidades sdo cruciais para os profissionais da educacéo

infantil:

A habilidade de procurar (sempre provisoria) solu¢bes em contextos
de dissenso. (2) O foco no encontro com o Outro, 0 um que hao
sabemos. (3) A capacidade de co-construir conhecimento com 0s outros
(colegas, pais, criangas). (4) Atuar com foco na mudancga.

Apoiado por esse referencial teérico, propor este estudo na realidade da
Educacédo Infantil, a partir da formagcdo continuada e da pratica dos professores,
inseridas num contexto de mudanca, significa tracar uma possibilidade de reflexao
em torno da importancia da formacdo do profissional que atua nessa etapa da
educacdo basica e de como essa formacdo pode interferir nas propostas de
Matemética na Educacéo Infantil.

Para ampliar essa discussao, iniciamos a proxima secdo, com o intuito de
discutir a abrangéncia da acdo pedagdgica dos professores da infancia, cujo
trabalho requer desses profissionais dominio teérico de saberes relacionados aos
aspectos cognitivos que envolvem o conhecimento de cada area em especifico e,

€m Nnosso caso, a Matematica.

2. 3 A Matematica na Educacéao Infantil

Diante dos estudos de viés cultural e sociolégico, que valorizam a infancia e a
educacéo infantil como espacos legitimos de aprendizagens, faz-se oportuno discutir
a aprendizagem de matematica como um “processo de apropriacdo de
conhecimento por aquele que se insere em uma determinada cultura como sujeito.”
(MOURA, 2006, p. 81)
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Nesse contexto, a matematica € considerada como um produto cultural e o
seu processo de aprendizagem pelo sujeito, “pode ser entendido tanto das
significacdes desse conhecimento construidas socialmente quanto os modos de
construi-la.” (ibidem, p.110).

Cabe-nos interrogar como propor um trabalho com o conhecimento
matematico na educacdo infantil que considere, simultaneamente, o tempo e a
memoria; a historia e a narrativa; o pensamento magico; a ciéncia e a imaginacao
sem que sejamos submetidos a l6gica escolarizante?

Diante desse questionamento Faria e Finco afirmam que

E preciso propor uma educagéo infantil que respeite as especificidades das
criangas e que busque uma “forma da educagio infantil”, como sugere
Freitas (2007), uma forma prépria, que possui um “contetido préprio”, com
categorias de espacos, tempo, organizacdo e praticas que ndo admitam a
condicdo reducionista de “etapa prévia’e relagcdo ao periodo de
escolarizacdo. E também refletir sobre as caracteristicas singulares da
educagéo infantil, de seus “conteudos em si e para si”. Pois se trata de um
universo com forma prépria, dentro do qual estdo a creche e a pré-escola.
(FARIA e FINCO, 2013, P. 121)

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacédo Infantil (BRASIL, 2009,
p.25) preconizam que as praticas pedagdgicas que compdem a proposta curricular
da Educagédo Infantii devem ter como eixos norteadores as interagbes e a
brincadeira e que possam garantir experiéncias que recriem, em contextos
significativos para as criancas, relacdes quantitativas, medidas, formas e orientacdes
espaco temporais.

Porém, as ideias e préticas educativas recorrentes do ensino de matematica
na educacao infantil revelam entraves conceituais e metodologicos. Para Araujo
(1998), ha caréncia de propostas educativas que enfatizem uma ruptura no “ensino”
de matematica deslocado do processo cognitivo cultural da crianga e que promovam
a percepcao da dimenséo ética politica da Matematica.

Dessa forma, para organizar experiéncias significativas envolvendo
conhecimentos matematicos é preciso reconsiderar algumas concepgdes
tradicionais em torno do ensino da matematica para educagéo infantil e analisar em
gue medida esta sendo facilitador do processo de construcdo de conhecimentos
matematicos.

A critica feita por Tancredi é que usualmente
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0 trabalho com a matematica na educacdo infantii tem, segundo o
Referencial Curricular Nacional para Educacado Infantii — RCNEI (BRASIL,
1998) se pautado na repeticdo, memorizacdo e associacdo;no uso de
material concreto como ponto de partida para se chegar a abstracdo ;na
proposicao de atividades pré-numéricas e de jogos.(TANCREDI, 2005, P.
302)

Por tras de cada uma dessas abordagens, encontram-se algumas
concepgbes que, de um modo ou de outro, ainda se encontram presentes no
trabalho com a matematica na educacéo infantil e serédo discutidas a seguir.

Trazemos como primeira opc¢do a ideia de que as criancas da educacéo
infantil deveriam primeiro ter a “no¢cdo de numero” para depois poder utilizar o
sistema de numeragao.

Nessa perspectiva, atividades de seriacdo, classificacdo e ordenacdo sao
amplamente utilizadas para que as criancas aprendam a conservar as quantidades.
Muitas vezes, apoiadas por essa ideia, as propostas sao, predominantemente,
realizadas com lapis e papel, envolvendo apenas a comparacdo de elementos de
conjuntos de objetos ou, pior ainda, transformando as “provas piagetianas” como
conteudos de ensino.

Ora, se para aprender matematica € preciso memorizar, repetir e associar
supbem-se que o0 conhecimento mateméatico é estritamente social, portanto,
aprendido de fora para dentro, sem necessidade de interacédo e sim pela imitacéo de
codigos e simbolos — sé € preciso ouvir dizer da matematica para aprender sobre
ela.

Nesse mesmo movimento, encontramos nas citacdes dos Referenciais
Curriculares Nacionais para Educacéo Infantil (BRASIL, 1998), o uso do material
concreto, tendo como pressuposto que, pela acéo fisica sobre o objeto, ocorre a
acao intelectual.

Dessa forma, para o aprendizado de conceitos matematicos os alunos da
educacdo infantil precisariam apenas da oferta de uma grande variedade de
materiais manipulaveis. O perigo dessa vertente esta em acreditar que o
conhecimento matematico limita-se, simplesmente, a experimentacao.

No entanto, aprender matematica significa construir significados e atribuir
sentidos matematicos e isso ndo ocorre sem um trabalho docente intencional de

problematizagéao e questionamentos. Como afirmam Schliemann; Santos e Costa
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Nenhum material didatico — manipulavel ou de outra natureza — constitui a
salvacdo para a melhoria do ensino de Mateméatica. Sua eficacia ou néo
dependera da forma comoo mesmo for utilizado. Nao é o uso especifico do
material concreto, mas, sim, o significado da situacdo, as a¢fes da crianca e
sua reflexdo sobre essas ac¢Bes que s&o importantes na construcdo do
conhecimento matematico. (SCHLIEMANN; SANTOS; COSTA, 1992 apud
NACARATO, 2005, p.5)

Em outra direcdo, uma corrente defende o ensino da matematica desde a
educacao infantil como forma de ajudar a crianca a resolver problemas do cotidiano
e diante disso, reduzir a matematica a uma ferramenta pra lidar com os problemas
cotidianos, excluindo, dessa forma, seus modos de pensar proprios inviabilizando
qualquer possibilidade de reflexdo e construcao de conhecimentos.

Face as observacOes feitas até aqui, sobre as véarias op¢cBes metodoldgicas
que, atualmente, adotadas no ensino de matematica na educacao infantil, é

importante considerar que

Qualquer que seja o ponto de partida ou o caminho adotado para o ensino
de matematica na educacao infantil, ndo se pode deixar de considerar que
as decisbes a serem tomadas requerem reflexdo a respeito dos motivos
pelos quais essa disciplina se insere no curriculo desse nivel de ensino e de
como as criancas constroem seu conhecimento. (TANCREDI, 2005, p.297)

Porém, organizar um curriculo na Educacao Infantil que contemplem praticas
e propostas de matematica que valorizem a participacdo e a singularidade dos
sujeitos, criancas e adultos é um grande desafio (GUIMARAES, 2006). Segundo o
artigo 9° das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Infantil (MEC, 2009),
as interacdes e as brincadeiras sdo o0s eixos norteadores das praticas pedagogicas
para essa etapa da educacdo basica, além do mais, preconiza que as situacdes
oportunizadas garantam que as criancas recriem, em contextos significativos,
relagbes quantitativas, medidas, formas e orientagdes espago temporais.

Nesse sentido, vale considerar as formas que as propostas pedagogicas sao
articuladas no cotidiano das creches e pré-escolas e quais sdo 0s tempos
destinados a interacéo e a brincadeira. Pois é nessa articulacdo que concretiza um
trabalho com a matemética que, seguramente, se afasta da ideia de “escolarizagao”,

tdo naturalmente ligada a essa etapa da educacao basica.
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Se por um lado, é fundamental garantir um espaco para brincadeira e para
que as criancas manifestem suas ideias e impressdes sobre o mundo, de outro,
também é importante oportunizar a ampliacdo de um universo matematico, levando
em conta aquilo que as criangas ja conhecem e trazem de suas experiéncias
particulares.

E preciso reconhecer, portanto, a importancia da mediacdo entre o
conhecimento, 0s sujeitos e suas possiveis interacdes. Ofertar espagcos para que
iSSO se concretize €, pensar em uma proposta de matematica para educacéao infantil
gue considere a crianga, a diversidade e a cultura

A essa condicdo, ajustam-se os destaques de (FORMOSINHO, KISHIMOTO
E PINAZA, 2007, p.26), quando dizem que “sujeito e contexto unificam-se no ambito
da cultura. A mediacédo da atividade nas instituicdes de educacao infantil torna-se
entdo, uma questao urgente”.

A partir dessa perspectiva, pode-se afirmar que um trabalho com a
matematica na educacdo infantii ndo pode ser esporadico, nem tdo pouco
espontaneista, sem que se considere a intencionalidade do trabalho docente.

Por isso, afirma Vandenbroeck (2009, p.18), “a educagdo de criangas
pequenas é uma questdo de tomada de decisdo, uma cadeia de multiplas,
pequenas, insignificantes e até altamente importantes decisées”. Desse modo, torna-
se um desafio para formacdo continuada de professores, foco deste estudo, pensar
em préaticas que possibilitem, sobretudo a vivéncia das criangas em contextos de

valorizacdo da diversidade cultural.

