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RESUMO

OLIVA, Lais Helena Besseler de. Matematica na Educacédo Infantil: o entrelacamento da
experiéncia docente e do desenvolvimento profissional. 2023. 175 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo). Campinas: Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, 2023.

A presente pesquisa teve como objeto de estudo a Educacdo Matematica na Educacédo Infantil,
com foco no trabalho desenvolvido pelas professoras. Investigamos a seguinte questdo
problematizadora: quais as divergéncias e semelhancas entre as experiéncias com a matematica
podemos encontrar na trajetéria de professoras de Educacdo Infantil e, de que maneira tais
experiéncias podem influenciar em suas praticas pedagdgicas ao promoverem o pensamento
matematico nas criancas? Para tanto, tracamos como principal objetivo: investigar as
experiéncias com a matematica, de quatro professoras de Educacdo Infantil, participantes de
um grupo de estudos; e, relacionar essas experiéncias as formas como desenvolvem a sua
pratica pedagogica com as criancas, sobretudo, envolvendo as atividades de matematica no
contexto escolar. A pesquisa partiu de uma abordagem qualitativa e interpretativa, na
perspectiva de estudos de caso, no qual a pesquisadora recorreu a analise das experiéncias de
quatro professoras de Educacdo Infantil que, além do interesse pela matematica, possuem em
comum a participacdo em um grupo colaborativo de estudos. Narrativas orais e escritas foram
produzidas pelas professoras, a partir de encontros virtuais e entrevistas realizadas pela
pesquisadora que revelassem as suas experiéncias bem como, as formas como desenvolveram
uma intervencdo didatica proposta pela pesquisadora que, posteriormente, realizou a
triangulacdo do material empirico produzido para que assim emergissem as categorias de
analise. Baseamo-nos no conceito de experiéncia como a vivéncia daquilo que nos toca e, por
assim nos tocar, transforma-nos em relacdo ao que somos e praticamos. Assim também
acontece com o desenvolvimento profissional de professoras da infancia que, ao refletirem
sobre suas experiéncias, vao ressignificando a docéncia e os modos de agir com as criangas.
Quanto a matematica na Educacdo Infantil, destacamos a sua relevancia para o
desenvolvimento das criangas, por se tratar de uma area que permeia o cotidiano humano, desde
muito cedo nas experiéncias vividas dentro e fora da escola. Defendemos uma prética baseada
na investigagéo, por meio da resolucdo de problemas, que coloca a crianga como protagonista
do processo de construcdo do conhecimento. Ao resgatarmos as experiéncias e 0s processos de
formacdo continuada foi possivel discutir sobre o curriculo da formacdo de professores; 0s
desafios do inicio da carreira docente; a relacdo da mateméatica com outras areas de
conhecimento; a relevancia da troca entre pares, do poder da narrativa; e a participacdo em
grupos de estudos como uma luz no caminho dos professores que buscam desenvolver-se
profissionalmente. Consideramos que as experiéncias formadoras pelas quais passam as
professoras de Educacdo Infantil, durante a sua trajetdria pessoal, acabam por influenciar suas
convicgdes sobre a matematica e as formas como planejam e buscam propor as atividades que
promovam este conhecimento nas criangas.

Palavras-chave: Educacdo matematica. Educacdo Infantil. Formagdo de professores.
Desenvolvimento profissional. Pratica pedagogica.



ABSTRACT

OLIVA, Lais Helena Besseler de. Matematica na Educacédo Infantil: o entrelacamento da
experiéncia docente e do desenvolvimento profissional. 2023. 175 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo). Campinas: Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, 2023.

The object of this research was Mathematics Education in Early Childhood Education, focusing
on the work developed by teachers. We investigated the following problematizing question:
what are the divergences and similarities among the experiences with mathematics we can find
in the trajectory of kindergarten teachers, and in what way can these experiences influence their
pedagogical practices when promoting mathematical thinking in children? To answer this
question, we investigated the experiences with mathematics of four kindergarten teachers,
participants of a study group, and relate these experiences to the ways they develop their
teaching practice with children, especially involving math activities in the school context. The
research was based on a qualitative and interpretative approach, from the perspective of case
studies, in which the researcher analyzed the experiences of four kindergarten teachers who, in
addition to their interest in mathematics, have in common the participation in a study group.
Oral and written narratives were produced by the teachers, in virtual meetings and interviews
conducted by the researcher that revealed their experiences as well as the ways in which they
developed a didactic intervention proposed by the researcher. We base ourselves on the concept
of experience as the experience of that which touches us and, by touching us in this way,
transforms us in relation to what we are and what we practice. This is also what happens with
the professional development of early childhood teachers who, by reflecting on their
experiences, give new meaning to their teaching and the ways they act with children. Regarding
mathematics in Early Childhood Education, we emphasize its relevance for children's
development, since it is an area that permeates human daily life, from very early on in the
experiences lived in and out of school. We advocate a practice based on investigation, by means
of problem solving, which places the child as the protagonist of the knowledge construction
process. As we recalled the experiences and processes of continuing education, it was possible
to discuss the curriculum of teacher education; the challenges at the beginning of a teaching
career; the relationship between mathematics and other areas of knowledge; the relevance of
the exchange among peers, the power of narrative; and the participation in study groups as a
light on the path of teachers who seek professional development. We believe that the formative
experiences that preschool teachers go through during their personal trajectory end up
influencing their convictions about mathematics and the ways they plan and seek to propose
activities that promote this knowledge in children.

Keywords: Mathematics education. Child education. Teacher education. Professional
development. Pedagogical practice.
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INTRODUCAO

Conserva as lembrancas: elas fazem parte da tua
histdria. Estdo impregnadas no teu ser e se
misturam com a tua realidade. Mas, cuida para
que elas néo te prendam ao passado. Se nao
fizeres atencao, elas te roubaréo a beleza do que
hoje serdo as tuas lembrancas no futuro. Cada
tempo tem a sua beleza. Resgata do passado o que
firmou os teus pés nos caminhos até aqui, vive
intensamente o teu momento de hoje e garante que
os teus sonhos sobreviverdo no futuro. E a tua
vida, onde tudo esta contido: os sonhos de ontem,
a beleza de hoje, e a esperanca do futuro.

Pe. José Tadeu Aguiar Lima, CSS.

Inicialmente, apresentaremos episodios da trajetéria pessoal e profissional da
pesquisadora, escolhidos intencionalmente, por influenciarem na construcao desta investigacao,
uma vez que refletem suas experiéncias como esséncia para 0s caminhos ja percorridos no
exercicio da docéncia e aqueles que ainda sdo almejados por ela.

Em seguida, revelamos o ponto de partida deste estudo, qual seja, o projeto de pesquisa
com as questdes que nos provocaram como professoras-pesquisadoras, acerca da Educacéo
Matematica na infancia, e que nos levaram a tracar objetivos e um caminho investigativo a fim
de entrelacar as experiéncias de professoras da infancia ao seu desenvolvimento profissional e

a sua préatica pedagdgica.

Memorial formativo: experiéncias de uma professora sempre em (trans)formacéo

Lembro-me como se fosse hoje do cheirinho da madeira que emoldurava o quadro verde
de escrever que meu avd Jodo! me dera em meu aniversario de cinco anos. Este foi o Gnico
presente que ele me deu e, poucas vezes, 0 Vi repetindo esse gesto com 0s outros netos. Meu
avO me via brincando de ser professora desenhando com giz pelas paredes do quintal e dizia
que eu iria longe nessa historia. Como sempre, ele tinha razao.

Sem duavidas, esse foi um dos melhores presentes que recebi em minha infancia.
Completando quase dois anos da morte de meu avd, lamento por ndo ter dito a ele mais de uma
vez 0 quanto sua percepcao pelo que me encantava e aqguele mimo que me dera foram essenciais

para que eu me tornasse a professora que sou hoje.

Lin memorian.
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Aguela lousa com o desenho de um palhago feito com giz branco por minhatia, 0 mesmo
que dava o formato do meu bolo de aniversario daquele ano de 1995, foi a minha primeira
experiéncia com o encanto da docéncia. Rodeada por bonecas e pellcias enfileiradas lado a
lado, conforme a ideia que eu tinha de escola, eu distribuia os papeis-cadernos e os lapis a frente
de cada uma delas e entdo comecava a ensina-las o que eu ja sabia: o alfabeto, os nimeros, as
figuras geométricas que, até entéo, eu havia aprendido com minha mae.

Naquele mesmo ano, alguns meses antes de ganhar o presente tdo querido dado pelo
meu avo, eu havia tido minha primeira experiéncia escolar em um Centro de Educacédo Infantil
(CEI), da rede publica do municipio de Campinas e, infelizmente, ela ndo foi positiva.

A escolinha, como a chamavam, tinha um espaco encantador. Posso sentir o sabor do
pdozinho com manteiga e do leite com chocolate bem docinho que era servido pelas tias da
cozinha (era assim que todos — criancas e adultos — as chamavam, carinhosamente). Os
brinquedos de montar eram 0s meus prediletos, depois do parque e da casinha de bonecas de
alvenaria, é claro. A minha professora era conhecida pela minha mae, porque ja havia sido
professora de uma das minhas irmas e isso me trazia algum conforto e seguranca. Mas, algo
deu errado e por inUmeros motivos: com o passar dos dias, tornava-se cada vez mais sofrido me
despedir de minha mae na entrada da escola e ficar pensando no que ela poderia estar fazendo
em casa. Eu chorava muito e podia vé-la chorar ao virar as costas também; eu era muito timida,
demorava a fazer amizades e, algumas coleguinhas bem diferentes do meu jeito de ser, tentavam
se comunicar comigo como conseguiam. Uma delas era temida por todas as criancas da turma
porque sua forma de exigir suas vontades era quase sempre agredindo as demais com tapas no
rosto ou puxdes no cabelo. Por diversas vezes eu fui sua vitima e, ensinada por meus pais a ndo
revidar e ndo reagir com violéncia, minha alternativa era sempre correr para a professora, em
busca de salvacdo; mas, a professora, por sua vez, ndo era como eu imaginava ou dramatizava
em minhas brincadeiras. Quando alguma crianga contava-lhe uma ocorréncia, ela tratava logo
de dizer: “Aprende a se virar sozinho!” ou entdo “mostre a ela que vocé sabe se defender”. Tal
postura causava indignacdo porque, na minha inocéncia infantil, a minha defensora era
justamente a professora mediando aquela situacdo. Com o passar dos dias, a convivéncia com
a “coleguinha” foi ficando cada vez mais dificil e a falta de afetividade e tato da professora para
lidar com as circunstancias postas deixavam-me, cada vez mais, angustiada e desanimada em
ir para a escola.

Certo dia, as coisas sairam do controle e o0 que ja ndo estava legal ficou insustentavel.
Na sala de aula, eu brincava com as pecinhas de montar quando a temida coleguinha se

aproximou e, sem me dar a chance de pensar, arrancou o brinquedo da minha mao e langou-me
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um tapa no rosto. Até entdo, eu nunca havia apanhado, nem dela, nem de ninguém. Minha
reacdo instantanea foi o choro e, seguido dele, eu ouvi um grito da professora: “PARA DE
CHORAR E MOSTRE QUE VOCE SABE SE DEFENDER! DA OUTRO NELA”.

Eu ndo sei mensurar o que me deixou mais perplexa aos quatro anos de idade: a atitude
da colega ou a da professora (e aqui ndo me cabe julgamentos sobre tais posturas, porque hoje
consigo ter empatia pelas duas, ao imaginar o que poderia estar acontecendo com cada uma).
Apenas sei que, naquele dia, eu estava tdo assustada com toda a situacdo que chorava sem parar
e s6 consegui chamar por minha mée. Eu sabia que ela me socorreria.