2.4 O trabalho com a Matematica na Educacéao Infantil, os saberes
docentes e o dialogo com a Etnomatemaética : delineando algumas

possibilidades

Em relacdo a matematica, pesquisas como as de Curi (2004), apontam:

“fortes indicios de que os futuros professores dos anos iniciais ndo se
relacionam bem com a Matematica, tem dificuldades com relacdo aos
contelidos béasicos que deverdo ensinar e demonstram ter uma formacao
Matematica bastante precaria”.
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Além da formacao precaria em matematica, apontada por Curi (2004), outro
indicador importante a destacar € que o professor reflete em sua pratica muitas das
experiéncias que vivenciou como aluno, a histéria de vida escolar pode influenciar
de forma inconsciente o professor. Nesse sentido, Moura (1993) destaca que o0s
professores tém ideias, atitudes e comportamentos sobre o ensino adquirido em toda
sua vida escolar e que isso influencia fortemente sua pratica docente. A essa
condicdo, associa-se a experiéncia adquirida de forma nao reflexiva, de sentido
comum, que escapa a critica, implicando como um verdadeiro obstéculo,
denominado didatica do senso comum.

Tendo como pressuposto que a Matematica € um produto cultural e que sua
pratica tende a valorizar os elementos culturais e as relacdes entre os sujeitos, é
possivel salientar que o trabalho com a Matemética, em qualquer modalidade de
ensino, ndo pode se restringir a ensinar conteudos sistematizados.

Nessa perspectiva, uma formacdo baseada na atividade dos sujeitos, traz a
concepcao de que o trabalho com a Matematica na Educacado Infantil valoriza a
brincadeira e a interagdo, com intencionalidade educativa.

Para Curi (2004), esse novo perfil profissional requer exercer a docéncia, a
partir de conhecimentos especificos da propria profissdo e, nessa medida, o
conhecimento Matematico deve ser trabalhado na Educacédo Infantil, de modo
diferente daquele utilizado pelos especialistas.

Nas palavras de Rolim

Pensar o contexto histérico-cultural no processo ensino aprendizagem da
Matematica é considerar que o “fazer” envolve mais que regras e técnicas; é
reconhecer que enquanto ciéncia, a Matematica é ela prépria, uma
construcdo da humanidade (ROLIM, 2010, p.43).

E possivel, desse modo, se reportar ao conhecimento em si e ao valor
histérico-social que a Matematica possui e isso vale para qualquer modalidade de
ensino, inclusive para Educacéo Infantil.

Oportunamente, é importante destacar o papel do pedagogo nesse espaco,
que precisa saber dos diversos tipos de conhecimento para ensinar, ndo apenas
Matematica. Nessa analise Tancredi (2012), advoga sobre uma forma de saber, uma

forma de conhecer e ndo apenas do saber em si.
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Segundo Araudjo (1998), os saberes docentes para o trabalho com a
Matematica na Educacdo Infantil precisam estar sustentados na ideia de que a
Matematica tem uma dimensdo logica e histérica, visto que 0s conceitos
matematicos fazem parte de um processo sociocultural e, desse modo, possuem
também uma dimensdo ético-politica que considera, portanto, os conhecimentos
matematicos como produto cultural.

Por meio desse viés, os estudos de Moura (1993) demonstram que é possivel
possibilitar ao professor o acesso ao conhecimento Matemético produzido,
historicamente, pela humanidade e ainda dota-lo de instrumentos para que possa
construir seu proprio projeto pedagdgico. Desse modo, o0 autor ainda destaca que “a
formacdo é o espaco que permite colocar o professor num movimento de producao
de conhecimento em continua evolugao”.

Para a formagdo continuada torna-se um desafio distanciar-se dos modelos
que apresentam o ensino de Matematica baseado em técnicas e algoritmos,
reproducdo e memorizacdo e excesso de formalizagdo. Romper com esse
paradigma, implica trilhar um caminho na formacédo docente que valorize a
documentacdo pedagodgica, a reflexdo e avaliacdo constante das propostas de
Matematica na Educacéo Infantil.

Assim, as propostas de formacdo continuada dos professores e professoras
da Educacédo infantil, deveriam contemplar a valorizacdo da interacdo e da
brincadeira em situacdes cotidianas, atentando para as estratégias que possam
promover a “disciplinarizagao” precoce dos conteudos matematicos desenvolvidos
nessa etapa da Educacdo Béasica e, consequentemente, promover o0
desenvolvimento das ideias matematicas na primeira infancia como processo
natural, espontaneo e cultivado.

Desse modo, um trabalho pedagoégico pautado nessa perspectiva torna o
contexto escolar mais amplo, onde as praticas pedagodgicas transcendem o espago
fisico da instituicdo escolar e acolhem os saberes e fazeres presentes em todos os
contextos sociais e culturais dos individuos.

A valorizacdo dos aspectos culturais podera contribuir para a metodologia dos
processos formativos, pela valorizacdo dos conhecimentos cotidianos e a partir

deles, um aprofundamento logico-formal, potencializando a capacidade criativa e a
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recuperacdo da dignidade humana, diminuindo a barreira discriminatéria que o
ensino de matematica, muitas vezes, levanta no sistema escolar.

A partir do referencial tedrico constituido pelos estudos dos dois primeiros
capitulos, descreveremos 0s objetivos da pesquisa, a caracterizacdo do estudo de

caso, bem como os procedimentos metodoldgicos utilizados na pesquisa.
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CAPITULO 3

APRESENTACAO DA METODOLOGIA

3.1 Metodologia da pesquisa

Compreendendo que toda metodologia implica em um fazer e considerando
que o problema dessa pesquisa refere-se a compreender o processo de formacao
continuada de um grupo de professoras, no dialogo com a Etnomatematica, para
realizar o processo investigativo, elegeu-se o método qualitativo de estudo de caso,
qgue segundo Ludke e André (1986, p.18) “[...] é rico em dados descritivos, tem um
plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada.”

A pesquisa qualitativa, como advogam Bodgan e Biklen, utiliza

um termo genérico que agrupa diversas estratégias de investigacdo que
partiham determinadas caracteristicas. Os dados recolhidos séo
designados por qualitativos, o que significa ricos em pormenores
descritivosrelativa, ente a pessoas, locais e conversas, e de complexo
tratamento estatistico.(BODGAN e BIKLEN, 1994, p. 16)

Para esses autores, a investigacdo qualitativa possui cinco caracteristicas: (1)
a fonte direta de dados é o ambiente natural, e o investigador, seu instrumento
principal; (2) o investigador qualitativo interessa-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produto; (3) ele tende a analisar os seus dados de
forma intuitiva; (4) a investigacdo qualitativa é descritiva; (5) o dado significativo € de

importancia vital na abordagem qualitativa.

Essas caracteristicas associam-se a presente pesquisa uma vez que, ao
desenvolvé-la, participei diretamente da constituicdo dos dados, cuja analise e
registro da pesquisa, com as sec¢lOes nela incluidas, sdo provenientes dos

agrupamentos dos dados. Nessa analise, dispus-me a compreender e entender
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esses dados, com os detalhes e singularidades que lhe séo préprios, revelando e
dando-lhes sentidos a luz dos contextos que os produziram.

Ao optar por essa abordagem qualitativa, valorizam-se os dados qualitativos
(descricdo detalhada de situacBes ou episodios, de comportamentos, de atitudes, de
pensamentos, de relatérios e documentos) como instrumentos importantes e
preciosos para producdo de conhecimentos. Assim, o pressuposto basico dessa
investigacao qualitativa, sdo que os “fendbmenos humanos, sempre saturados de
razao, liberdade e vontade, estdo possuidos de caracteristicas especificas: criam e
atribuem significado as coisas e as pessoas nas interacdes sociais e estas podem
ser descritas e analisadas” (CHIZZOTTI, 2003, P.22). Desse modo, o estudo de caso
gue se apresenta nesta pesquisa, possui caracteristicas descritivas citadas por
André (2005) afirmando que “O estudo de caso nao € uma escolha metodoldgica,
mas uma escolha do objeto a ser estudado”. Uma questdo fundamental é o
conhecimento derivado do caso, ou melhor, 0 que se aprende ao estudar o caso.
(ANDRE, 2005, p.16). Para a autora, o estudo de caso, que serd descrito no
paragrafo seguinte, possui como caracteristica a particularidade, que significa ser a
situacdo da Atividade Curricular de Integracdo entre Ensino, Pesquisa e Extenséo
(ACIEPE), nesse caso, € um processo de formacéo continuada em dialogo com a
Etnomatematica num grupo de professoras que lecionam na Educacédo Infantil. Ele
possui importancia tanto pelo que se revela no fendmeno, mas também pelo que
representou estuda-lo no contexto da pesquisa, como situacdo de aprendizagem
para a pesquisadora e para os participantes.

Desse modo, se constituiu a formacdo continuada, por meio da ACIEPE
intitulada “Etnomatematica na Educagéao Infantil: reflex6es teéricas e metodoldgicas
na formacdo e atuacdo de professores”, oferecida pelo Departamento de
Metodologia de Ensino (DME). Essa ACIEPE teve como objetivo de constituir um
grupo de estudos sobre a Etnomatematica na Educacdo Infantil e problematizar
praticas escolares nesse nivel de ensino.

Para autores como (FIORENTINI ,2004; PIMENTA ,2005 ; FRANCO ,2005) a
constituicdo de um grupo ndo ocorre espontaneamente, ele requer colaboracdo. E
possivel criar uma cultura de andlise das praticas pedagdgicas, tendo em vista suas

transformacdes pelos professores, em parceria com a universidade. A partir da
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problematica vivenciada pelos professores, desenvolve-se um processo de reflexdo
sobre as praticas e o fazer educativo.

Assim, a pesquisa nao tinha o carater apenas de teorizar a pratica, mas de
contribuir, efetivamente, para a formacao continuada dos mesmos na perspectiva do
desenvolvimento profissional docente.

Inicialmente, foram inscritos 25 professores da Rede Municipal de Ensino de
Sorocaba, por meio de formulario encaminhado as Instituicbes de Educacao Infantil
e escolares. Apdés o segundo encontro, o grupo foi se constituindo com 13
professoras que participaram da pesquisa, no periodo de marco a junho de 2014,
gue se iniciou apos aprovacdo no comité de ética da UFSCar.

Os dados foram obtidos a partir dos seguintes instrumentos:

1. Narrativas orais audiogravadas das professoras nas reunides do grupo
sobre a producéo e re (significacdo) de propostas de atividades para a
Educacao Infantil;

2. Narrativas escritas realizadas pelas professoras participantes sobre o

desenvolvimento das atividades na Educagéo Infantil;

3. Questionario inicial e final respondidos pelas participantes
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Quadro 1: Estrutura dos episédios

/ [ Instrumentos dos Encontros da ACIEPE ] \

Realizado pelas Realizado pela }

professoras pesquisadora

tarefas e dos estudos audiogravagoes

propostos

[ Narrativas orais das Transcricao das }

[ Narrativas escritas } e anotagdes pontuais dos
encontros
Relatérios de Estudos e Do planejamento de
leituras prévias postadas atividades e anotacdes
no ambiente virtual dos registros dos alunos
(Moodle): /

Os instrumentos das narrativas orais e escritas foram utilizados para a

Registro do planejamentoJ

construcdo dos dados da pesquisa, e também, como estratégias no processo de
formacdo de professores. Desse modo, ao utilizar a narrativa como instrumento de
formacdo, foi possivel reconhecer o seu potencial, como recurso capaz de favorecer
a reflexdo das professoras sobre as representacdes de suas experiéncias vividas em
NOSS0S encontros ou em suas praticas educativas. Aqui a experiéncia é entendida

na perspectiva de Larrosa quando diz que

a experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao
0 gue se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia passam
muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece.
((LARROSA, 2002, p.21)
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As Narrativas orais foram obtidas por meio das gravacdes em &udio, onde
utilizou-se o Tablet como equipamento de gravacdo e desse modo, 0s encontros
eram gravados do inicio ao fim. Os arquivos de audio foram ouvidos para selecionar
episédios sobre a atividade (re) significadas pelo grupo de professoras : “Jogo dos
canudos”. A atividade foi relatada por uma professora que compartilhou a
necessidade de (re) significa-la com a ajuda do grupo e, desse modo, tornou-se
importante instrumento de andlise tanto para pratica educativa das professoras como
para esta pesquisa.

Os episédios do processo formativo foram estruturados de acordo com o0s

estudos de Moura. Esse autor afirma que

Os episodios poderdo ser frases escritas ou faladas, gestos e acbes que
constituem cenas que podem revelar interdependéncia entre os elementos
de uma acédo formadora. Assim, os episédios ndo sdo definidos a partir
de um conjunto de acdes lineares. Pode ser que uma afirmacdo de um
participante de uma atividade ndo tenha impacto imediato sobre os outros
sujeitos da coletividade. Esse impacto podera estar revelado em outro
momento em que o sujeito foi solicitado a utilizar-se de algum conhecimento
para participar de uma acdo no coletivo (MOURA, 2004, p.276, grifos do
autor)

Desse modo, os episodios de ensino podem ser definidos, entdo, como um
conjunto de cenas “em que fica evidente uma situacao de conflito que pode levar a
aprendizagem do novo conceito” (MOURA, 1992, p.77). Neles, existe a intencao de
apreender o processo de desenvolvimento de uma situacdo de ensino e
aprendizagem e o processo de desenvolvimento dos sujeitos que dela tomam parte.
Os episoddios, assim, apontam-nos ja para uma necessidade teérico-metodolégica da
pesquisa: analisar o processo de desenvolvimento das situacdes/ fenbmenos e nao
apenas um ou mesmo diversos elementos que compdem essa situacao.

A organizagdo das diversas cenas (j& divididas em suas respectivas
categorias de analise) em episoédios nos pareceram ser uma forma de organizar o
processo de exposicado da pesquisa, isto é, de direcionar o leitor para 0 movimento
de nossas analises. Os episddios, ao aglutinarem de forma légica e subordinada a
um determinado conceito tedrico, situacées em seu processo de desenvolvimento,
permitem que os dados assumam a funcédo de disparadores das reflexdes teoricas

gue desejavamos realizar.
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Apresentamos a seguir, o quadro que, segundo Moura (1992), representa 0s

elementos que compde os episodios:

Quadro 2: Estrutura dos episédios

Elementos componentes dos

o Descrigcéo
episodios
Sintetiza o tema geral a ser discutido no
Titulo episodio.
Representam os momentos particulares
dentro do episédio;as situacdes ou
Cenas conjunto de situacfes que nos permitem

visualizar o fendbmeno a ser analisado

Narracdo de cenas

Descricao geral da cena.

Cenarios

Descricao do ambiente elou
antecedentes de uma dada situacéo

presente na cena;

Professoras

Sao identificados por nomes ficticios

Sujeitos da

pesquisa Pesquisadora

Refere-se a um parecer do pesquisador
a respeito de algum aspecto da cena.

Transcricdes

As transcri¢cdes literais das falas dos
sujeitos estdo identificadas entre aspas.
Quando queremos evidenciar uma

dessas falas, as negritamos.

Esse processo de construgcdo dos dados foram interpretados e analisados
considerando as ideias de (POWELL, FRANCISCO E MAHER ,2004), ou seja,

reconhecendo a incompletude advinda das limitagbes mecénicas, da incapacidade

de carregar o contetudo subjetivo do comportamento que estd sendo gravado e da
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incapacidade de carregar o contexto histérico do comportamento capturado. Porém,
reconhecemos que as interpretacdes das gravacgoes, aliado a outros instrumentos de
coleta, por meio da triangulacdo de dados, nos subsidiam com importantes
contribui¢cdes para a confiabilidade das analises dessa pesquisa.

Assim, também s&o utilizados instrumentos como as narrativas escritas:
Minha histéria alinhavada pela Matematica e apontamentos realizados ap0s as
leituras, que foram postadas no Ambiente Virtual (Moodle) e discutidas nos
encontros. As narrativas escritas foram planejadas como atividades para que as
professoras pudessem escrever, de maneira mais subjetiva, sobre suas vivéncias e
impressdes com o trabalho de Matematica; concomitantemente, exercitarem uma
reflexdo sobre suas préprias experiéncias, tanto da pratica educativa, como dos
estudos feitos na ACIEPE.

Segundo Lamonato (2011) é possivel, por meio das analises das narrativas,
revelar os detalhes do que € especifico e singular durante as atividades
investigativas no processo de formacédo. Ademais, como advoga GAMA (2007), “a
utilizagdo de narrativas, sobretudo as escritas, tem se configurado como um modo
de os participantes compartilharem experiéncias, seja nas reunides presenciais, seja
nos espacos virtuais” (p.146).

Utilizamos também dois questionarios: inicial (Apéndice 1) como o objetivo de
compor um perfil de formacao e profissional e expectativas em relacdo a formagéao
continuada, composto por 3 (trés) questdes fechadas e 4 (quatro) abertas sobre o
trabalho com a Matematica na Educacéao Infantil e as expectativas em relacdo aos
encontros da ACIEPE e, o questionario final (Apéndice 2), com a intencdo de
promover um espaco de reflexdo individual das professoras participantes sobre as
atividades e vivéncias da ACIEPE como espaco de discussao e formacgao, bem
como sua potencialidade para desenvolver aprendizagens coletivas e as possiveis
contribuicbes dos estudos sobre Etnomatematica para o fazer educativo. Para
analisar esses questionarios foram utilizados quadros, onde cada resposta das
professoras foram analisadas e descritas. Desse modo, procurou-se evidenciar, de
modo geral, as percepg¢des das professoras.

Esse passo organizativo dos dados nos permitiu enxerga-los com “olhar’
conceitual , isto €, os dados da pesquisa passaram a ser vistos e selecionados como

guestdes conceituais disparadores de debate.
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Visando categorizar os dados, foram articulados os trés instrumentos de
analise: narrativas orais, narrativas escritas e 0s questionarios inicial e final. Para
Fiorentini e Lorenzato (2012, p.134) o processo de “categorizacao significa um
processo de classificacdo ou de organizacdo de informagdes em categorias, isto €,
em classes ou conjuntos que contenham elementos ou caracteristicas em comum?”.

Desse modo, diante do objetivo da pesquisa de compreender 0 processo de
formacdo continuada com principios da Etnomatematica num grupo de professores
gue atuam na Educacéo Infantil, as categorias sdo do tipo emergente, pois, segundo
Fiorentini (2007), foram obtidas mediante o processo de interpretacdo, diretamente,
dos instrumentos de analises, evidenciado por esses procedimentos:

1. Elaboracédo de quadros analiticos dos questionarios (inicial e final);
2. Selecao de episbdios das narrativas orais

3. Escritas sobre as atividades desenvolvidas na ACIEPE;

4

. Realizacéo de triangulacdo de dados.

Assim, constituem-se trés categorias analiticas: 1) Praticas Educativa na
Educacdo Infantil; 2) Saberes docentes para Infancia; 3) Didlogos com a
Etnomatematica no processo formativo. A andlise e interpretacdo das categorias
organizaram-se por meio do eixo analitico que contempla o Processo Formacao

continuada dos professores de Educacéo Infantil.

3.2 Caracterizagcdo da Atividade Curricular de Integracao entre
Ensino , Pesquisa e Extensao (ACIEPE) : “Etnomatematica na
Educacdo Infantil: Reflexdes teoricas e metodologicas na

formacédo e atuacao de professores

De acordo com a Pro-reitoria de Extensdo da UFSCar, as Atividades
Curriculares de Integracdo, Ensino, Pesquisa e Extensdo (ACIEPEs) sdo uma

experiéncia educativa, cultural e cientifica que, articulando o Ensino, a Pesquisa e a
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Extensdo e envolvendo professores, técnicos e alunos da UFSCar, procuram
viabilizar e estimular o seu relacionamento com diferentes segmentos da sociedade.

Como pesquisa e extensao, constitui-se em uma forma de dialogo com estes
segmentos sociais para construir e reconstruir conhecimento sobre a realidade, de
forma compartilhada, visando a descoberta e experimentacdo de alternativas de
solucdo e encaminhamento de problemas. Como ensino, constitui-se na
possibilidade de reconhecimento de outros espacos, para além das salas de aula e
laboratérios, como locais privilegiados de aprendizagem significativa onde o
conhecimento desenvolvido ganha concretude e objetividade. As ACIEPEs se
constituem como atividades complementares inseridas nos curriculos de graduacéao,
com duracao semestral de 60 horas e 4 créditos académicos.

Espera-se que as ACIEPEs sejam um passo inicial no processo de discusséo
ndo s6 sobre alternativas pedagogicas para o percurso curricular dos alunos da
UFSCar, mas também para uma universidade na qual o ensino, a pesquisa e a
extensdo sejam tratados de fato de forma indissociada.