Constatando que ndo conseguiriam me acalmar, ligaram para ela. Lembro-me que
poucos minutos depois eu estava nos bragos da minha mée, envolvida pelo seu abrago, entre
um soluco e outro. Aquela juncédo de fatos — a atitude da coleguinha, a falta de manejo e pouca
demonstracdo de afeto da professora, e a saudade didria que eu sentia da minha mée -,
transtornaram-me. Eu ndo quis voltar mais para a escola. Inumeras foram as tentativas, 0s
didlogos e até mesmo uma mudanca de postura da professora, que agora vinha até o portdo da
entrada me receber com voz serena buscando transmitir-me uma confianca que ja havia se
guebrado. Nada mais adiantava. Eu me agarrava as pernas da minha mée e chorava sem parar
até que ela me levasse embora.

Apos trés longos meses de tentativas, a propria direcdo da escola sugeriu a minha mée
que, diante das condicdes, eu ficasse mais um tempo em casa.

Suponho que para apagar as lembrancas ruins da minha primeira experiéncia escolar,
minha méae brincava quase todos os dias de escolinha comigo. Ora ela era a professora, ora eu
a ensinava o que eu sabia. Além das brincadeiras, eu tinha um tempo diario com os programas
de televisdo educativos que me proporcionaram inimeras experiéncias de aprendizagem.

Na década de 1990, a TV Cultura?, estava no auge da sua programacio infantil. Seus
programas coloridos e cheios de criancgas, experiéncias e “faz de conta” chamavam a minha
atencao. O programa “Ra Tim Bum”, possuia quadros educativos curtos, dindmicos e coloridos
com contacdes de historias, experiéncias cientificas malucas e apresentava a cultura nacional e
também de outros paises. Ja 0 programa “Mundo da Lua”, alimentava a imaginagdo de toda

crianga e as levava a lugares incriveis a partir do personagem Lucas Silva e Silva, enquanto

2 ATV Cultura, também conhecida como Rede Cultura é uma rede de televisdo publica brasileira inaugurada em
1960 pelos Diarios Associados e relancada em 1969 pela Fundagdo Padre Anchieta gerando programas
educativos que sdo transmitidos para todo o Brasil via satélite e através de suas afiliadas e retransmissoras em
diversas regides do Brasil. E mantida pela Fundagdo Padre Anchieta, uma fundag&o sem fins lucrativos que
recebe recursos publicos, através do governo do estado de S&o Paulo, e privados, através de propagandas, apoios
culturais e doagdes de grandes corporacoes.
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que, o programa “X-Tudo”, apresentava curiosidades cientificas e informacdes sobre a
literatura infantil de forma bem humorada; e , por fim, 0 mais amado por mim e pela maioria
da minha geracdo,o programa “Castelo Ra-Tim-Bum” que, segundo o diretor Cao Hamburger,
tratava-se de uma superproducdo que colaborava para que as criangas adquirissem, de forma
divertida e alegre, 0s conhecimentos necessarios para uma vida escolar produtiva, como noc¢des
de Historia, Matematica, Mdsica, incentivo a leitura, Artes Plasticas, Ecologia e Cidadania.
Existiam ainda outros programas como Glub-Glub, o Mundo de Beakman e Cocoric6 que
recheavam as manhds e as tardes da criancada. Assim, até que a nova experiéncia escolar néo
acontecesse para mim, a programacao da TV Cultura foi uma aliada de minha mae para ajuda-
la a ressignificar a imagem traumatica da escola que eu havia congelado em minha memdria.

Nesta época, moravamos nos fundos da casa dos meus avos maternos, numa edicula de
aproximadamente 50m?2 construida pelo meu av6, 0 mesmo que me presenteou com a lousa.
Meu pai, José Carlos, que tinha uma boa posicdo profissional (apesar de pouco estudo, tinha
larga experiéncia no mercado de trabalho) acabara de entrar para a lista dos desempregados
porque a firma que ele gerenciava faliu, resultado de uma crise de hiperinflacio® que o pais
enfrentava e que atingia a economia brasileira desde a década de 1980. Minha mée, Sonia, desde
que se casara, em 1980 e tivera sua primeira filha, Daniele, um ano depois, deixou de trabalhar
para se dedicar aos cuidados da casa e das filhas, ja que dois anos mais tarde, nasceria, Gabrielle
e, finalmente, em maio de 1990, eu dava o ar da graca, como a terceira filha da familia Souza
Besseler.

Ao final do ano de 1994, com trés filhas que ja ndo eram mais tdo pequenas e por isso,
possuiam uma certa autonomia para a realizacdo de pequenas tarefas cotidianas, meus pais
faziam planos para conquistar a casa propria. O dinheiro ndo sobrava, mas também néo

passavamos necessidades. Para contribuir com o or¢camento familiar e nos aproximar da

3 O final do regime militar e a volta da democracia com o governo Sarney, foi o palco de experiéncias
traumaticas e desastrosas para a economia brasileira. A inflagdo em alta e sem controle levou o governo a
anunciar planos econémicos como o Cruzado, em 1986, baseado no congelamento geral de precos e que [...]
acabou por provocar o desabastecimento de vérios produtos [...]. Nesse periodo surgiram os “fiscais do Sarney”,
uma alusdo aos consumidores que monitoravam de forma espontanea as gondolas dos supermercados. [..]
consumidores enfurecidos fecharam as portas de estabelecimentos comerciais que remarcavam as mercadorias,
em defesa daquela politica de controle de pregos. O plano cruzado fracassou, assim como seus sucessores —
Plano Bresser e Plano Verdo -- ainda sob 0 governo Sarney. O final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990 foi um
periodo caracterizado pela volta galopante da inflagdo que alcancou a estratosférica marca de 1.973% ao ano em
1989. Nessa situacdo, os pregos eram remarcados diariamente, e a lucratividade do comércio estava baseada
mais nas aplicagdes financeiras do que na prdpria operacdo do negécio. A correcdo monetaria era
institucionalizada, e tanto pregos quanto salarios eram reajustados automaticamente com base na taxa de inflagao
do més anterior. Esta situagdo, que acabava por retroalimentar a inflagdo, sé seria eliminada em 1994, com o
Plano Real (VAROTTO, 2018).
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realizacdo dos sonhos que se erguiam, minha mae resolveu retornar ao mercado de trabalho.
Com a formacéo ginasial (atualmente denominada Ensino Fundamental 1), conseguiu emprego
como recepcionista em uma clinica médica proxima a nossa casa. Assim, meus avoés, Jodo e
Aparecida, e minhas tias, Celina e Miriam, que moravam na casa da frente, foram essenciais na
minha vida e na dos meus irmaos, por aceitarem a missdo de ajudar meus pais a nos cuidar e
nos educar, como uma rede de apoio familiar.

Aqui trago a memaria minhas primeiras experiéncias de aprendizagem com materiais
do meu cotidiano que eu adorava manipular e explorar. Todas as tardes, enquanto minha avo
costurava, eu brincava com seus botdes, contando e recontando-os, organizando-os por
tamanhos, cores e inventando as mais diversas histérias nas quais cada botdo transformava-se
em um personagem. Com minhas tias, eu gostava de brincar de lojinha. No quarto delas havia
uma quantidade de cremes, perfumes, bijuterias e acessérios que, aos meus olhos, pareciam
infinitos, e que se transformavam no meu arsenal de venda. Ali eu assumia o papel de vendedora
e elas de minhas clientes. Nesse contexto, fui aprendendo a funcdo da calculadora, a somar
pequenas quantidades de moedas, entre outras no¢cdes matematicas.

Antes que minha mae completasse um ano de emprego, e que eu pudesse estar adaptada
a nova realidade de passar manhds e tardes sem a sua presenca, veio entdo a noticia que
surpreendeu a todos: minha mae estava gravida do seu quarto filho. Uma gravidez nédo
planejada, mas que trouxe uma imensa felicidade a familia, porque agora era um menino. Sonho
antigo do meu pai sendo realizado, embora num momento inesperado, e um desejo meu de
querer alguém para brincar.

A chegada do Gabriel foi um periodo de muita transformacao familiar. Como minha
mée ndo parou de trabalhar, todos precisaram assumir responsabilidades com a casa e cuidados
uns com 0s outros, sobretudo com aquele bebé totalmente dependente.

Embora eu desejasse muito um irmdozinho, alguns adultos me assustavam com a ideia
de que eu perderia 0 meu lugar (como se isso fosse possivel no coragdo de minha mée!). Foi
preciso muita ternura materna que me convencesse que havia amor e espago para todos. Aqui
a escola de Educacdo Infantil teve seu primeiro papel fundamental em minha vida: me ensinar
a conviver, a partilhar e a cuidar do outro com respeito.

Foi no ano em que meu irmédo nasceu, 1996, que eu tive a minha segunda experiéncia
escolar, no mesmo CEl anterior. Contudo, dessa vez, felizmente, tudo foi diferente. Aos poucos
o jeito carinhoso da professora do “prézinho” foi me conquistando. Eu ficava encantada com
seu jeito de contar histérias e ensinar as palavras por meio das musicas que cantadvamos durante

a rotina. Minha lembranca olfativa traz a memoria o cheiro dos brinquedos de encaixe com
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pecinhas tdo pequenas que nos levavam ao mundo da fantasia. Como eu gostava de criar
personagens com eles! A cada atividade na folhinha eu ficava mais animada em aprender.

Em casa, eu aproveitava as histdrias contadas pela professora para reconta-las ao meu
irmaozinho. O mesmo eu fazia com as musiquinhas aprendidas. Eu sai ja sabendo ler e escrever.
E foi assim que encerrei a etapa da Educacéo Infantil: de uma experiéncia inicial traumatica
para uma experiéncia final amével e inesquecivel.

A chegada ao Ensino Fundamental foi esperada ansiosamente. Nesta época, meu pai ja
estava empregado novamente e minha mée continuava trabalhando para somar seu salario a
renda familiar. Para nos prepararmos para o grande momento do inicio das aulas da 12 série no
ano de 1997, minha mae levou minhas irmés e eu as compras do material escolar, em um grande
atacado. Que experiéncia incrivel! Eu nunca havia visto tantos estojos de diferentes estampas e
tamanhos, tantas capas de cadernos tdo lindas e tantos tipos de material para escrever. Eram
infinitos lapis de cor e canetinhas de seis, 12, 24, 36 e 48 cores. Borrachas que estampavam
personagens de desenhos animados e tantos outros itens, 0 que me dava a sensacdo de estar
mergulhada no “Pais das Maravilhas”. Como éramos trés, foi comprado tudo em grandes
guantidades para compensar 0s gastos. A sensatez de minha mae e as lembrancas de sua infancia
(ela sempre nos contava dos seus momentos de entrada na escola e da sua vontade de ter um
estojo de lapis de cor de 12 cores... 0 que na sua época era impossivel para as condicBes
familiares que possuiam), nos permitiu escolher alguns itens de nosso gosto, como 0s estojos,
os cadernos, a mochila e a lancheira; e outros em que ela optava pelo melhor pre¢o para assim
equilibrar os gastos. A escola em que eu havia sido matriculada para estudar da entdo primeira
a quarta série era estadual e, um pouco diferente das listas de materiais escolares de hoje, ela
solicitava alguns itens como papéis diversos, cadernos, lapis de escrever e borracha em grandes
guantidades para serem usados durante o ano todo. Para mim, a maioria daqueles materiais
eram novidade e eu esperava ansiosa pelo inicio do ano letivo para que eu pudesse utiliza-los.