Embora como componente curricular complementar, as ACIEPEs tenham
algumas caracteristicas comuns as disciplinas formais, elas se diferenciam pela
liberdade na escolha de tematicas e na definicdo de programa. As Atividades
assumiram formas ou desenhos diversificados, dependendo das iniUmeras variaveis
conceituais internas (cursos, areas do conhecimento etc.), ou externas (contexto de
realizacao).

Dentre seus objetivos destacamos:

- Intensificar o contato da universidade com a sociedade, contribuindo para o
cumprimento do compromisso social;

- Fortalecer a indissociabilidade entre as atividades essenciais da
universidade, ensino, pesquisa e extensao;

- Contribuir para a melhoria da qualidade dos cursos de graduacdo, pos-
graduacéo e das atividades de pesquisa e de extenséao;

- Promover maior aproximagdo entre os curriculos e a vida concreta da
sociedade,;

- Contribuir para a formacao ética do profissional;

- Estimular a problematizacdo como atitude de interacdo com a realidade;
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- Propiciar a descoberta de novos objetos de investigacdo em contextos
externos ao meio académico;

- Ensejar a experimentacdo de alternativas metodoldgicas de trabalho
comunitério e de ensino;

- Favorecer o desenvolvimento de uma atitude tanto questionadora como proé-

ativa diante dos desafios e limites impostos pela nossa realidade social.

Portanto, diante do cenario, de inclusdo das criangas com menos de 7 anos
na escolaridade obrigatoria, a formacdo de professores se apresenta como um
desafio para as politicas educacionais e, assim, no intuito de fortalecer os processos
formativos, ao utilizar o didlogo com a Etnomatematica no processo formativo de
professores da educagdo infantil, buscou-se articular a diversidade e a
contextualizacdo como elementos estruturantes desse processo . A partir disso, o
espaco de formacdo possibilitou questionamentos e reflexdes sobre praticas
uniformizadas no ensino de matematica.

A ACIEPE foi oferecida com o intuito de superar a relagcdo mecanica e linear
entre o conhecimento cientifico e técnico e a pratica de sala de aula, bem como
oportunizar o protagonismo dos sujeitos, evidenciando a importancia da
transcendéncia do senso comum, contribuindo para compreensao dos fenémenos
educativos.

Partindo das inscricbes de 25 (vinte e cinco) professores, o grupo foi-se
constituindo com caracteristicas colaborativas, no qual foram realizadas atividades
de estudo, reflexdo, desenvolvimento de atividades de ensino e de pesquisa,
buscando a (res) significacdo dos saberes docentes com relacdo a Matemética na
Educacéo Infantil e seus objetivos foram:

e Refletir sobre as ideias matematicas presentes na primeira etapa da

Educacao basica;

e Ressignificar os saberes docentes na Educacgao Infantil;

e Utilizar a Ethomatematica como abordagem metodoldgica no processo

formativo.

A ACIEPE promoveu 12 encontros semanais, totalizando uma carga horaria
de 36 horas e 25 horas de encontros a distancia, mediados pelo ambiente virtual de

aprendizagem (moodle), que oportunizaram a elaboragcdo de narrativas orais, a
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producéo escrita, socializacao de experiéncias vividas (cronograma detalhado anexo
1). Quanto a estrutura dos encontros, privilegiou-se a elaboracdo de narrativa,

praticas que favoreciam o compartilhar de experiéncias e a producao escrita.

3.3 Caracterizacao do Grupo de professoras participantes

A pesquisa contou com a participacdo e conclusdo da formacao continuada
oferecida entre margo e junho de 2014, de 13 (treze) professoras efetivas da rede
publica municipal de Sorocaba, com apenas uma sendo do Ensino Fundamental.

Abaixo apresento o quadro que retrata o perfil de formacédo do grupo.

Quadro 3: Perfil de formacé&o e tempo de docéncia

QUESTIONARIO INICIAL

Formacdo Académica Tempo
Graduacéo Pés-graduacéo de
Nome das atuacao
professoras na
profissdo
(anos)
Ana Pedagogia Psicopedagogia 3
Marta Pedagogia Artes 12
Rute Pedagogia Psicopedagogia 22
Fatima Pedagogia Psicopedagogia 25
Aparecida Pedagogia Psicopedagogia 14
Carolina Pedagogia - 11
Giane Pedagogia - 9
Mariane Pedagogia - 5
Janaina Pedagogia Educacéo Especial 28
Jéssica Pedagogia - 10
Marcela Pedagogia Psicopedagogia 12
Sofia Pedagogia - 8
Beatriz Matemética - 16
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As professoras pesquisadas se enquadram na faixa etéria de 27 a 56 anos,
tendo em média 38 anos. O quadro acima, apresenta os nomes ficticios das
professoras, formacao profissional e tempo na profissdo docente:

Podemos observar, pelo quadro que, em relacdo ao tempo na profissao,
temos um grupo heterogéneo, constituido de 2 (duas) professoras iniciantes (0 a 5
anos), 4 (quatro) de 5 a 10 anos; 6 (seis) entre 10 a 20 anos e 3 (trés) acima de 20
anos.

Em relacdo a formacdo inicial o quadro aponta que a maioria possui
Licenciatura em Pedagogia, tendo uma professora com Licenciatura em Matematica
e 3 (trés) que cursaram o Magistério.O questionario também apontou que mais da
metade formou-se h& mais de 15 anos..

Em relacdo a formacdo continuada, 54% possuem Psicopedagogia como
especializacdo. Os dados mostram ainda que a busca pela especializacao se d3,
também por conta da evolucéo funcional, que aumenta a pontuacdo em relacédo ao
niveis de salario, de acordo com o plano de carreira do Magistério Municipal. Ainda,
a progressdo na carreira, facilita a escolha do local para trabalhar e ja, nas
instituicbes de Educacéo Infantil, o professor com maior pontuacdo pode escolher
ainda a faixa etaria com a qual quer trabalhar.

A segquir, apresentaremos 0 quadro de analise do Questionario Inicial
(Apéndice 1) , com breve sintese dos seus resultados para essa pesquisa.

O questionario inicial foi estruturado em duas sessfes, a primeira, sendo de
identificacdo , formacéo e tempo de docéncia (descritos no quadro 3) e a segunda,
com questdes abertas que apresento abaixo.

De modo geral, as questdes procuram identificar quais o0s saberes
necessarios a docéncia na Educacdo infantil, importantes no trabalho com a
Matematica e, mediante as respostas das professoras, ha indicios da pluralidade
desses saberes.

Como defende Tardif (2003), a pluridimensionalidade, esta na composi¢ao
analisada neste quadro, por meio das respostas da 12 questdo. As referéncias que
as professoras fazem sobre os saberes disciplinares, o da experiéncia, o curricular e
o saber cultural, surgem nesse processo formativo, de modo dindmico e dialético.

Por outro lado, nas questdes sobre as fragilidades e potencialidades do
trabalho com a Matematica na Educacao Infantil, € possivel perceber a relacdo com
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os saberes disciplinares, enfim sobre conceitos e conteddos relacionados a
disciplina.

Nesse sentido, 0 grupo expressa as expectativas na aquisicdo de novos
saberes e novas maneiras de trabalhar a Matematica na Educacgdo Infantil,
buscando na ACIEPE essa oportunidade para (res) significacdo dos saberes
docentes.

A pesquisa contou, ainda, com outro instrumento - Questionario Final
(Apéndice 2) e sua analise (quadro 5), sera apresentada a posteriori.

Ao descrever os objetivos e o0 cenario da pesquisa, bem como, explicitar a
abordagem metodolégica e identificar os instrumentos de pesquisa, encaminho as

discussbes para analisar os dados no proximo capitulo.
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CAPITULO 4

O PROCESSO DE FORMACAO
CONTINUADA E SUA INTERFACE COM
AS PRATICAS EDUCATIVAS

Neste capitulo, num primeiro momento, apresentaremos os quadros analiticos
sobre os dois questionarios (inicial e final), bem como a apresentacdo das
professoras participantes na formacao continuada (ACIEPE) pesquisada, a partir de
uma sintese de suas narrativas escritas “Minha Histéria Alinhavada pela
Matematica”. Ja hum segundo momento, dentre todas as atividades desenvolvidas
ACIEPE, foram selecionados, diante dos objetivos da pesquisa, 0S processos
vivenciados na construcdo, desenvolvimento, reelaboracdo de uma atividade
intitulada “Jogo de Canudos” para realizacdo de uma descricdo analitica com a
intencionalidade de desenvolver aspectos que relacionem as ideias matematicas, no
dialogo com a Etnomatematica. Diante disso, finalizamos o capitulo com trés
categorias analiticas construidas: 1) Praticas Educativas na Educacéo Infantil; 2)
Saberes Docentes para Infancia; 3) Didlogo com a Ethomatematica no processo
formativo. As categorias foram obtidas mediante o processo de interpretacdo dos

instrumentos de andlise e serdo apresentados na secao 4.1.



A)Questionario Inicial: descricdo e analise.

questionario (APENDICE 1),
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No inicio da ACIEPE foi solicitado as professoras que respondessem a um

sistematizados no quadro 4:

Quadro 4: Questionario inicial

no qual

0S principais apontamentos

foram

Saberes Fragilidades do Potencialidades Por que do interesse e as
Nome nepessérios para trabalho,qom do trabalr]o_ com | expectativas em relagdo a
ensinar Matematica Matematica Matematica ACIEPE
. Dinamismo Falta de materiais Gostar de Novos conhecimentos
Fatima Matematica
Respeitar as Trabalhar com Trabalho com jogos Novos conhecimentos e
Ana potencialidades dos graficos novas formas de trabalho
alunos na Educacao Infantil
Organizar situacdes Encontrar e Utilizar os Novos saberes
Marta gue desafiem os o'rgani~zar go_nhecimentos
alunos situagbes prévios para novas
desafiadoras aprendizagens
Conhecer os Respeitar a Posso fazé-los Atualizagéo
conceitos, saber diversidade gostar de
Rute L
trabalhar com o Matemética
ludico
Reconhecer a Visualizar Incluir a Matematica Qualificagcéo
: importancia da conceitos no cotidiano
Aparecida Lo o
Matemética matematicos no
planejamento
Conceitos Encontrar Aproveitar todos 0s Utilizar outras formas de
Caroline mateméticosN;PIanejar atividad?s para a momentos da rotina trabNthar a I\_/Iatemética que
situacdes Educacéao Infantil para trabalhar nao o ensino de regras
Matemética
. Disposicao Pensar em Figuras Estratégias para
Giane brincadeiras geométricas planejamento
) Dominio do contetido Sem resposta Sem resposta Colaborar no planejamento
Mariane
Desenvolvimento Como abordar Planejamento com (Res) significar meus
infantil;como ocorre 0 | esses conceitos jogos conhecimentos; aprimorar
. processo de minha pratica docente
Janaina .
aquisicdo dos
conceitos
matematicos
Nogoes basicas Envolver as Proporcionar Aplicar novas estratégias
Jéssica criancas brincadeiras
ludicamente
Confiar em seu Planejar N&o tenho Novas estratégias, novos
Marcela trabalho dificuldades recursos
Trabalhar de forma De que forma Atividades de Novas aprendizagens
Sofia levar os conceitos rotina: contagem,

ladica

matematicos até

cores, etc;
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as criancas
Conhecimento da Adaptar os Jogos Conhecer sobre
Beatriz matéria conceitos a Etnomatemética e adquirir
ludicidade novas aprendizagens

Pela analise, as professoras consideram que 0s saberes docentes para

ensinar Matematica na Educacéo Infantil referem-se a disposicdo e ao dinamismo,

além do conhecimento disciplinar, bem como os aspectos do desenvolvimento

infantil.