Os primeiros dias de aula eram parecidos com uma bonita festa de carnaval. Na entrada,
as criancas desfilavam com seus pertences mostrando os seus personagens favoritos estampados
nas mochilas de rodinha. A escola era situada proxima de minha casa, em um bairro de classe
média, e ndo havia (ou pelo menos ndo me lembro de haver) criangas oriundas de familias com
grandes dificuldades financeiras. Até mesmo aquelas advindas das familias mais simples,
possuiam responsaveis que se esforcavam ao extremo para garantir que os materiais escolares
fossem de boa qualidade, reforcando a ideia de que a educagdo de seus filhos era um

investimento primordial.
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Da primeira a quarta série, segui com a mesma turma de amigos, mudando apenas as
professoras que, a cada ano, aumentavam a chama da predilecdo pela docéncia em meu coragao.
Eu ainda brincava de escolinha aos finais de semana, revisando o que eu havia aprendido nos
dias anteriores; as bonecas e as pelucias foram substituidas pelas coleguinhas da escola que iam
até a minha casa pra brincar. Havia uma colega, em especial, que tornava a brincadeira de
escolinha ainda mais real quando eu ia a sua casa, pois a mae dela era professora e nos
pegavamos os livros didaticos dela - que j& vinham com as respostas em vermelho - para
criarmos as nossas atividades.

J& na quinta série (Ensino Fundamental 11, antigo ginasio), foi um susto! A adaptacéo,
em uma nova escola, também da rede publica estadual, na qual “os granddes” do Ensino Médio
comandavam, foi demorada. Diferente da escola anterior, o prédio escolar era antigo e
vandalizado; as carteiras, em sua maioria, estavam pichadas com palavrées; havia professores
extremamente competentes e outros que transpareciam a sua insatisfacdo com o sistema
educacional, resultando em aulas incompreensiveis e desgostosas.

Acostumar-me com a realidade s6 foi menos doloroso porque grande parte dos amigos
gue estavam comigo desde a Educacao Infantil enfrentavam a mesma realidade comigo. Afinal
a escola em que estudavamos era a Unica publica do bairro e dos arredores, e ndo havia muita
escapatoria, exceto para aquelas familias com melhores condi¢es financeiras que optavam por
matricular seus filhos em uma das inimeras escolas particulares que existiam por ali.

Foi neste periodo que, apesar de muita precariedade, conheci alguns professores que
escolheram cumprir o seu papel com exceléncia marcando a vida dos alunos. Tive aulas de
Historia caracterizadas pela ludicidade em que aprendi , por meio do jogo de xadrez, 0s aspectos
sociais e politicos do periodo monéarquico; aulas de Educacdo Fisica, nas quais estudei e
pratiquei, quando era possivel, os esportes disputados nos Jogos Olimpicos a época, bem como
a cultura dos paises que participavam das competicdes; aulas de Matematica, cuja professora,
por meio da literatura infanto-juvenil e de personagens incriveis, ensinou-me as equacdes de
primeiro grau; e, a parte que eu mais gostava, passeios nos quais apreciava obras e espagos
encantadores, acompanhada pela professora de Artes. Foi também nesta época que eu realizei
a primeira pesquisa marcante, relacionada ao fato historico que impressionou a minha geracao:
0 ataque terrorista as torres gémeas, em Nova lorque, coordenados pela organizacao
fundamentalista islamica al-Qaeda, em 11 de setembro de 2001, que ampliou a guerra entre as
grandes poténcias capitalistas e o Afeganistdo. Em um momento em que a minoria possuia
computadores em casa e a internet discada custava muito caro, minhas investigacGes sobre o

que havia motivado o ataque tinham como base os jornais impressos e as enciclopédias que
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contavam a Histdria dos povos. Foi uma experiéncia escolar que me causou enorme impacto,
pois mesmo que eu ndo queira, consigo me lembrar em detalhes, das fotos estampadas nos
diversos jornais, de criancas e mulheres banhadas pelo sangue derramado pela violéncia que
imperava.

Como uma boa aluna, eu participava de tudo que eu podia e me envolvia com 0s
colegiados da escola. Por alguns anos fui representante de classe, contribuindo com sugestdes
e acOes para a melhoria da qualidade escolar.

Ao final do ano de 2004, quando estava terminando a oitava série (hoje nono ano do
Ensino Fundamental), eu tinha plena certeza de que queria ser professora, mas um balde de
agua fria adiou esse sonho que eu tanto planejava iniciar aos quinze anos.

O projeto do Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM), que mais me aproximava da formacdo voltada para a carreira docente naquele
momento, havia sido recentemente extinto, no ano de 2003*. Tal fato, impediu que eu atrelasse
a entrada no Ensino Médio ao desejo de lecionar e, por este motivo, precisei, entdo, tracar o
plano B.

Naquele periodo, a educacgdo voltada para 0 mercado de trabalho era muito incentivada
pela sociedade. Por outro lado, as conversas que rolavam na escola, com as amigas, me
motivaram a escolher um curso que atrelasse o ensino regular ao ensino técnico, de forma que
eu pudesse sonhar com autonomia financeira em um futuro proximo.

Assim, no ano de 2004, prestei alguns vestibulinhos em escolas publicas e privadas,
buscando algum curso que despertasse 0 meu interesse. O que mais me encantou foi a grade
curricular do curso de Nutricdo, porque em minha perspectiva ensinaria-me modos saudaveis
de vida e algo que eu prezava muito que era cuidar das pessoas. Dessa forma, alcancei uma
porcentagem de bolsa que proporcionou o desconto de um terco no valor da mensalidade e,
com muito esfor¢o, meus pais pagaram para que eu pudesse fazer o Ensino Médio e Técnico
em Nutri¢cdo, em um colégio renomado do municipio de Campinas.

No curso técnico precisei lidar com as defasagens do ensino publico e correr atras de
conteddos que muitos dos meus colegas vindos de escolas privadas ja sabiam e que eu nunca

havia ouvido falar. Também conheci professores incriveis que despertaram ainda mais 0 meu

4 A extincdo do CEFAM se deu em virtude da atualizacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional -
LDBEN 9394/96 que determinava que os educadores tivessem formac&o universitaria, inclusive os do Ciclo 1 do
ensino fundamental (antigo primério). Os professores j& formados pelo CEFAM, teriam, entdo, prioridade na
obtencdo de bolsas de estudo gratuitas em qualquer area de nivel superior pelo programa Escola da Familia, em
que o estado pagaria o valor de R$267 na mensalidade do curso de licenciatura e as universidades arcariam com
0 restante do custo.
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desejo de ser educadora. A forma criativa com que esses professores desenvolviam suas aulas
contagiou a mim e meus colegas de classe, resultando em uma aprendizagem transformadora.

Neste periodo, vivenciei experiéncias gratificantes, nas quais pude relacionar toda a
teoria aprendida a pratica diaria: desenvolvi acOes clinicas voluntarias acompanhadas pelo
Colégio, em um shopping da cidade; estagiei em uma cozinha industrial, numa grande
multinacional da regido metropolitana de Campinas.

Contudo, apesar das experiéncias motivadoras, meu coracdo ainda pulsava pela
docéncia. Por isso, ndo tive duvidas! Prestes a encerrar o Ensino Médio, comecei a procurar
InstituicGes Superiores de Ensino que oferecessem o curso de Pedagogia. Porém, mais uma vez,
minha familia enfrentava crises financeiras pois, recentemente conquistara a casa propria que
meu pai comecara a construir dez anos antes e, ainda assim, muitas coisas precisavam ser
terminadas.

Com o dinheiro contado para pagar as contas fixas da casa e manter o sustento da
familia, ndo sobrava dinheiro aos meus pais para investir nos estudos dos quatro filhos. Minha
irmd Dani, felizmente ja havia conseguido o seu diploma com o esforco de seu trabalho,
cursando a faculdade de Administracdo. A Gabi estava a concluir os seus estudos na mesma
escola onde eu havia feito o Ensino Médio e o Gabriel cursava o Ensino Fundamental também
na rede estadual.

Optel, entdo, por trabalhar na tentativa de juntar algum dinheiro que me desse a chance
de iniciar os estudos universitarios com um pouco mais de conforto. Como estava muito dificil
encontrar algo na area da Nutri¢do, pois exigiam a experiéncia que eu nao tinha, aceitei uma
vaga para trabalhar na cafeteria de uma livraria, opgdo que surgiu por conhecer uma das
atendentes que trabalhava l4. Ela havia feito o curso de nutricdo comigo.

Na cafeteria, eu ganhava um salario-minimo, mas o trabalho era maximamente arduo,
uma vez que eu tinha que atender os clientes, preparar os pratos e bebidas, servi-los, organizar
0 estoque, lavar as loucas sujas e, por fim, fechar a conta dos pedidos para receber o dinheiro
no caixa. N&o sei como, mas eu ainda encontrava tempo para dialogar com os clientes que
frequentavam a cafeteria que, em sua maioria, eram regulares e, por este motivo, suas historias
tornaram-se conhecidas por mim e pela minha colega de trabalho. E foi ali que a porta de
entrada para a minha primeira experiéncia profissional com a educacdo foi aberta.

Uma das clientes da cafeteria possuia uma escola e, em uma das nossas conversas, falei
sobre o meu desejo de ser professora, e ela, algum tempo depois, convidou-me para participar
de um processo seletivo para ser recreadora e responsavel pela turma do integral no contraturno

das aulas. Minhas funcdes como recreadora seriam, basicamente, auxiliar as criangas do 1° ano
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do Ensino Fundamental nas “licdes de casa” passadas pela professora e propor atividades
pedagogicas recreativas até que os pais chegassem para buscé-las.

Tendo passado no processo seletivo, eu me sentia realizada naquele espaco.
Trabalhando, eu brincava de ser professora. Como ndo possuia formacéo na area de Educacéo,
as trocas com as professoras e recreadoras que ja estavam ha mais tempo na escola, foram
essenciais para que eu ganhasse experiéncia para planejar a programacdo que eu,
posteriormente, ofereceria as criangas. As reunifes eram semanais e as professoras
compartilhavam comigo as brincadeiras e atividades ludicas que conheciam. A coordenadora
pedagogica também trazia textos para estudo e durante as reunides indicava os melhores meios
para auxilio no desenvolvimento das criangas, sobretudo, na assimilacdo dos contetdos
escolares por meio da licdo de casa mediada pelos professores..

Nesta escola eu permaneci por quase um ano, até que a gestdo me desligasse da equipe
justificando que, diferente das demais recreadoras, eu ndo possuia formacéao especifica na area
e eles ndo podiam esperar que eu concluisse meus estudos (que estavam nos meus planos, mas
ainda nao haviam saido do papel).

Assim, apesar da frustracdo de ter sido “desligada” de uma func¢do que eu gostava muito
e na qual eu tinha depositado muita dedicacdo e grandes expectativas, fui muito apoiada por
minha familia, em especial por minha mée, a retomar meus estudos. Desse modo, no final de
2009, percorri os prédios das universidades disposta a conhecer 0s espacos, imaginando-me
“cheia de ideias e com inumeros livros nas maos como aluna de algum curso dali.”

Na cidade de Campinas sou privilegiada por possuir duas grandes universidades, muito
bem-conceituadas no campo do ensino e da pesquisa, que recebem estudantes de varias regides
do Brasil: a UNICAMP, na esfera publica, e a PUC-Campinas, na esfera privada. Por essa
ultima, eu havia desenvolvido uma certa familiaridade e encantamento, fruto das experiéncias
compartilhadas pela minha irmd@ Daniele quando estudara ali. Ela sempre me contava dos
excelentes professores e da sua satisfacdo em ser aluna dessa instituicdo. O depois, pds-
universidade, também me chamava a atengdo. Ela sempre se destacava nas entrevistas e
processos seletivos dos quais participava, consequéncia de sua boa formacdo académica e
dedicacgéo aos estudos. Havia passado por excelentes empresas, conquistando cargos almejados
por qualquer recém-formado.

Com esse exemplo bem-sucedido vindo de dentro de casa, encorajei-me a prestar o
vestibular para o curso de Pedagogia e, como eu prezava pela qualidade, o fiz apenas nas duas

universidades ja mencionadas.
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Faltou pouco para que eu prosseguisse para a segunda fase do vestibular da UNICAMP.
No vestibular da PUC-Campinas, 0 sonho agora estava na palma das minhas méos: eu havia
sido aprovada. Mas, uma coisa ainda me angustiava: como eu pagaria a mensalidade?

Né&o sei se, por sorte, por providéncia divina, ou por vivenciar num periodo em que a
politica brasileira caminhava orgulhosamente, um programa de incentivo as licenciaturas
promovido pelo governo e abragado por essa universidade me salvou! Assim, no ano de 2010,
eu iniciei o curso de Licenciatura plena em Pedagogia da PUC-Campinas, amparada pelo
Vestibular Social, que oferecia uma bolsa de 50% de desconto no valor da mensalidade, para
guem preenchesse 0s requisitos exigidos no edital, isto &, baixa renda familiar.

Minha turma (2010-2013), a primeira beneficiada pelo Vestibular Social, iniciou-se com
120 matriculados, sendo mais da metade dos alunos contemplados pelo Programa. Tal situacéo
conferia ao grupo caracteristicas bem singulares como: uma maioria de mulheres com idade
mais avancada que possuiam um desejo antigo de se tornarem educadoras; pessoas muito
simples, com um grande déficit de aprendizagem; professores dedicados a nos ensinar a partir
de nossos contextos, mesmo que isso levasse um tempo diferente do que estavam acostumados.

Foi uma experiéncia incrivel. Infelizmente, ao final do curso, muitos desistiram por
motivos pessoais, por ndo darem conta de acompanhar os contetdos, e até mesmo por sua
situacdo financeira.

Para mim, a experiéncia universitaria foi ganhando maior significado a cada ano que se
passava. Quando iniciei a faculdade, eu trabalhava em um cursinho pré-vestibular de Campinas,
das 14h as 23h, com apenas uma hora de intervalo, que eu dividia entre o jantar e as leituras
prévias para participar das discussdes em sala de aula.

O primeiro ano foi desafiador, mas amparado pelo sentimento de conquista e
empolgacdo por fazer parte daquele universo. Estar em contato com textos académicos
recheados de palavras rebuscadas; conhecer tantos autores que me faziam confundir os
fundamentos e conceitos da educacdo; ter uma imensa demanda de estudos e trabalhos
individuais e em grupo que, para dar conta e conciliar tudo com os meus horarios de trabalho,
sem perder a salde mental, me permitiram vivenciar experiéncias memoraveis que
influenciaram na professora que sou hoje.

O segundo ano, 2011, foi o mais dificil, ndo pela correria ou nivel de dificuldade
académica, porque com estes eu ja estava comecando a me acostumar. Mas, um Acidente
Vascular Cerebral hemorragico (AVCh) gue acontecera comigo em dezembro do ano anterior,
aos 20 anos de idade, havia transformado totalmente a minha rotina e meus modos de ser e

viver. Dele, resultaram sequelas temporarias como a dificuldade para falar e a perda de
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movimentos corporais do meu lado esquerdo (justamente o meu lado dominante), uma parte da
cabeca raspada e enorme cicatriz que ainda me causavam muita enxaqueca e mexiam com a
minha autoestima; e, o pior de tudo, sequelas psicoldgicas que me traziam o medo de andar
sozinha e passar mal, e a angustia de ndo conseguir recuperar 0s movimentos e de néo ter
capacidade para acompanhar os meus colegas de curso. Fiquei praticamente um semestre inteiro
afastada da graduacéo, sem poder trabalhar, recebendo ensino domiciliar e um apoio imenso de
professores que jamais me esquecerei. Aqui, mais uma vez, tive a certeza das marcas que um
professor pode imprimir na vida de seu aluno. Nao € s6 o estudo que importa, € o estudante! E,
sobretudo, neste ano, meus professores fizeram questdo de me evidenciar o quanto era possivel
se superar. Foi pela rede de apoio deles, junto a minha familia, que venci e continuo vencendo
a batalha contra os aneurismas que ainda me acompanham.

O terceiro e o quarto ano, posso dizer que “tirei de letra”. Ja recuperada do grande susto,
2012, foi 0 ano em que deixei 0 cargo de atendente no curso pré-vestibular e consegui um
estdgio na area de educacdo da Empresa Municipal de Desenvolvimento de Campinas
(EMDEC), na qual participava de a¢cdes e campanhas sobre a mobilidade urbana. Também néo
posso deixar de mencionar que foi em meio a esses eventos educacionais que conheci 0 amor
da minha vida que, sete anos mais tarde, tornaria-se 0 meu marido e grande companheiro de
jornada. Foi também com ele, além da minha mée, que compartilhei e ainda compartilho as
minhas piores e melhores experiéncias da carreira docente.

Além da experiéncia no estagio, os ultimos anos também foram marcados pelo contato
mais proximo com a pesquisa. O trabalho que eu desenvolvia na EMDEC encerrou-se a partir
da minha aprovacao na Iniciagdo Cientifica (IC) oferecida pela universidade, para a qual eu me
dedicava exclusivamente, sendo remunerada pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado
de Sdo Paulo (FAPESP). Essa configurou-se em uma das experiéncias mais marcantes do curso,
gue me possibilitou a conexao entre teoria e pratica de forma mais aprofundada e significativa.
Foi também o periodo em que conheci um dos universitarios mais inteligentes, o Jonas
Fernandes, que pouco tempo mais tarde, perderia a sua vida em um acidente de transito, indo
embora da universidade, deixando muita saudade e exemplo de amor pelo conhecimento. Foi
nos didlogos com ele e com os demais orientandos e com a professora que me orientava na IC,
que fui obtendo uma compreenséo inicial do que é desenvolver um estudo investigativo, da
experiéncia de observacdo de campo e da importancia de uma andlise rigorosa e fundamentada
dos materiais produzidos.

A experiéncia da IC foi extremamente relevante ao meu desenvolvimento académico e

profissional, porque foi a partir dela que eu confirmei a necessidade do vinculo que precisa
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existir entre a formagéo inicial e continuada dos professores com a academia e com o seu local
de trabalho, isto é, com as instituicGes escolares, para possibilitar o desenvolvimento
profissional a partir da realidade que se vivencia.

Em 15 de dezembro de 2013, eu fui para o meu Gltimo dia de aula da graduacéo, para
fazer a sessdo de fotos dos formandos. Em meio aos choros de emogdo e sorriso pela conquista
do sonho de crianca, eu me lembro dos abracos dados nas amigas (fechei o curso numa turma
somente de mulheres) e nas professoras que, agora visivelmente, jA& ndo eram somente
professoras, pois ocupavam um espaco especial no coragcdo de cada uma de nos, conectando
suas experiéncias profissionais as nossas, que comegavam a nascer.

O ano seguinte a conclusdo do curso foi um divisor de aguas. Tive uma primeira
experiéncia como professora em uma escola particular. No dia da entrevista fui contagiada pelas
palavras da diretora ao dizer que a escola era socioconstrutivista® e que, portanto, as professoras
deveriam proporcionar as mais ricas experiéncias socioculturais a seus alunos, como
mediadoras do desenvolvimento. Bem, fui aprovada no processo seletivo e s6 no decorrer dos
meses em que atuei nagquela unidade pude me dar conta de que muito era falado e pouco era
exercido. Por parte da escola faltava aos professores suporte pedagdgico, recursos materiais e
espaco para desenvolver algumas atividades (a escola era uma casa adaptada). De minha parte,
confesso sem culpa, também faltava experiéncia e conhecimento mais aprofundado sobre a
teoria. O resultado, além de muitas aprendizagens sobre o que fazer e o que nao fazer como
professora de criancgas, foi uma experiéncia frustrante que me fez pedir o desligamento com
apenas quatro meses e buscar um caminho que eu realmente almejava.

Assim, foi como professora iniciante e a partir de erros, muito mais do que acertos, que
outros sonhos nasceram, dando lugar as experiéncias que marcariam a minha trajetdria
profissional: continuar estudando para ser cada dia melhor; ndo abandonar o contato com a
academia; e, encontrar respostas para tantas davidas que surgiam no contexto escolar, ja que
teoria alguma na formacao inicial foi capaz de me ensinar.

Do desejo da formagado continuada e da proximidade com a academia, ajudei a “parir”
0 Grupo de Estudos Matematizando nos Anos Iniciais (GEProMAI), do qual ndo quero me

antecipar os detalhes a respeito, visto que sera apresentado em ocasido oportuna durante esta

50 socioconstrutivismo é uma teoria que vem se desenvolvendo, com base nos estudos de Vygotsky e seus
seguidores. Segundo este referencial, o0 conhecimento ndo é uma representagdo da realidade, mas um
mapeamento das acOes e operacdes conceituais que provaram ser viaveis na experiéncia do individuo. Portanto, a
aprendizagem é um resultado adaptativo que tem natureza social, histérica e cultural. O conhecimento é
culturalmente produzido, a partir das interac@es sociais e, nessa perspectiva, o papel do professor é caracterizado
como o de mediador entre os significados pessoais dos seus alunos e os culturalmente estabelecidos,
promovendo o aprendizado e o desenvolvimento dos mesmos (BOIKO; ZAMBERLAN, 2001).
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dissertacdo. Mas, posso afirmar com certeza, foi um grande norte apds a minha graduacéo e
continua contribuindo para o meu desenvolvimento profissional e para a manutencgéo de tantos
outros desejos como professora.

Foi também no ano de 2014, em que me encontrava desempregada, que aconteceu um
dos concursos de Educacdo mais concorridos da Prefeitura Municipal de Campinas (PMC), do
qual eu ndo tive davidas em participar, uma vez que eu sempre acreditei na escola publica (eu
era fruto dela!). Apoiada financeira e moralmente pelos meus pais, passei o restante do ano sem
procurar emprego, dedicando-me somente aos estudos dos conteldos que cairiam na prova.
Sem a ajuda de cursinhos preparatdrios, passei dias e noites realizando muitas leituras, grifando
textos e organizando resumos, que, consequentemente, resultaram na minha excelente
colocacgdo no concurso (pelo menos assim a considero), alcancando a 992 posicao entre mais de
8 mil candidatos.

Eu havia sido classificada e finalmente o sonho, modelado por tantas méos e coragdes,
se tornava realidade!

Acompanhando diariamente o Diario Oficial do Municipio (DOM), percebi que minha
nomeacdo demoraria certo tempo para acontecer e, como eu precisava garantir minha
autonomia financeira, fui em busca de outras oportunidades.

Passei, entdo, num processo seletivo de uma Nave Mae (CEI cogerido pela PMC), para
atuar como professora de criangas bem pequenas (dois anos de idade). Foi uma experiéncia
curta, de exatos 30 dias, que me fez conhecer um pouco da realidade da escola publica, do
trabalho em equipe a partir da relacdo com monitores e agentes de educacdo infantil, e das
expectativas das criancas e de suas familias. Quando estava prestes a completar um més na
Nave Méae, minha tdo esperada nomeacdo como Professora de Educacdo Basica do Nivel 1
(PEB 1) - aconteceu. Foi aquela correria prazerosa de entrega de documentos e escolha da
escola.