Apontam como fragilidade os aspectos curriculares, a falta de materiais

manipulaveis e a adaptacdo de conceitos a ludicidade. A potencialidade revela-se

em incluir a Matematica no cotidiano das criancgas, no planejamento de brincadeiras,

jogos e atividades de rotina que possam envolver conceitos matematicos.

A expectativa fica por conta da aquisicdo de novos conhecimentos,

atualizacao profissional, novas estratégias formativas e aprimoramento da pratica

docente, por meio de novas abordagens, no caso, a Etnomatemaética.

B)Questionario Final: descricdo e andlise.

Quadro 5: Questionario final

QUESTIONARIO FINAL

ACIEPE como | Importéancia do O que Principios da (res) significacdo da
Nome espaco de Grupo no consi(_jera Etnomatematica pratica educativa
aprendizagem processo mais
formativo significativo
Reflexao sobre Grandes Aliar teoria e Questionamento das Controle das comandas
a pratica aprendizagens, pratica verdades absolutas; especialmente, em
educativa por meio das Criangcas como situacdes problemas
Fatima t_roAcas_ e produtoras de cultura; oferecidas as criangas.
vivéncias Rever as comandas
como forma de
direcionar o pensamento
das criangas.
Ampliacéo de Trocas de Os textos Entender o contexto, Importancia da minha
referéncias, experiéncia estudados e considerar as praticas responsabilidade como
Ana por meio das para os relatos de das criangas como profissional da educacgéo
trocas e aprofundamento | experiéncia produtoras de cultura.
estudo. de conceitos
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Momento de Troca de Novas Promocéo de cultura As propostas de
aliar teoria e experiéncias/ | possibilidades Matematica devem
Marta pratica Ressignificacéo envolver o corpo; Cuidado
de propostas com as comandas, com o
direcionamento das
propostas.
Refletir sobre Compartilhar Novas N&o existe uma maneira O cuidado com as
nosso fazer experiéncias. possibilidades | escolarizada do trabalho ‘comandas”, o
apoiados pelas Ressignificar do trabalho com a Matematica na direcionamento das
Rute leituras e pelas juntos as com a Ed. Infantil/ Respeitar as atividades.
discussodes propostas de Matematica ideias das criancas.
com 0s outros atividades na Educacao
Infantil
Meio Troca de Refletir sobre Entender a cultura; as Pensar nas mudancas
importante experiéncias e “as Matematicas;O sujeito COMO um processo
para reflexao ideias Matematicas” como pensante;
Aparecida discusséo e
busca para
realizacdo de
novas préticas
Momento de Trocas e Diversas Respeito e Encontrar caminhos para
reflexao, discussoes formas de didlogo/desenvolvimento | oferecer outras propostas
c . retomada, sobre as trabalhar com Da Criticidade na Educacéo Infantil
aroline o o
mudancas e tematicas do a Matemaética
aprendizagens. cotidiano (forma ladica
e prazerosa)
Momento de Conviver e Propor novas | Opor-se a escolarizacdo | Refletir sobre o que esta
Giane aprendizagem discutir o formas de precoce. Respeitar as posto.
cotidiano trabalho culturas infantis
Discutir sobre Troca de Novas Compreender a cultura; Tomar cuidado com as
nosso fazer experiéncias. possibilidades as Mateméticas;O ‘comandas”, o
apoiados pelas Ressignificar do trabalho sujeito como pensante; direcionamento das
Mariane | leituras e pelas juntos as com a atividades.
discussofes propostas de Matematica
com 0s outros atividades na Educacao
Infantil
Meio Importancia da Novas Promocéo de cultura Controle das comandas
importante troca de possibilidades especialmente, em
para reflexao experiéncias. do trabalho situacdes problemas
Janaina discusséo e Ressignificar com a oferecidas as criangas.
busca para juntos as Matematica
realizacdo de propostas de na Educacao
novas préticas atividades Infantil
Momento de Troca e didlogo | Refletir sobre | N&o existe uma maneira Importancia da minha
aprendizagem “as escolarizada do trabalho responsabilidade como
Jéssica Matematicas” com a Matematica na profissional da educacgéo
Ed. Infantil/ Respeitar as
ideias das criancas.
Discutir sobre Troca de Diversas Entender a cultura; as As propostas de
nosso fazer experiéncias e formas de Matemaéticas;O sujeito Matematica devem
Marcela apoiados pelas ideias trabalhar com como pensante; envolver o corpo; Cuidado
leituras e pelas a Matemética com as comandas, com o
discussobes (forma ludica direcionamento das
COm 0S outros € prazerosa) propostas.
Reflexdo sobre Trocas e Novas Respeito e O cuidado com as
a pratica discussobes possibilidades | didlogo/desenvolvimento ‘comandas”, o
Sofia educativa sobre as do trabalho Da Criticidade direcionamento das
teméticas do com a atividades.
cotidiano Matemética
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na Educacao
Infantil
Ampliacdo de Conviver e Novas Opor-se a escolarizacéo Pensar nas mudancas
referéncias, discutir o possibilidades | precoce. Respeitar as COMO um processo
por meio das cotidiano do trabalho culturas infantil
Beatriz trocas e com a
estudo. Matematica
na Educacéo
Infantil

Na analise do questionério final, a questéo relacionada a Aciepe como espaco
de aprendizagens, alguns aspectos foram destacados: espaco de reflexdo sobre a
pratica educativa; oportunidade de aliar teoria e pratica, bem como a importancia
desse espaco como promotor de mudancgas coletivas e individuais.

Quando a importancia do grupo no processo formativo, as professoras
destacaram a troca de experiéncias como importante estratégia formativa, assim
como o estudo e a criacdo de novas possibilidades para o fazer educativo.

Os principios da Etnomatematica revelados nas respostas das professoras
apontam principalmente as questdes relacionadas a validacdo do saber e da
valorizacdo das aprendizagens das criancas, a critica e oposicdo quanto a
escolarizacao precoce e a possibilidades de desenvolver um trabalho de Matematica
na Educacéo Infantil, baseado no respeito as criancas e suas infancias, bem como a
valorizacéo da cultura e do dialogo.

A questdo quanto a (res) significacdo da pratica educativa, demonstra uma
preocupacao das professoras quanto ao cuidado no direcionamento das atividades
na Educacdo Infantil, deixando evidente a necessidade de qualificar o fazer

educativo, considerando as mudangas como um processo.
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C) Breve apresentacao das professoras, por meio da Narrativa “Minha histéria

alinhavada pela Matematica”.

Quadro 6: Analise da narrativa “Minha Histéria alinhavada pela Matematica”

Nome

“Minha Histéria alinhavada pela Matematica”

Jéssica

“Minha relagdo com a Matematica foi um encanto até a 43Série, eu entendia e
conseguia fazer tudo, pode-se dizer uma “delicia”. Porém na 53série deu-se inicio

a minha tortura...”.

Marcela

“Minha afinidade com a Matematica comecou muito cedo, desde o
“primario”[...].Foi entdo que decidi cursar Matematica [...] Com habilitagéo para
trabalhar com os pequenos, minha decepcéo foi imensa, pois ndo aprendi nada

do que deveria ter aprendido para usar em sala de aula”.

Mariana

“[...] a escola era tradicional, mas o primeiro contanto agradavel com a
Matematica eu sei que foi na 52Série, quando conheci o professor Carlos. Era

rigido, cheio de regras, mas excelente, demonstrava interesse pela matéria”

Giane

“na escola, faziamos exercicios de memorizagéo, os conteldos eram transmitidos
pela professora. Sempre memorizando, siga o0 modelo. Mesmo assim, sempre me
interessei pela Matematica e elaborava estratégias para compreender melhor.[...]
em minha carreira sempre procurei pesquisas na area para trabalhar na

Educacgao Infantil, mas nao é facil encontrar”.

Aparecida

“Minha histéria ndo foi muito agradavel. [...] muito tempo depois descobri que

ensinar Matematica podia ser diferente.”

Fatima

“a Matematica sempre esteve presente na minha infancia, principalmente, nas
brincadeiras de rua.[...] Assim, procuro trabalhar a Matematica na Educacao

Infantil de maneira ltdica, nas brincadeiras.”

Rute

“[...] disciplina que me causava medo. [...] acho que comecei a entender, quando

tive que ensinar.”

Marta

“Nunca me dei conta de que ndo gostava de Matematica. No inicio da minha
carreira me deparei com situagdes que me deixaram inquieta.[...] Como é dificil

correr atras do prejuizo.”

Ana

“Aprendi pelo método expositivo, tinha também “chamada oral’da tabuada.[ ...]
em minha mente, ndo seria capaz de aprender Matematica. Apesar dessa
historia, no curso de Pedagogia, vi a diferenca na metodologia e compreender

que pode ser ensinada de maneira prazerosa.”

Janaina

“‘Desde muito pequena, sempre vivi com a Matemética em situagbes
cotidianas.[...] Tive dificuldades na escola.[...] retorno a estudar depois de um

bom tempo, para melhorar minha pratica.”

Sofia

“Nao gostava de Matematica, assim, acho que sempre transmiti isso para os
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meus alunos”.

Beatriz “Nao da para se deparar com uma dificuldade no trabalho e ficar parada.[...]

temos que encontrar uma saida e so existe uma o estudo e a pesquisa.”