Assim, exatamente no dia 30 de julho de 2015, eu pisava pela primeira vez em um CEI
como servidora publica, como professora de Educagéo Infantil do municipio de Campinas!

De |4 para cda, quantas dores e delicias experienciadas! Dias em que a duvida se eu
realmente sabia ser professora gritava mais alto. Ainda, em que ver uma crianga reconhecendo
0 seu cracha e a diferenca entre as figuras geométricas deixavam o meu coracao transbordando
de alegria; em que ao brincar de faz-de-conta, uma das criangas reconhecia o papel da
professora ao imitar meus gestos e posturas.

Nestes quase sete anos que se passaram desde a minha entrada na Rede Municipal de

Educagéo de Campinas, sou grata, especialmente ao CEI Prof.2 Herminia Ricci e ao CEI Aurora



33

Santoro, escolas nas quais vivenciei experiéncias inesqueciveis, tais como: a oportunidade de
encontrar parceiros e parceiras, tdo diferentes de mim, mas, a0 mesmo tempo maravilhosos,
cheios de ideias e vontade de fazer mais e mais pelas criangcas, mesmo com tantos entraves
impostos pelo setor publico; equipes gestoras que, em sua maioria, me deram a chance de
também participar da construcdo dos planejamentos pedagdgicos contribuindo para o meu
desenvolvimento profissional e para a efetivacdo de uma escola participativa e democratica.
Pude acompanhar de perto o trabalho da gestdo de ambos os CEls, ao ser convidada para
compor a equipe das duas unidades quando nelas atuei, e conviver com ordens superiores e
burocracias, muitas vezes determinadas por pessoas que sequer pisaram um dia no chdo da
escola; além disso, as experiéncias esgotantes destas gestoras quando precisavam cobrar a
equipe do cumprimento de prazos que, para elas, também chegam em cima da hora, quando
ndo, apresentando documentos e falas desencontradas entre os que compdem a Secretaria de
Educacdo. As tensdes somente eram diminuidas quando essas mesmas gestoras
compartilhavam com suas respectivas equipes suas angustias, expectativas e limitacbes diante
da funcdo que lhes cabia. Desse compartilhamento resultava uma experiéncia de empatia e de
coletividade, da qual, a equipe gestora e corpo docente, buscavam amenizar os problemas e
planejar situacBes possiveis e reais a partir do que era imposto.

A experiéncia temporaria como gestora possibilitou-me o olhar de diferentes
perspectivas, motivando ainda mais a busca por conhecimento e a aproximacdo entre a
academia e a instituicdo escolar que me pudesse levar a uma reflexdo sobre os problemas
vigentes da educacdo em que a pratica humanizada se fundamenta no rigor cientifico.
Infelizmente, muitas vezes, essa busca pelo conhecimento ndo é oportunizada em nosso espaco
de trabalho docente, devido aos inUmeros desafios que os professores lutam para vencer
cotidianamente, e também por conta das burocracias documentais que tomam 0 nosso tempo,
impedindo os estudos e a formacao colaborativa.

Além das experiéncias com a gestdo e entre pares, por meio das trocas informais, que
renderam muitos projetos pedagdgicos, as criangas e suas familias também me ensinaram
muito. E assim continuam a me ensinar, s6 que agora, em nova unidade escolar, desde que pedi
remoc&do para uma escola que fosse mais préxima da minha residéncia: o CEI Catarina Milani
Manarini.

Também houve momentos, e eles ainda ocorrem, em que eu me senti perdida e sozinha
como se a sala de referéncia fosse um grande barco carregando a mim e as criangas em um mar
revolto e sem capitdo. Momentos como quando uma crianga da turma necessitava que eu a

ajudasse no banheiro, enquanto as outras 29 ndo podiam ser deixadas sozinhas na sala; ou
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quando, muitas vezes, o planejamento que eu construia ndo atendia todas as criangas devido a
diversidade etaria; ou quando algumas familias, ainda que eu explicasse da maneira mais
fundamentada possivel, desconsideravam a importancia do brincar e do desenvolvimento
integral da crianca, dando prioridade ao processo de alfabetizacdo, me cobrando o ensino da
escrita e da leitura, ignorando todo o resto que eu havia feito com esfor¢o, amor e dedicacao.

Com o passar dos anos as experiéncias somadas, como a aluna que ja fui um dia e como
professora de criancas, em especial, de trés a seis anos, atuando exclusivamente em salas de
Agrupamento 3; e também no ambito da gestdo escolar, assumindo papéis como o de Apoio
Pedagdgico e de Vice-Diretora nas escolas por onde passei, cujos cargos estavam vagos, foram
mais do que suficientes para reforcar a certeza de que eu ainda tenho muito a aprender, para
continuar lutando a fim de que meus pequenos companheiros de navegacao alcancem destinos
brilhantes.

Junto a essas experiéncias, que foram construindo a minha identidade docente, foram
surgindo novos desafios e questionamentos que provocaram em mim um desejo maior de voltar
a estudar de forma mais continua e aprofundada.

Assim, nos anos de 2017 e 2018, pisei novamente na sala de aula como aluna, passando
pela experiéncia da pds-graduagdo Lato Sensu em Arte e Educagdo, ministrado pelo - Instituto
Brasileiro de Formacdo de Educadores (IBFE), na qual adquiri conhecimentos essenciais para
o aperfeicoamento da minha pratica. Era uma outra realidade, porque diferente da graduacao
guando eu ainda ndo era professora, dessa vez, quando os professores citavam exemplos
praticos eu ja era capaz de transporta-los para a realidade da minha sala de Educacédo Infantil.
Por se tratar de uma especializacdo voltada para os conhecimentos educacionais artisticos, tive
contato com muitos materiais e metodologias que até entdo desconhecia. Foi neste periodo que
eu explorei muitos materiais manipulaveis®, sobretudo nio-estruturados, e me encantei com as
possibilidades de aprendizagem que poderiam surgir a partir deles.

Foi uma etapa de estudo muito relevante para 0 meu aperfeicoamento profissional, mas
que ainda ndo era suficiente para mim. Eu buscava mais e sabia que essa busca ndo estava

relacionada com as artes, como fora na escolha da especializagéo.

® N&o ha um consenso sobre a defini¢do de materiais manipulaveis dentro do universo educacional. O conceito
mais préximo dos referenciais tedricos que apresentamos neste estudo, é aquele que foi apresentado durante a
pos-graduacdo em Arte e Educacdo realizada pela pesquisadora, se referindo aos materiais do cotidiano, escolar
ou nao, que nos cercam e que nao possuam como finalidade a instrucdo ou a educagéo, mas que podem ser
utilizados pelo professor e pelo aluno como meio para se chegar ao conhecimento. Por exemplo, pedacos de
madeira, folhas de arvore, sementes, que podem ser utilizados como elementos artisticos ou para representar
guantidades matematicas.
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Ainda me enxergando como uma professora iniciante e sempre questionadora, eu
caminho numa busca incansavel pelo ensino de qualidade e por uma escola que ouga
atentamente seus sujeitos. Foi essa busca que me levou a me aventurar no ano de 2021, nas
aguas do mestrado em Educagdo, objetivando investigar as experiéncias docentes,
especificamente, de professoras de Educacdo Infantil, que, como eu, ousam promover O
pensamento matematico na infancia.

Estou certa de que, mesmo quando deixar de ser uma professora iniciante, continuarei
marcada por minha histéria e por minhas experiéncias, acreditando que a praxis educativa, fruto
do conhecimento construido por meio da formacéo (inicial e continuada) e das experiéncias que
carregam os professores, é a base do processo pedagdgico para uma atuacdo que promova
experiéncias transformadoras na vida das criancas e que contribua para a construcdo do

conhecimento.

Projetando o processo investigativo

Ao completar quase uma década de docéncia na Educacdo Infantil, tenho refletido a
cada dia sobre a minha incompletude como professora de criangas, com a sensacao de que sei
bem pouco sobre o todo que preciso apresentar aos meus alunos. A polivaléncia me desafia a
pensar constantemente nos inimeros ensinamentos que perpassam as areas de conhecimento e
que, como professora, tenho o papel de apresentar aos estudantes, mediando a construcdo do
conhecimento, para que estes ampliem suas capacidades e exercam com protagonismo a sua
vida em sociedade.

Nesses anos, entre as areas de conhecimento que compdem o curriculo da Educacéao
Infantil, a educacdo matematica € a que mais tem me provocado: por que ndo ouvimos falar da
matematica com tanta frequéncia na Educacdo Infantil? Por que os professores parecem ter
tanta inseguranca para planejar situaces em gque 0 pensamento matematico seja promovido nas
criangas? Como apresentar a matematica de modo significativo e contextualizado desde a
Educacéo Infantil, a fim de desmistificar a ideia de que ela seja chata, complicada e acessivel a
poucos?

A esses gquestionamentos, somam-se minhas observagdes cotidianas, no ambito escolar,
sobre a insuficiéncia dos espagos e tempos pedagogicos existentes nos CEIs para discuti as
percepcdes acerca Educacdo Matematica na Educacdo Infantil, e para planejar
colaborativamente propostas de qualidade a serem oferecidas as criancas que envolvam o

pensamento matematico.
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No municipio de Campinas (rede na qual leciono ha quase sete anos), por exemplo, nas
reunides semanais de Trabalho Docente Coletivo (TDC) das quais participam as equipes
docente e gestora, a pauta se resume a discussdes sobre questdes burocraticas que envolvem
decisbes a respeito de documentos institucionais, a organizacdo dos tempos para 0 uso dos
espagos internos por professores e criangas e, raramente, a socializacdo de casos mais
probleméticos que tém sido recorrentes na escola, para que cheguemos a uma solugdo em
conjunto.

Apesar de alguns cursos serem oferecidos periodicamente pela PMC, com limite de
inscritos, a formacao continuada e a atualizacdo do professor sobre os documentos da rede ou
sobre a educacéo, de forma geral, sdo quase sempre deixadas a cargo do profissional, para que
aconteca no seu “tempo livre”, a partir do seu proprio julgamento sobre o que deve ser
considerado prioridade como estudo para aquele momento.

Para se ter uma ideia, na Resolucdo da Secretaria Municipal de Educagdo (SME), n°
029, publicada em DO na data de 30 de dezembro de 2021, (ano em que esta pesquisa se
iniciou), a PMC disp0s sobre as diretrizes e procedimentos para a elaboracéo, a validacdo e a
homologacdo do calendario escolar das Unidades Educacionais (UE) que integram o Sistema

Municipal de Ensino, no ano de 2022, determinando assim, para a Educacéo Infantil:

Art. 10. Na elaboragdo do calendario escolar dos CEls geridos exclusivamente
pela SME devem estar asseguradas, além do disposto nos Arts. 5° e 9° desta
resolucdo: | - as seguintes atividades, no minimo, sem suspenséo do efetivo
trabalho escolar: a) trés ReuniBes de Familias e Educadore(a)s, RFE, uma ao
final de cada trimestre; b) uma Assembleia de Pais/maes/responsaveis e
Educadore(a)s da Escola, APE, para a eleicdo do Conselho de Escola (CE) c)
quatro reunides ordinarias do CE; d) uma reunido mensal da Comissdo Propria
de Avaliacdo, CPA; Il - as seguintes atividades, com suspensdo do efetivo
trabalho escolar, sem prejuizo das atividades dispostas no inciso | deste artigo:
a) minimo de duas RPAIs planejadas pela UE, sendo uma no primeiro
semestre e uma no segundo semestre; b) uma Atividade Planejada pela
escola, no segundo semestre. Paragrafo tnico. A Atividade Planejada de que
trata a alinea 'b' do inciso Il deste artigo pode ser, a critério da escola, RPAI,
RFE ou FC” (CAMPINAS, 2021, destaque da pesquisadora).

Em sintese, o artigo acima, prevé que nas unidades de Educacdo Infantil campineiras,
esteja prevista somente uma atividade planejada que poderd ser utilizada para a Formacéo

Continuada de professores e que esta deve ocorrer somente no segundo semestre. Tal

" RPAI, RFE e FC sio siglas utilizadas pela Secretaria de Educagdo da Prefeitura Municipal de Campinas para
indicar a Reunido de Planejamento e Avaliagdo Institucional, a Reunido de Familiares e Educadores e a
Formac&o Continuada, respectivamente.
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informacdo confirma os dados j& mencionados de que a gestdo da Secretaria de Educacao deste
municipio coloca em segundo plano os momentos formativos, estabelecendo como prioridade
outros eventos como as reunides de planejamento e avaliacdo institucional ou até mesmo as
reunides entre familiares e educadores. Mas, como planejar e avaliar sem saber o essencial?
Como transmitir as criancas e aos seus familiares o que os educadores propdem como
experiéncia educativa e de aprendizagem na escola, sem discutir sobre este ensino entre pares
e com a gestdo? Assim, fica facil concluir que, a realizacdo de apenas uma atividade formativa
durante o ano letivo se faz insuficiente para ampliarmos o desenvolvimento profissional dos
educadores e, consequentemente, a qualidade do ensino e da aprendizagem na Educacdo
Infantil.

Além da falta de espaco de formacdo continuada no contexto escolar, somam-se as
angustias e dificuldades manifestadas pelas professoras (incluo-me nesse contexto) no pouco
tempo que nos resta entre as atividades desenvolvidas com as turmas e os bate-papos de
corredor que decorrem de nossas experiéncias de interacdo com as criancas (em geral, desabafos
sobre a expectativa versus a realidade observada nas experiéncias de ensino e aprendizagem,
onde nem sempre é possivel colocar em pratica o planejado, ora pela falta de recursos, ora pela
imaturidade apresentada pelas criancas para aprender determinados conceitos, ora pela falta de
conhecimento das préprias professoras sobre determinados conteddos que nos causam
inseguranca e, consequentemente, dificultam a nossa préatica).

Foi pelos tantos motivos mencionados acima, que me propus a estabelecer parcerias em
contextos paralelos a escola, na busca constante por respostas que me ajudassem a enfrentar os
desafios cotidianos com as criancas. Na realidade, a possibilidade de descontinuar a formagao
nunca passou pela minha cabeca.

Desse modo, apds a conclusdo da graduacdo, me uni a outras professoras que, assim
como eu almejavam criar um espaco de estudo para dar continuidade a formacéo do professor,
a partir do dialogo sobre a pratica pedagogica que, diga-se de passagem, desenhava-se entre
erros e acertos, desafios, angustias e sucessos que, de uma forma ou outra, resultavam no
desenvolvimento e na aprendizagem das criancas.

Desse desejo comum nasceu, entdo, 0o GEProMAI. Mas, por que um grupo para discutir
justamente a matematica, com tantas outras areas, em geral, consideradas mais atrativas?

Confesso que ndo sei definir com exatidao! Talvez porque a professora que nos ensinou
“como ensinar a Matematica as criancas”, tenha sido aquela que considerou a importancia de
manter a relagdo com as alunas egressas dos cursos de graduacdo em Pedagogia e pos-

graduacdo em Educacéo, e a que mais nos deu abertura para nos apropriarmos do espaco da
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universidade, neste caso, da PUC-Campinas, diminuindo a distancia entre a academia e o chao
da escola. Talvez, porque essa mesma professora, nos fez enxergar uma Matemaética diferente,
isto &, investigativa, colaborativa e possivel de ser ensinada e aprendida. E, muito, porque ainda
nos restavam intmeras davidas e dificuldades que carregavamos desde a nossa experiéncia
escolar, como alunas do Ensino Fundamental, que nos assombravam e nos impediam de colocar
a educagdo matematica como prioridade nos anos escolares iniciais.

Participar deste grupo, me trouxe (e ainda me traz) a oportunidade de refletir sobre a
minha pratica, de excluir a soliddo da docéncia que muitas vezes domina o ambiente escolar
pela falta de espaco e de tempo para compartilhar as ddvidas ndo sé sobre a matemaética, mas
sobre a educacio de modo geral. E no GEProMAI também que vou aprendendo novas formas
de fazer e também de ser como professora e como pessoa, e que somado as minhas experiéncias
mais recentes na sala de aula, além, é claro, de outras provocag6es que vao movimentando meus
pensamentos e me chamando aos estudos, na busca por ser uma professora que enxerga a
necessidade de seus alunos e tenta, a0 méaximo, supera-las.

Diante das motivac6es injetadas em mim pelo grupo de estudos e dos caminhos trilhados
até aqui como professora-pesquisadora de minha pratica, adentrei no Mestrado em Educacéo,
apresentando inicialmente, um projeto de pesquisa que almejava investigar, especificamente, o
uso de materiais manipulaveis, pelas professoras, para promoverem o pensamento matematico
na Educacdo Infantil, visto que minhas recentes experiéncias com estes materiais levaram-me
a enxerga-los como materiais potentes para a pratica pedagdgica desenvolvida na Educacdo
Infantil.

O projeto foi construido, entdo, com foco nas experiéncias das professoras ao utilizarem
especificamente materiais manipulaveis como recurso de ensino ao promoverem o0 pensamento
matematico na infancia. Tendo sido aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa, 0
apresentamos as professoras convidadas a participar do estudo e, logo, iniciei a producdo do
material empirico, no qual, a partir da realizacdo de uma intervencdo didatica utilizando
material manipuladvel com seus respectivos alunos, as professoras deveriam elaborar uma
narrativa detalhando suas experiéncias a partir da utilizacdo do referido material, neste caso
representado pelo uso das proprias mochilas das criangas, conforme apresentaremos mais
adiante.

Contudo, com a devolutiva das professoras, o que ocorreu foi uma profunda
transformacdo nos caminhos da investigacdo, uma vez que, ao iniciar as primeiras anélises das
narrativas, constatei que o foco da pesquisa foi desviado pelas professoras, ainda que de modo

inconsciente, ao manifestarem sua enorme preocupacao em relatar as etapas da intervencao, as
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estratégias desenvolvidas por elas e, principalmente, as interacfes e as aprendizagens das
criangas sobre a Matematica. Apesar de solicitar que elas narrassem sobre suas experiéncias
docentes, pouco falaram sobre si ou nos forneceram elementos sobre suas experiéncias pessoais
e profissionais com o uso do material que pudessem contribuir de modo significativo com as
analises deste estudo.

Tal fato me intrigou profundamente, levando a novas provocagdes e a novos
guestionamentos que oportunizaram enxergar que, antes de investigar os materiais que eu
considerava relevantes para as experiéncias das professoras com a Educacdo Matematica na
infancia, primeiro era preciso conhecer as experiéncias anteriores destas professoras neste
campol!

Assim, apds inumeros didlogos entre pesquisadora e orientadora, além do
consentimento dado pelas professoras participantes, a questdo norteadora deste estudo foi
reelaborada de modo que fosse possivel enfatizar as experiéncias das professoras, seus
processos de formacao e de desenvolvimento profissional. O problema de pesquisa do processo
investigativo configurou-se, entdo, na seguinte forma: Quais experiéncias com a matematica
podemos encontrar na trajetéria de professoras de Educacdo Infantil e de que maneira
tais experiéncias podem influenciar em seu desenvolvimento profissional e em suas
praticas pedagdgicas ao promoverem o pensamento matematico nas criangas?

O principal objetivo foi investigar as semelhancas entre as experiéncias com a educagao
matematica vivenciadas por quatro professoras de Educacdo Infantil, e a relacdo das
experiéncias narradas com a pratica pedagogica assumida por elas, que revelou aspectos do
desenvolvimento profissional.

Especificamente, buscamos:

e investigar e compreender as percepcbes de professoras sobre as suas proprias
experiéncias com a matematica e a relacdo que estabelecem dessas experiéncias com a
pratica que desenvolvem;

e investigar as possiveis aprendizagens construidas pelas professoras, a partir da anélise
das estratégias assumidas por elas ao desenvolverem com as criangas a intervencao
didatica preestabelecida pelo grupo de estudos do qual participam;

e analisar o potencial das influéncias de um grupo de estudos colaborativo na formacéo
continuada e no desenvolvimento profissional.

e investigar se e como a producdo e o compartilhamento de narrativas sobre o processo
de ensino e de aprendizagem ocorrido potencializa a reflexdo sobre a docéncia e a

elaboracdo de praticas diferenciadas.
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Apos a reformulacdo do processo investigativo, um levantamento bibliogréafico foi
realizado na Biblioteca de Teses e Dissertaces (BDTD) para que fosse possivel conhecer o que
tem sido pesquisado e produzido acerca do tema. A partir deste levantamento constatei a
insuficiéncia de producbes académicas neste campo e pude notar o qudo pouco tém sido
consideradas as producdes ja existentes para a elaboracdo e implementacdo de novas politicas
educacionais e do curriculo para a infancia. Consequentemente, reafirmo a importancia desta
pesquisa para o reconhecimento da Educacdo Matematica como parte essencial da Educacéo

Infantil.

Organizacao textual

A escrita desta dissertacdo estd organizada em quatro capitulos, de forma a congregar
os referenciais tedricos, o percurso investigativo que culmina na produgdo do material empirico
e, por fim a andlise deste material que se encerra com as considera¢fes em torno da formacéo
de professores e das praticas pedagdgicas que envolvem a Educacdo Matematica na infancia.

No Capitulo 1, intitulado “A Educa¢@o Infantil como um espago privilegiado para a
constru¢do do conhecimento”, apresento a concep¢ao de infincia e a trajetoria da Educagao
Infantil, destacando o espacgo que, atualmente, ela ocupa no cenario educacional, para, entdo,
explicitar os referenciais tedricos aos quais apoiam a defesa da matematica na infancia;

No Capitulo 2, intitulado “Entrelagamento das experiéncias formadoras com o
desenvolvimento profissional dos professores”, apresento alguns significados do termo
experiéncia para, em seguida, compreender a relevancia das experiéncias formadoras para a
constituicdo da identidade docente e a ampliacdo do desenvolvimento profissional, visando a
analise do material empirico produzido, posteriormente;

No Capitulo 3, intitulado de “Caminhos percorridos durante a investigagdo”, narro todo
0 delineamento da investigacdo, a relagdo existente entre as professoras-participantes e a
pesquisadora e os procedimentos metodoldgicos adotados para a produgdo de material
empirico, bem como, 0s modos como este material foi analisado.

J& o Capitulo 4, intitulado “A analise dos casos: o que as experiéncias narradas pelas
professoras nos dizem?”, congrega as minhas reflexdes de professora-pesquisadora, sob a forma
de narrativa, acerca do material empirico produzido, isto é, a partir de um olhar analitico para
as experiéncias com a matematica relatadas pelas professoras participantes, e para uma
atividade matematica desenvolvida por elas com seus alunos como ponto de partida para o

desenvolvimento deste estudo.
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Por fim, ao encerrarmos este estudo, apresento as ConsideracOes finais retomando
alguns conceitos apresentados nos capitulos anteriores, buscando reunir pontos convergentes
entre as experiéncias e a postura assumida pelas professoras, de forma analitica, a fim de tecer
reflexdes que sintetizam a investigacdo a respeito da relacdo entre as experiéncias formadoras
com o desenvolvimento profissional docente.