A intencionalidade dessa proposta com as narrativas € de proporcionar na
ACIEPE situagbes formativas que favorecam o processo reflexivo sobre as
experiéncias vividas, com a Matematica, pelas professoras e as préaticas educativas
oferecidas por elas na Educacéao Infantil.

Ademais, o processo de construcdo das narrativas, segundo Nacarato,

possibilita:

A narradora o autoconhecimento em relagéo a sua aprendizagem — neste
caso da Matemética — e provoca a reorganizagdo das experiéncias;para o
(a) formador (a), possibilita conhecer a producéo das identidades das alunas
e /ou professoras. (NACARATO, 2005, p. 125)

A reorganizacdo das experiéncias vividas e das lembrancas das professoras,
gue foram marcantes, por terem sido positivas ou ndo, em sua trajetoria estudantil,
constitui uma estratégia formativa, que poderd provocar mudancas identitarias e na
pratica educativa das professoras.

Desse modo, ao analisar o quadro de apresentacdo das professoras, por
meio da Narrativa “Minha histéria alinhavada pela Matematica, podemos perceber o
guanto as professoras sdo influenciadas por modelos docentes, ou seja , que a
formacao profissional docente, inicia-se nos primeiros anos de escolarizagéo
(NACARATO, 2005); ao longo dessa trajetéria, as professoras apropriam-se de uma
tradicdo pedagolgica e uma cultura de aula, que sdo tomadas, muitas vezes, sem
reflexdo.

O perfil das professoras apresentado no quadro, traz indicios de marcas em
relacdo a matematica. Podemos evidenciar algumas caracteristicas em relacdo ao
ensino de mateméatica, como: a dificuldade de entendimento do conteudo
matematico, a rigidez do professor, a metodologia utilizada com chamada oral,
memorizacao e modelos procedimentais de resolucao.

Nas narrativas, podemos perceber que duas professoras declaram ter uma
boa relacdo com a matematica, sendo que Marcela, inclusive, decide cursar a

licenciatura em matematica e Mariana atribui a um professor especifico (Carlos). As
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outras professoras destacaram aspectos com a matematica vivenciada enquanto

alunas e em suas infancias:

Professora Jéssica : “Na 52série deu-se inicio a minha tortura”
Professora Aparecida: “ Minha histéria ndo foi muito agradavel”

Professora Marta : “Nunca me dei conta de que ndo gostava de

Matematica”

Professora Sofia : “N&do gostava de Matematica, assim, acho que sempre

transmiti isso para os meus alunos”.

Professora Rute “[...] disciplina que me causava medo. [...] acho que

comecei a entender, quando tive que ensinar.”

Professora Janaina: “Desde muito pequena, sempre vivi com a Matematica

em situagdes cotidianas”

Professora Fatima: “A Matematica sempre esteve presente na minha
infancia, principalmente, mas brincadeiras de rua.[...] Assim, procuro
trabalhar a Matematica na Educacdo Infanti de maneira lddica, nas

brincadeiras”.

Nestes destaques, além de alguns sentimentos negativos e da relacao dificil
estabelecida com a Matematica, aparece a relacdo da Mateméatica com o cotidiano e
com “brincadeiras de rua” que muitas vezes sdo marcas que podem direcionar a
pratica pedagogica das professoras.

Essas questdes merecem reflexdo no sentido de conhecer as experiéncias
com a Matematica vivenciada pelas professoras. Segundo Nacarato ( 2011, p. 23),
“a pratica docente é influenciada por modelos docentes com os quais conviveu
durante sua trajetdria estudantil, ou seja ‘a formacéo profissional docente inicia-se
desde os primeiros anos de escolarizagao™.

Ademais, para a autora, as professoras trazem crencas arraigadas sobre
Matematica e seu ensino-aprendizagem. “Tais crengas, na maioria das vezes,

acabam por contribuir para a constituicao da pratica profissional.”
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Importa-nos considerar as conclusdes de Nacarato, quando afirma que

crencas, visGes e preferéncias dos professores sobre a matematica e seu
ensino, desconsiderando—se o fato de serem elas conscientes ou ndo,
desempenham, ainda que sutiimente, um significativo papel na formacao
dos padrbes caracteristicos do comportamento docente dos
professores.(op.cit. p. 24)

Assim, podemos observar que o modo como uma professora ensina traz
subjacente a ele o conceito que ela tem de Matemética, de ensino e de
aprendizagem. N&o ha como separar, desse modo, as crengas dos diferentes
saberes que constituem o repertério profissional docente. Romper com as crengas
gue os professores trazem, implica em criar estratégias formativas que possam fazé-
los (res) significarem seus saberes em relacdo a Matematica, (des) construindo as
apropriacdes feitas ao longo da trajetdria estudantil.

Ja nos depoimentos em relagéo a pratica docente, também ha indicios de que
suas proprias reflexdes e necessidades provocam o movimento de repensar a sua
prépria formacdo e a opcdo de participar do grupo de formacdo continuada

especifica para o trabalho com a Matematica na Educacéo infantil.

Professora Sofia : “No inicio da minha carreira me deparei com situagdes

que me deixaram inquieta.[...] Como é dificil correr atrds do prejuizo.”

Professora Faima: “retorno a estudar depois de um bom tempo, para

melhorar minha pratica.”

Professora Giane: “Nao da para se deparar com uma dificuldade no

trabalho e ficar parada.”

Desse modo, a ACIEPE se constitui um espaco de reflexdo, pois, tendo a
pratica pedagodgica e docente como eixo das reflexdes produzidas, é possivel
revisitar a formacdo matematica e (res)significar conceitos. (FIORENTINI, 2005).

Nesse sentido, as expectativas das professores sobre a ACIEPE,
representam o0s anseios de se buscar com essa estratégia formativa, outras
possibilidades para o trabalho docente na Educacdo Infantil, como €& possivel

observar nas resposta do questionario final:
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Professora Giane: “Um grupo de estudos que ampliou minhas referéncias,
por meio de textos e troca de experiéncias, aprofundou conceitos e
objetivos que precisam ser considerados na Educacgao Infantil”.

Professora Sofia : “A troca de experiéncias e a (res) significacao de ideias
para ampliagao do nosso trabalho na Educagao Infantil”.

Professora Janaina: “O compartilhar de ideias e experiéncias me fez
repensar minha pratica, trazendo novos caminhos para o fazer pedagdgico”

Ainda em relacdo a formacdo e possibilidades formativas, duas das
professoras destacaram de forma diversa suas percepc¢des sobre suas formacoes
iniciais:

Professora Aparecida: “Com habilitagdo para trabalhar com os pequenos,

minha decepcdo foi imensa, pois ndo aprendi nada do que deveria ter

aprendido para usar em sala de aula”.

Professora Jéssica: No curso de Pedagogia, vi a diferengca na metodologia

e compreender que pode ser ensinada de maneira prazerosa.

Assim, tivemos um grupo de professoras dispostas a refletir criticamente a
Matematica na Educacao Infantil, a partir de suas praticas pedagdégicas, buscando
novos saberes docentes e a construcdo de atividades e brincadeiras significativas
para elas e para os seus alunos.

Verificamos, contudo, que as praticas com caracteristicas colaborativas,
desenvolvidas na ACIEPE, promoveram algumas mudancas que, de certo modo,
tendem a diminuir as dicotomias entre teoria e pratica, conteudo especifico e
pedagdgico, o enfrentamento de desafios do fazer docente com maior autonomia e a
busca pelo se proprio desenvolvimento profissional, uma vez que desejam
implementar as mudancas em suas praticas pedagodgicas e desse modo, para

transformacao da cultura profissional do seu grupo.
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D) Atividade “Jogo dos canudos”

Algumas leituras foram propostas nos encontros da ACIEPE e est&o descritas
no Anexol. Apos a leitura do texto: “Eu trabalho primeiro o concreto” (NACARATO,
2005), as professoras, discutiram suas praticas de modo a elencarem, em grupo, suas
principais propostas com o trabalho de Matematica na Educacéo Infantil e, dentre
elas, elegeram uma para aprofundarem a discussao, dialogando com a autora do
texto, principalmente nas seguintes questbes: a manipulacdo de materiais nao
significa apreenséo de conteldos e que o concreto ndo é esse material manipulavel,
mas sim as relacdes que se fazem com os diversos materiais.

A professora Féatima, relatou seu desconforto com uma atividade que realizava
h& alguns anos, com suas criancas da Educacao Infantil. A proposta inicial, intitulada
“Jogo dos canudos”, desenvolvia a ideia de que manipulando canudos coloridos
com diversos tamanhos, as criancas poderiam adquirir o conceito de tamanho e cor.

Dessa forma, a proposta do Jogo, foi discutida pelo grupo que a elegeu para
reelaborarem, coletivamente, considerando o referencial tedrico lido até o momento, a
pratica educativa das professoras e as oportunidades de discussdo que a aplicacdo
do jogo traria para 0s proOXimos encontros.

Por isso, o Jogo dos Canudos, também foi selecionado dentre outras
atividades desenvolvidas na ACIEPE, por seus varios momentos de (res)
significagdo. Apresentamos em episodios que foram estruturados da seguinte forma,
para compor o corpus de andlise desta pesquisa:

e Episadio 1: A relagéo teoria, pratica e formacgéo continuada;

e Episddio 2: Discussédo sobre a proposta do Jogo dos Canudos;

e Episodio 3: Reestruturacdo da Proposta Inicial do Jogo dos Canudos;

e Episddio 4: O socializar das praticas educativas e a importancia das
comandas no processo educativo na Educacao Infantil;

e Episodio 5: O socializar das praticas educativas e o0s retratos da
aplicacao do Jogo dos Canudos - O que dizem as criancas;

e Episodio 6: ACIEPE- Constituicdo de um espaco de dialogo
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Assim, os quadros (7, 8, 9, 10,11 e 12) trazem as estruturas , 0S

componentes do episédio e sua descricao .

Quadro 7: Episodio 1 A relacéo teoria, pratica e formacao continuada

EPISODIO 1

Elementos componentes do episddio

Descricao

A relacdo teoria, pratica e formacéo

Titulo
continuada.
As professoras, durante a discussdo do texto e
nos relatos sobre suas praticas educativas,
Cena revelavam a preocupacdo da valorizacdo dos

materiais manipulaveis para aprendizagem de

Matematica na Educagéo Infantil.