Assim, a estrutura textual desta dissertacéo é ilustrada conforme Figura 1, a seguir:

Figura 1 - Visdo sistémica do processo investigativo.

Apresentagao da Configurag¢do do Descri¢ao dos
pesquisadora problema de pesquisa objetivos
4
QUADRO TEORICO _I
Desenvolvimento Experiéncias com a
Profissional Docente Educagao Matematica

Construgdo do conhecimento
na Educagao Infantil

4
PERCURSO METODOLOGICO
Tipo de pesquisa
Apresentagdo da Técnica de produgao
abordagem metodologica do material empirico

Definigao das
categorias de andlise

|‘

ANALISE E INTERPRETACAO DO MATERIAL PRODUZIDO

Reflexdo critica sobre os Resultados encontrados para o
sujeitos participantes do - problema de pesquisa com base
estudo nos objetivos definidos

l— CONSIDERACOES FINAIS —I

Fonte: Autoria prépria.

Espero que a partir do contato com este estudo, os professores de Educagdo Infantil
possam enxergar que, apesar de vivenciarem experiéncias singulares, ndo estdo sozinhos em
suas angustias e nos processos de pensar, planejar e agir, sobretudo, no contexto da Educacéo
Matematica para a infancia. O que é preciso, na verdade, € que portas sejam abertas para o
compartilhamento de sentimentos e de experiéncias pessoais e profissionais que sejam
potencializadoras das a¢des docentes e do desenvolvimento profissional.

Por fim, que as reflexbes aqui presentes possam extrapolar o universo académico,
adentrando os espagos escolares para ser subsidio formativo e ponto de partida para a
transformacéo da pratica de gestores e professores, a fim de que sejam motivados a ampliar os
espacos de formacdo continuada no interior da escola e possam acreditar na relevancia da

educacdo matematica na infancia.
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1 A EDUCACAO INFANTIL COMO UM ESPACO PRIVILEGIADO PARA A
CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

Neste capitulo, ndo tive a pretensdo de me aprofundar sobre os aspectos historicos e
politicos da trajetoria da Educacdo Infantil ao longo dos anos, mas considero essencial destacar,
inicialmente, que essa historia foi marcada por grandes desafios e superagcdes no cenario
mundial.

Na sequéncia, apresento uma revisdo dos dois principais documentos nacionais que
norteiam a elaboracdo dos curriculos da Educacdo Infantil, a saber, o Referencial Nacional
Curricular para a Educagéo Infantil (RCNEI) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
buscando analisar o entendimento destes documentos sobre como as criancas constroem o
conhecimento, sobretudo o matematico, nesta etapa escolar.

Por fim, a luz da teoria, apresento a Educacdo Matematica que defendo para a Educacao
Infantil, no que diz respeito aos processos de ensino e aprendizagem e, especificamente, ao
papel a ser assumido pelos professores para que o conhecimento matematico se faca presente

no desenvolvimento das criancas.

1.1 Um breve histérico sobre a Educacéo Infantil

Ao definir como objeto de estudo o desenvolvimento profissional de professores que
ensinam matematica na infancia, considero essencial apresentar a concep¢ao de infancia e de
educacdo infantil abordada nesta dissertacéo. As referidas concepgdes foram se constituindo a
partir das relacdes estabelecidas com a literatura estudada, com as experiéncias particulares
como professoras-pesquisadoras, e com os dialogos construidos com outras professoras da
infancia durante a minha trajetoria profissional, especialmente, nos encontros do GEProMA,
grupo do qual participo.

Compreender o conceito de infancia a partir da literatura estudada, analisando-o do
ponto de vista historico-social-cultural, pode revelar muito sobre as condi¢fes das criangas e a
sua trajetoria escolar atualmente. Isto porque, a crianga nem sempre foi reconhecida como
sujeito protagonista ou capaz de direitos. Foram muitas as transformacdes sofridas na
concepcao de infancia e educacdo ao longo dos seculos. Conforme Azevedo (2013, p. 14-15,

grifos da autora):
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Ao longo da historia das sociedades, da familia e da educagédo, mudamos de
uma concepcao de criangca como um adulto em miniatura para uma crianga
como ser histérico e social, de um atendimento feito em asilos, por adultos
gue apenas gostassem de cuidar, para um feito em uma instituicdo educativa,
por um professor do qual hoje se exige formacao profissional adequada para
lidar com as criangas.

No Brasil, a expansdo da Educacéo Infantil nas ultimas décadas, acompanhou o conceito
de infancia que vigorava e as transformacdes provocadas, sobretudo pela Revolucdo Industrial,
abarcando especialmente a intensificacdo da urbanizacgdo e as necessidades das mulheres que,
ao serem inseridas no mercado de trabalho, se viram obrigadas a realizar mudangas na
organizacdo familiar e, portanto a deixarem seus filhos sob os cuidados de uma instituicdo
enguanto estivessem trabalhando (BRASIL, 1998).

Assim, se anteriormente, no periodo colonial, as instituicGes de atendimento a infancia
se restringiam aos meninos nascidos nas familias mais abastadas, no século XIX, com o advento
da industria, foi possivel acompanhar um crescente niumero de instituicdes que inauguraram
com o objetivo de assistir as classes menos favorecidas.

Foi na década de 1980 que, por grande influéncia das pesquisas e do contexto cientifico
ampliado na area educacional, se direcionou um novo olhar para a crianca, compreendida como
um sujeito de direitos e com caracteristicas proprias e singulares.

A partir dai, a infancia passa a ser considerada uma importante fase do desenvolvimento
humano e, entdo, surgem varias teorias que visam explicar o desenvolvimento infantil e os
processos de aprendizagem pelas criangas.

Desse campo de estudos sobre a educacdo e a infancia, resulta a compreensao de que
tratar a crianca como um sujeito que possui caracteristicas proprias e direitos de desenvolver-
se e aprender sendo respeitada em suas singularidades contribui para a formacao de um adulto
protagonista na vida em sociedade.

Entre as experiéncias como professoras-pesquisadoras e os didlogos entre pares,
sobretudo nos encontros do GEProMAL, a concepcdo de crianga, fundamentada na perspectiva
historico-cultural, isto é, como autora de sua histdria e protagonista de sua cultura, sempre
prevaleceu.

Um grande marco para a Educacédo Infantil foi a imposicdo dada pela atualizagcdo da
Constituicdo Federal, em 1988, que instituiu o atendimento das criangas de zero a seis anos
como um dever do Estado e um direito da crianca.

Em 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), vem reafirmar os direitos
constitucionais da crianca e, posteriormente, em 1994, o Ministério da Educacéao e da Cultura
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(MEC), com a publicacdo da Politica Nacional de Educacdo Infantil, estabelece metas como a
expansao de vagas e politicas de melhoria da qualidade no atendimento as criangas, entre elas
a necessidade de qualificacdo dos profissionais que atuam nesses espacos. Tal documento
resultou na importante politica de formacao dos profissionais da educacéo infantil.

Quase uma década depois, com a atualizacdo da Lei das Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDBEN), em 1996, é promovido o reconhecimento das instituicdes infantis como
espaco educativo afirmando que a Educacéo Infantil deve ser considerada como primeira etapa
da Educacdo Basica (BRASIL, 1996). Tambem é firmado que a formacdo dos professores que
atuam nessa etapa deve ser em nivel superior, admitindo-se como formag¢do minima dos
educadores a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Mesmo com a legislacdo em vigor e com tantos debates que comecaram a surgir em
torno da infancia a partir da década de 1990, a concepcdo de educacdo para a infancia praticada
no contexto escolar ainda é marcada por caracteristicas assistencialistas, com praticas
segregacionistas que privilegiam os cuidados fisicos em detrimento aos cuidados cognitivos,
afetivos e sociais que permeiam o desenvolvimento infantil, tolhendo a existéncia de praticas
que promovam o aprendizado das criancas sobre si, 0 outro e 0 ambiente que a rodeia.

Para alguns, além de assistencialista, a Educacéo Infantil também € vista sob a 6tica da
pré-escola, como se sua finalidade fosse preparar e inserir as criangas no processo de aquisi¢do
da leitura e da escrita tdo explorada como contetdo prioritario dos primeiros anos do Ensino
Fundamental. Nessa perspectiva, todas as especificidades desta etapa de vida escolar do sujeito
sdo desconsideradas e aplica-se 0s modos de ser e fazer dos anos escolares posteriores.

Embora as marcas reducionistas ainda assombrem a histéria da Educacdo Infantil, é
possivel observar um crescente, apesar de lento, movimento de conquista em que, cada vez
mais, ela é vista como uma etapa essencial ao desenvolvimento da crianca, buscando superar a
ideia de preparacdo para a vida, para assim assumir-se como uma experiéncia muito singular
da prépria vida, que marcara ndo s6 a infancia do sujeito, mas que o acompanhard em suas
decises e acdes como adulto no meio social.

E é por acreditar nesta nova concepcao de Educacéo Infantil, como experiéncia essencial
e singular, que defendo uma pluralidade da infancia na qual se faz necessario pensar sobre 0s
modos de ser crianca que abranja sua multiplicidade e historicidade, em que haja uma real
preocupacdo com a sua totalidade e individualidade humana, como um ser social, historico,
politico e criador de cultura.

O espaco da Educacgéo Infantil precisa ser um lugar de acolhimento e escuta em que as

criancas se sintam confiantes, seguras e respeitadas para que se desenvolvam em todas as suas
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dimensGes. A escola para a infancia deve ter como norteadora de seu planejamento o jeito de
pensar, de ser e de fazer das criangas e, portanto, estar aberta ao desconhecido que surge nas

relacBes entre elas e com seus educadores.

1.2 A construcdo do conhecimento na Educagéo Infantil: o que dizem os documentos

curriculares nacionais?

Desde que se iniciaram os estudos sobre o conceito de infancia em que esse foi passando
por transformacoes, diversos documentos nortearam o trabalho com as criangas, no contexto
escolar, enquanto outros foram surgindo e ganhando destaque. Entre os quais, menciono apenas
dois deles: 0 RCNEI (BRASIL, 1998) e a BNCC (BRASIL, 2017). O primeiro porque, diante
das observacOes e da experiéncia da pesquisadora como professora no contexto da Educacao
Infantil, percebe-se que este ainda configura-se como o documento nacional mais conhecido
pelas professoras dessa etapa e principal norteador da elaboracdo dos planejamentos
pedagdgicos; e o segundo, por se tratar do mais recente documento que, em carater normativo,
define 0 conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacéo Bésica.

Os referidos documentos retratam que a educacdo na infancia é parte essencial a
construcdo do sujeito, por oportunizar o desenvolvimento da identidade e da autonomia pessoal,
a descoberta do meio fisico e social, 0 acesso as diferentes linguagens e representacdes. E nessa
etapa, portanto, que a crianca se desenvolve e aprende a interagir, a se comunicar e expressar
suas ideias e emocdes.

Abandonando a visdo de uma crianca fréagil, que requer apenas cuidados fisicos, se
incorpora a necessidade de um trabalho que integre as funcées de cuidar e educar, assumindo o
verdadeiro papel da escola da e para a infancia em que as intera¢des, cuidados, brincadeiras e
aprendizagens contribua para o desenvolvimento de todas as capacidades infantis e para a
formacéo de criancas felizes, saudaveis e que sejam protagonistas de seus contextos (BRASIL,
1998).