Narragéo de cena

A leitura do texto suscitou certo “desconforto”
nas professoras, por trazer “desconstrugcbes”
conceituais acerca do wuso dos materiais
manipulaveis e sua relacdo com a apropriacéo
de conceitos mateméaticos pelas criancas, bem
como, uma andlise sobre suas préprias
formacdes e influéncia, como mostra as

narrativas orais.

Cenario

Leitura compartilhada do Texto: NACARATO
,A.M. Eu trabalho primeiro no concreto.Revista
de Educacdo Matemética.Ano 9.N.9-10, 2004-
2005.Disponivel em
http://sbempaulista.org.br/RevEdMatVol9.pdf.

Acesso em 02 de novembro de 2014.

Professoras

Rute, Janaina, Fatima, Ana e Giane

Sujeitos da pesquisa )
Pesquisadora

As relacdes entre teoria e pratica na discussao
coletiva do fazer educativo no espaco de
formacéo continuada.

Transcricbes

Rute: “No meu TCC, afirmei que primeiro era o
concreto. Brincar com os blocos légicos, por
exemplo, poderia garantir a construgdo dos
conceitos de formas geométricas, espessura e

”

cor.

Janaina: “Aprendi assim, fui reproduzindo.
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Quase sem pensar. ”

Fatima: “Na verdade, isso é influéncia dos

estudos de Piaget, ndo acham?”

Ana: “Olha esse trecho do texto: [...] muitos
materiais sdo utilizados pelos professores
porque na visdo deles- adultos e professores —
tais materiais tém relagdo explicita com os
conceitos”. “Contudo, ndo ha nenhuma garantia
gue os alunos vejam as mesmas relacbes nos

materiais que vemos.”

Pesquisadora: H& ai uma discusséo, inclusive

histérica , sobre o0 wuso dos materiais
manipulaveis nas aulas de
Matematica.Importante conhecer porque

incorporamos esse discurso.” Por isso, ¢
fundamental que possamos discutir o significado

de nossas praticas ao longo dessa ACIEPE”

Giane: “Percebem que a autora traz, limites e

possibilidades”

Rute: “Nossa formagdo na faculdade e até no
magistério, mostrou as possibilidades, sem
considerar essa Matematica que estamos
vivenciando agora, tampouco as criangcas que

estédo nas escolas agora.”

E possivel observar, nesse episodio, o pressuposto da intencionalidade em
utilizar os encontros da ACIEPE, como espago de discusséao e reflexao, individual e
coletiva. Assim, podemos relacionar com as respostas da questdo 5, do
guestionario inicial, sobre a fragilidade e as potencialidades do trabalho com a

Matematica na Educacéo Infantil, que pode revelar a influéncia da formacao inicial
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nas manutencdo da prética educativa e a auséncia de questionamentos sobre

outras formas de trabalhar a Matematica na Educacao Infantil:

“Néo consigo pensar em outras formas de trabalhar a Matematica, aprendi

que o concreto é fundamental e assim vou fazendo ha mais de vinte anos.”

( Professora Rute )

“No Magistério era preciso fazer blocos l6gicos e outros materiais para

ensinar cores, formas e espessuras. Entdo acreditei que era assim que se

ensinava Matematica”. ( Professora Janaina )

“Tinha uma coisa de Piaget, muito forte [...] As fases do desenvolvimento,

primeiro ensina uma coisa facil e depois pode dificultar. A abstragédo € dificil

para as criangas da Educacgéo Infantil.”( Professora Fatima)

A partir das reflexdes sobre o uso dos materiais manipulaveis, as lacunas

formativas e a preocupacdo de incorporar outros elementos ao discurso da

importancia do uso dos materiais manipulaveis nas aulas de Matematica, surgiram

discussbes de suas proprias praticas educativas relacionadas com materiais

manipulaveis. Houve a necessidade de descrevé-las e, a partir do dilema de superar

a visdo empirica do trabalho com a Matemética na Educacao infantil, reestruturou-se

a proposta do jogo trazida por uma das professoras, que estd evidenciada no

préximo episodio:

Quadro 8: Episodio 2 “Discusséo sobre a proposta inicial do Jogo dos Canudos

EPISODIO 2

Elementos componentes dos episédios

Descricdo

Discussao sobre a proposta inicial do Jogo dos

Titulo
Canudos
ApoOs a leitura do texto, as professoras,
em grupo, elencaram suas principais propostas
de Matematica na Educacgdo Infantil e dentre
elas, elegeram uma para reelaborarem
Cena

coletivamente, considerando o referencial teérico
lido até o momento. Desse modo, a professora
Fatima, compartilhou uma de suas experiéncias,

0 Jogo dos canudos.
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Narragéo de cena

A proposta inicial do jogo ofertado pela
professora era que as criangas manipulassem os
canudos de plasticos, de diversas cores e
diferentes tamanhos e organizassem de acordo
com estes dois atributos  solicitados,
antecipadamente, pela professora. Como
objetivo, pretendia identificar se as criancas
classificavam, utilizando os atributos de cor e

tamanho.

Cenario

Discussao coletiva

Professoras

Fatima, Rute, Giane e Janaina

Sujeitos da pesquisa

Pesquisadora

O grupo decidiu que seria uma boa proposta,
ademais, traria discussdes importantes para os
préximos encontros, principalmente, por certa
inseguranca do grupo na execucao da atividade.
Inseguranca gerada pelo desconforto provocado
pela leitura do texto: “Eu trabalho primeiro o
concreto” (NACARATO, 2005).

Transcricdes

Professora Fatima: “Ao distribuir os canudos,
peco que separem pelas cores. Sao pequenos

ainda. Nao tem como né&o direcionar a atividade.”

Pesquisadora: “Qual o objetivo do jogo,

mesmo?”

Professora Fatima: “identificar se classificam”

Pesquisadora: “Mas se ja da a comanda, eles
simplesmente fazem o que pediu, ndo acha?

Como saber se ja possuem essa estrutura?”

Professora Rute: “Como podemos falar para as

criangas?”

Professora Giane: : “Precisamos elaborar uma
comanda diferente, assim ndo da, qual a relagcéo

que podem fazer se ja entregamos prontos”
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Pesquisadora: “Entdo a ideia é de utilizar os
canudos coloridos e fazer uma outra proposta

para as criangas?”

Professora Fatima: “Ndo! A proposta é a
mesma, a forma de propor é outra.”VVamos pedir
que arrumem, sem solicitar que seja por cor. O

que acham?”

Professora Janaina: “Ah! Isso! Quero ver a
minha postura. Sera que vou deixa-los fazer do

Jjeito deles?”

Embora a preocupacéo das professoras esteja, realmente, ligada a mudanca
da pratica educativa com a Matematica, é possivel perceber indicios da fragilidade
na elaboracdo de novas propostas sem o direcionamento da atividade, como
podemos observar nos relatos das professoras Fatima, Rute e Janaina que
demonstram certo receio em ofertar outras propostas que ndo aquelas com
caracteristicas de exercicios fechados (PONTE, 2005).

Para esse autor, nesse tipo de exercicio com apenas um procedimento e uma
resposta correta, corre-se 0 risco de empobrecimento dos desafios propostos e
desmotivacdo das criangas, ainda mais se tratando da Educacéo infantil. Assim, o
mais importante é que as criancas possam utilizar conhecimentos prévios e que,
pela problematizacdo, utilizando a brincadeira e a interacdo como estratégias,
possam elaborar outros conhecimentos.

Com efeito, Abramowicz (2013), discute a ideia de considerar as propostas
pedagdgicas para a Educacdo Infanti como facilitadoras de promocdo e
organizacdo de ambientes das criancas e ndo somente para as criancas. Desse
modo, o brincar e a interacdo, eixos das propostas para Educacdo Infantil,
defendidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Infantil (2009),
podem ser incorporados as praticas educativas dos professores.

Foi possivel perceber que os estudos realizados na ACIEPE sobre Infancia e

Etnomatematica, no processo formativo e no desenvolvimento profissional dos
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docentes da Educacdo Infantil, pode revelar a importancia da aquisicdo de
ferramentas tedrico-metodologicas capazes de ajudar esse professor a entender e a
apropriar-se pedagogicamente, de outras formas de organizar o trabalho com a
Matemética na Educacéo Infantil.

Assim, vamos evidenciar no 3° episodio, a importancia do grupo na tentativa

de res(significar) a pratica educativa.

Quadro 9: Episodio 3 “Proposta de Reestruturacé@o da proposta inicial do Jogo dos Canudos “

EPISODIO 3
Elementos componentes do episddio Descricdo
Titulo Proposta de Reestruturagdo da proposta inicial
do Jogo dos Canudos
Discussdo coletiva da reestruturacdo da
Cena proposta do Jogo dos Canudos no 5° encontro

da ACIEPE.

As professoras, coletivamente, buscar trazer
. elementos para incorporar na proposta.
Narragéo de cena ) _ o
Discutem a importancia da Comanda e como ela

poderé influenciar na pratica pedagogica.

Incorporacdo de novos elementos para a

Cenério reestruturacdo da proposta inicial do Jogo dos
Canudos.
Professoras Ana, Fatima, Janaina e Giane
Sujeitos da pesquisa ACIEPE como espago de discussédo para (res)

Pesquisadora o
significacdo dos saberes docentes.

Professora Ana: “Eu acho que falar facam do
Jeito que quiser, ndo da certo. Temos objetivos.”
Professora Fatima: “Essa questdo da instrucdo
fica muito forte. A comanda é muito importante
para mim.”

Transcricbes Pesquisadora: “Podemos pensar juntas em
outra proposta?”

Professora Ana: “Vamos pensar em uma
historinha, assim: Precisamos arrumar 0s
canudos para festa e ndo sei como fazer.

Criangcas arrumem para mim, do jeito que
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acharem melhor.”

Professora Janaina: “S6 tiramos a comanda.
Nossa a comanda é muito forte para mim”.
Professora Giane: “Sempre tudo direcionado.
Hora disso, hora daquilo.” Sera que véo
conseguir?”

Professora Ana: “Vou fazer! Minha turma tem
quatro anos”

Pesquisadora: No proximo encontro vamos
trazer para discussdo a aplicacdo da proposta

reestruturada.

Nesse episédio, percebemos a ACIEPE constituir-se tanto em espaco de
proposicdo como de reflexdo das acdes pedagogicas que possam viabilizar, de fato,
mudancas na pratica pedagogica. Essa reflexdo aponta para a importancia das
comunidades de préaticas onde o grupo de pessoas, envolvidas em determinados
tipos de trabalho ou atividade s&o ligados por um objetivo comum. Como advoga
(COCHRAN-SMITH E LYTLE, 2002), nas comunidades de praticas, o professor
pode ser visto como sujeito constituido pelos processos de transformacao da prépria
dindmica formativa.

Ademais, Bello descreve esse espago como um

caminho de formacédo no qual se gere didlogo e discussdo entre diversos
tipos de saberes — aqueles préprios de um contexto, a percepgdo da
realidade por parte do docente, os seus saberes pedagégicos — e
inclusive aqueles sistematizados e organizados nas diferentes
disciplinas. (BELLO, 2004, p. 379)

Depois da reestruturacéo da atividade, seis professoras aplicaram em 3 (trés)
Instituicdes de Educacdo Infantil diferentes e a faixa etaria das criangcas se manteve
entre os 4 e 5 anos. O grupo decidiu criar duplas para aplicacéo da atividade, assim
formaram-se parcerias para fotografar a execucéo da atividade com as criangas.

Nos encontros seguintes da ACIEPE, os resultados da aplicagéo da atividade
em relacao aos alunos foram discutidos, por meio da apresentacao de fotos.

As professoras elaboraram um relatorio, incluindo as fotos das atividades e
apresentaram para 0 grupo, no intuito de fomentar a discussdo acerca da

importancia da (res)significagcdo coletiva e do dinamismo da proposta, além de
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considerar a ACIEPE como espaco legitimo, de discussédo coletiva, que pode

favorecer a pratica educativa de Matematica na Educacéao Infantil.

Assim, essa experiéncia pode proporcionar aos professores e ao proprio

grupo constituido, uma pratica inovadora que néo reside apenas na aplicacdo de

uma nova metodologia, mas sim na postura diferenciada que o professor assume em

relacdo aos novos conhecimentos. Postura essa, de investigacdo, de exploracéo e

de producéo de novos saberes docentes, como podemos observar nas respostas do

questionario final sobre as mudancas no fazer educativo das professoras:

“Iniciei mudancgas sim, a partir das vivéncias e discussdes. Como sabemos

as mudancas séo dificeis.”

(Professora Rute )

“Repensar as comandas que direcionam as atividades na Educacéo infantil,

me ajudou a compreender meu fazer docente.” (Professora Janaina )

"Minha visdo sobre meu papel como educadora ficou mais clara com

relagdo a minha responsabilidade e a intencionalidade do meu fazer

educativos.” (Professora Fatima)

Nesta socializacdo da proposta (res)significada podemos observar um

episodio sobre a descoberta do papel das comandas na atividade desenvolvida com

os alunos da Educacéo Infantil:

Quadro 10: Episédio 4 ““A importancia das comandas no processo educativo na Educacgéo

Infantil’

EPISODIO 4

Elementos componentes do episddio

Descricao

A importdncia das comandas no processo

Titulo . . i

educativo na Educacéo Infantil

No 6° encontro da ACIEPE, as professoras
Cena discutem as devolutivas da aplicacdo da

atividade do Jogo dos Canudos.

Narragéo da cena

As professoras relatam suas angustias,

frustracBes e expectativas com a reestruturaco
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do Jogo dos Canudos e indicam novas
possibilidades para o trabalho de Matematica na

Educacéao Infantil.

Cenario

As professoras compartilham suas experiéncias
sobre a atividade do Jogo dos Canudos,
reofertada apds discussdo em trés escolas

diferentes.

Professoras

Marta, Carolina, Janaina, Giane, Ana e Marcela.

Sujeitos da pesquisa )
Pesquisadora

Como o conceito de Infancia pode influenciar na

pratica pedagdgica.

Transcricdes

Professora Marta: “Acho que foi uma tentativa
frustrada e parece que ndo deu certo”.
Professora Carolina: “Pedi que organizassem
os canudos. Quase fiquei louca, pois ndo poderia
dizer que era por cor ou por tamanho.”
Professora Janaina: “As criancas nao
conseguiram justificar suas hipoteses,
esperaram a “Comanda” (o direcionamento)”.
Professora Giane: “As criangas ficaram
“esperando” como era para fazer.”

Professora Ana: “Eu gostei. Vou fazer isso mais
vezes, com outras atividades”

Pesquisadora: “Me contem de vocés, qual a
sensacao de deixa-los mais livres”

Professora Marta: “Horrivel! ( risos)
Pequisadora: “O que se atribui o fato das
criangas esperarem e ndo Sse movimentarem
para resolver a situacdo—problema, mas né&o
para brincar com os canudos?”

Professora Marcela: “A gente” vai dando o
passo a passo para as criancas e eles sempre
sdo conduzidos: “hora disso, hora daquilo.

Esperaram a forma certa de fazer’.
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Como se percebe, esse episodio destaca a importancia que a discusséo teve
na ACIEPE e também, por ter mobilizado as professoras para refletirem sobre a
compreensao de infancia e, consequentemente, a organizacao e elaboracao de suas
proprias propostas de trabalho.

Entendemos assim que, no episddio descrito, expressa-se a importancia de
considerar a crianca como pessoa com agéncia (FORMOSINHO,2007) ndo a espera
de ser pessoa, mas que |é o mundo e o interpreta, que constréi saberes e cultura,
que participa como cidaddo na vida da familia, da escola e da sociedade. E possivel
construir a praxis educativa pautada na relacéo indissociavel e bidirecional entre
pessoas e seus contextos. Assim, oferecem uma oportunidade de repensar o
processo de interelacdo e cumplicidade do adulto com as criancas, na construcédo do
conhecimento e a relagao entre pedagogia da infancia e protagonismo infantil.

Sobre isso, Quintero (2003) advoga, “ [...] torna-se fundamental a redefinicéo
das finalidades e das praticas pedagdgicas, sociais e politicas , ao se instituir escola
como lugar da infancia.”

Enquanto trajetéria, encontramos nos trechos das narrativas escritas: “Minha
histéria alinhavada pela Matematica” a preocupagao das professoras com as
experiéncias vivenciadas enquanto alunas, sobre os momentos de espera e do nao

entendimento das orientacdes de seus professores.

Professora Fatima: “N&o poderia me esquecer das chamadas orais das
tabuadas. [...] ndo importa, deveria ser decorada, sem ao menos

entendermos o que estavamos fazendo”.

Professora Carolina: “Tinha medo de perguntar. Esperava sempre o que

era para fazer.”

Professora Marta: “Ah ! mas eu tinha que abrir minha boca e dizer a
professora que ndo havia entendido e a resposta veio rapidinho — Vai se

sentar e fecha a torneira da ignorancia “

Ao narrar as proéprias histdrias, nessa experiéncia de escrevé-las em forma
de narrativas, oferece-se as professoras a oportunidade de andlise e de atribuicéo

de significados as suas experiéncias pessoais e profissionais. Apropriar-se, nesta
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pesquisa, dos elementos dessas tramas interpretativas, nos traz a possibilidade de ir

além do caso pessoal, construindo tramas coletivas. Porém, como nos diz Guarnica

ndo nos deixemos enganar: ndo se trata de procurar, a partir de uma
narrativa particular, ou de um conjunto particular de narrativas, transcender
a subjetividade dos narradores rumo a uma generalizagdo, a uma
explicacdo global que escape as narracdes manifestadas nos depoimentos.
(GUARNICA, 2009, p. 81)

Aqui, é possivel compreender a realidade que estamos inseridos, a partir da
compreensao das particularidades, das subjetividades, pelos modos que o outro
atribui significado a sua pratica educativa e, desse modo, contribuir para reescritas
de experiéncias coletivas.

Nessa mesma ldgica, outro instrumento utilizado para reflexdo e analise, por
meio da escrita, foi o questionario final (APENDICE 2). No que se refere a
possibilidade que a ACIEPE oportunizou para a (res)significacdo da pratica
educativa, esse episodio € representando de forma muito expressiva, como

podemos observar nas respostas das professoras:

Professora Ana “ Controle das comandas especialmente, em situagdes

problemas oferecidas as criangas”

Professora Rute: “ A importancia de res(significar) a pratica , simplesmente

pelo acdo de tirar a comanda”

Professora Giane: “Nunca tinha pensado na importancia da comanda como
forma de direcionar o pensamento para as criangas realizarem aquilo que

desejamos com a atividade.”

Falar da importancia da formacdo é pensar no desenvolvimento profissional
enquanto continium, e da intencionalidade de instrumentos de formacao na ACIEPE
(narrativas, fotos e filmagens da aplicacdo de atividades) para desencadear essas
reflexdes.

Ha indicios de que, nas analises dos episddios, ao exercitar o didlogo entre a
Etnomatematica e o processo formativo, é possivel que o professor desenvolva e
possa optar pelo espirito critico ao propor e modificar sua pratica pedagogica pelo

viés que discute a sua propria trajetoria escolar com a matematica, os critérios de



91

validacdo do saber, a conceitualizagdo da Matematica como produto sociocultural e,
sobretudo, na tentativa de negar a escolarizacdo precoce das crian¢cas na primeira
etapa da Educacao Basica (KNIINIK, 2012).

As respostas do questiondrio final demonstram a preocupagdo das

professoras quanto a questdo dos aspectos relacionados a diferentes culturas

atendidos na (res) significacdo das atividades:

Professora Ana: “Importante propor novas formas de trabalho. Refletir

sobre o que esta posto”.

Professora Marcela: “ Precisamos tomar cuidado com as comandas, com

o direcionamento das propostas”

Professora Marta: “O que ficou mais forte para mim foi opor-se a

escolarizagdo precoce. Respeitar as culturas infantis’

Professora Carolina: “ Acredito no respeito e didlogo/desenvolvimento da
Criticidade”.

Professora Jéssica: “Respeitar as culturas infantis”

No episédio anterior, as professoras falaram das angustias na aplicacdo da
atividade, porém, ao mesmo tempo, indicaram a necessidade de trazer para o
debate o posicionamento das criancas frente a proposicao da atividade. Portanto, no
5° episadio, trazemos duas das fotografias utilizadas pelo grupo de professoras para
a socializacéo da atividade do Jogo dos Canudos e os didlogos estabelecidos no

encontro:

Quadro 11: Episodio 5 ““Retratos da aplicacdo — O que dizem as criangas”

EPISODIO 5
Elementos componentes do episddio Descricdo
i “‘Retrato