Também conforme definido pelos mesmos documentos, a construcdo do conhecimento
se da por meio de dois eixos muito significativos a infancia: as interagdes e as brincadeiras. No
que se refere a interacéo social, 0 RCNEI, a aponta como um dos mais importantes eixos para
que o professor promova a aprendizagens nas Criangas, permitindo que “se crie uma situagao
de ajuda na qual as criangas avancem nos seus processos de aprendizagem” (BRASIL, 1998, p.

12). Ja a brincadeira, considerada a principal atividade da crianca, permite a apropriacdo dos
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elementos da realidade imediata de forma que Ihe seja atribuida novos significados por meio da

articulacdo entre a imaginagéo e a imitacao.

No ato de brincar, os sinais, 0s gestos, 0s objetos e 0s espacos valem e
significam outra coisa daquilo que aparentam ser. Ao brincar as criancas
recriam e repensam os acontecimentos que lhe deram origem, sabem que estéo
brincando (BRASIL, 1998, p. 11).

Assim, é por meio das interacdes e das brincadeiras, que a Educacéo Infantil alcanca os
seus objetivos, isto &, de possibilitar as criangcas uma leitura propria do mundo e a compreensao
de si; o desenvolvimento da autonomia; a criacdo de estratégias para solucionar os problemas
do seu cotidiano. Nesse sentido, as propostas pedagogicas devem priorizar as relacfes sociais,
as vivéncias da crianca e seus conhecimentos prévios; o suprimento de suas necessidades
afetivas, psicoldgicas e afetivas, considerando a integracdo entre as diversas &reas do
conhecimento humano, bem como o trabalho em grupo para a promog¢éo do desenvolvimento
das func@es psicoldgicas superiores das criangas.

Tanto o RCNEI quanto a BNCC ddo énfase as experiéncias que devem ser
oportunizadas as criancas na Educacdo Infantil, obedecendo critérios como o grupo etario em
que estdo inseridas e os objetivos de aprendizagem para tais grupos. Contudo, enquanto o foco
do primeiro esta em esclarecer o que deve ser ensinado nessa etapa da Educacdo Bésica, 0
segundo busca oferecer referéncias para a constru¢do do curriculo da Educacdo Infantil,
baseada em direitos de desenvolvimento e aprendizagem que sdo explicitados no documento
acompanhados por um avango significativo no entendimento de como a crianga constroi o seu
conhecimento.

A organizacao do ensino e do ambiente escolar, indicado pelo RCNEI, se da por meio
dos grupos etérios, conforme disposto no art. 30, e na LDBEN, de 1996, em que se define que
as criancas de até 3 anos devem ser matriculadas no que sera chamado de creche; e as criangas
de 4 a 6 anos, devem ser matriculadas no que serd chamado de pré-escola.

O RCNEI traz orientacfes a partir de dois &mbitos de experiéncias formativas: (i)
Formacdo Pessoal e Social e (ii) Conhecimento de Mundo. Este tltimo, divide-se nas seguintes
areas de conhecimento: Identidade e Autonomia, Movimento, Artes visuais, Mdusica,
Linguagem oral e escrita, Natureza e Sociedade, e, Matematica.

A partir dos ambitos formativos sdo definidos os componentes curriculares, isto €, 0s

objetivos, conteidos e orientagBes didaticas para o ensino.
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Apesar de ser alvo de muitas criticas e constituir-se como um documento que merece
um olhar cuidadoso por trazer uma visdo linear e um tanto espontaneista do processo de
aprendizagem e do desenvolvimento infantil, 0 RCNEI foi a primeira tentativa de conferir uma
sistematizacdo curricular para a Educacéo Infantil e, por este motivo, ndo pode ser desprezado
ou invalidado. Muitos professores, inclusive, ainda o utilizam como principal referéncia
nacional para a elaboracdo de seus planejamentos pedagdgicos, j& que o documento traz
orientacdes didaticas, ainda que muito prescritivas, a respeito dos contetidos a serem ensinados
e que acabam por auxiliar o professor no desenvolvimento de sua prética.

No que se refere, especificamente, a constru¢do do conhecimento matematico
explicitada no RCNEI, o documento trata do aprendizado da matematica como a
aquisicdo/apropriacdo de uma linguagem em que as criangas passam a ter contato desde o
nascimento. Conforme descrito, as no¢gdes matematicas sdo construidas pelas criancas a partir
das experiéncias proporcionadas pela interacdo com 0 meio e com outras pessoas. Tais
aprendizagens advindas de processos informais séo entdo ampliadas no contexto escolar por
meio da intencionalidade e do planejamento docente, seja no convivio social entre as criangas
ou ao ouvir historias e cangdes, participar de jogos e brincadeiras orientadas pelos adultos
(BRASIL, 1998).

Assim, fazer matematica trata-se de expor e escutar ideias, formular e comunicar
procedimentos de resolucdo de problemas, confrontar, argumentar e procurar validar seu
préprio ponto de vista, antecipar resultados, aceitar erros como parte da construcdo do
pensamento e, em sintese, tomar decisfes que permita a crianca ser produtora de seu préprio
conhecimento. O documento também destaca a relevancia do trabalho com a matemaética na
infancia a partir de duas necessidades que se relacionam, quais sejam, da propria crianca de
construir conhecimentos que lhe favoreca a dominar o pensamento; e da sociedade, de
instrumentalizar essas criancas para que possam viver da melhor maneira, participando do

mundo e compreendendo-o por meio de diferentes conhecimentos e habilidades:

Aprender matematica € um processo continuo de abstracdo no qual as criancas
atribuem significados e estabelecem relag6es; a construcdo de competéncias
matematicas pela crianga ocorre simultaneamente ao desenvolvimento de
inimeras outras de diferentes naturezas e igualmente importantes, tais como
comunicar-se oralmente, desenhar, ler, escrever, movimentar-se cantar”
(BRASIL, 1998, p. 110).
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De acordo com o RCNEI é necessario profundo conhecimento do professor sobre os
objetivos de aprendizagem de cada faixa etaria. No que se refere & Matematica, o documento

estabelece os seguintes objetivos:

Quadro 1 - Objetivos de aprendizagem da Matematica, sequndo RCNEI.

Faixa etéria Objetivos de aprendizagem

Proporcionar oportunidades para que as criancas desenvolvam a capacidade
de:

0 a3 anos - Estabelecer aproximagbes a algumas nocBes matematicas no seu
cotidiano.

Aprofundar e ampliar o trabalho da etapa anterior, garantindo oportunidades
para que as criancas sejam capazes de:

- Reconhecer e valorizar os nUmeros, as operagdes numéricas, as contagens
orais e as nogOes espaciais como ferramentas necessarias no seu cotidiano;
- Comunicar ideias matematicas, hip6teses, processos utilizados e

4 a6 anos resultados encontrados em situagBes-problema relativas a quantidades,
espacos fisico e medida, utilizando a linguagem oral e a linguagem
matematica;

- Ter confianga em suas proprias estratégias e na sua capacidade de lidar
com situacGes matematicas novas, utilizando seus conhecimentos prévios.

Fonte: Autoria propria a partir do RCNEI (BRASIL, 1998).

Com base nos objetivos de aprendizagem para cada faixa etaria que compdem a
Educacdo Infantil, o documento tem a intencdo de apresentar os conteldos que deverdo ser
aprendidos pelas criancas nessa etapa escolar e as orientacGes didaticas aos professores para
que estas sejam exploradas. Contudo, acaba por fazer certa confusdo entre o que define como
objetivo quando na verdade deveria ser tratado como estratégia metodoldgica, tal como
podemos observar no trecho em que se apresenta os conteldos a serem ensinados as criancas

de quatro a seis anos, conforme destacado a seguir:
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Quadro 2 - Contetdos de ensino da Matematica, segundo RCNEI.

Bloco de contetido
(4-6 anos)

Conteudos especificos

NUmeros e sistema de
numeragéo

- Utilizagdo da contagem oral [...];

- Utilizacdo das nogGes simples de célculo mental [...];
- Comunicacao de quantidades [...];

- ldentificacdo da posi¢do de um objeto ou nimero [...];
- Identificacdo de numeros [...];

- Comparacdo de escritas numéricas [...].

Grandezas e Medidas

- Exploracéo de diferentes procedimentos [...];
- Marcagéo do tempo [...];
- Experiéncias com dinheiro [...].

Espaco e Forma

- Explicitacdo e/ou representagdo da posicao de pessoas e objetos
[.];

- Exploracdo e identificacdo de propriedades geométricas de objetos
e figuras [...];

- Representagdes bidimensionais e tridimensionais de objetos [...];

- Identificacéo de pontos de referéncia [...];

- Descricdo e representacdo de pequenos percursos e trajetos...].

Fonte: Autoria prépria a partir do RCNEI (BRASIL, 1998).

Como ¢ possivel observar, os termos ‘utilizacdo’, ‘comunicagdo’, ‘identificagdo,

‘comparagdo’, ‘exploracdo’, ‘marcacdo’, ‘experiéncias, ‘explicitagdo’, ‘exploragdo’,

‘representacdes’, ‘identificacdo’ e ‘descricdo’ que iniciacdo a explanacdo dos conteudos a

serem ensinados as criangas pequenas, embora estejam classificados como substantivos nas

oracdes, assumem um lugar de acdo e, portanto, representam mais as estratégias para se ensinar

conteudos, do que os proprios contetdos como deveriam ter sido explicitados.

Tal confusdo é também destacada por Aradjo (2010, p. 156), em seus estudos sobre a

matematica na infancia, ao olhar especificamente para 0 RCNEI e as declaracGes deste

documento a respeito do tema. A autora reflete sobre os possiveis motivos que levam a essa

confusdo entre conteidos e estratégias para a inser¢do da Educacdo matematica na Educacéo

Infantil;

Poderiamos aludir que essa confusdo se dé, por um lado, em funcdo dos
poucos estudos dedicados a educacdo matematica para criangas pequenas [...].
E, por outro, mais especificamente, porque ainda ndo temos acumulo
suficiente de pesquisa e debates sobre a relagédo entre organizacdo curricular e
desenvolvimento infantil que focalizem o conhecimento matematico no
espaco creche, instituicdo que legalmente atende criangas nessa faixa etaria.
Todavia, esses fatos ndo justificam uma indiferenciacdo entre conteddos,
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objetivos e estratégias, conceitos basicos da teoria didatica (ARAUJO, 2010,
p. 156).

Embora concorde sobre a insuficiéncia dos debates em torno da organizacao curricular
e do processo de desenvolvimento das criancas que tenham como foco o conhecimento
matematico na Educacdo Infantil e que se faz necessaria a amplia¢do dos estudos nessa area, as
producdes cientificas e académicas ja existentes ndo tém ocupado a posicao de relevancia que
deveriam nas poucas discussdes que antecedem a elaboracdo dos curriculos. Além disso, muitas
das producdes nesse campo enfatizam o protagonismo que a crianca deve ter em seu processo
de aprendizagem, contudo, negam-lhe voz e vez quando se trata da elaboracdo das novas
politicas educacionais.

Um destaque merece ser feito quanto as orientacbes didaticas apresentadas no
documento para que o professor possa desenvolver seu trabalho promovendo a aprendizagem
das diversas areas de conhecimento. Aqui, faz uma defesa de que a matematica se aprende
brincando e menciona o0 jogo como um recurso potente ao desenvolvimento infantil, que tem
como uma de suas fun¢des auxiliar na construcao do conhecimento matematico.

Conforme descrito no préprio RCNEI (BRASIL, 1998, p. 109), uma vez que a educacao
infantil tem se configurado como o0 espago natural do jogo e da brincadeira, “a aprendizagem
dos conteudos matematicos se d4 prioritariamente por meio dessas atividades”. Mas, para que
essa aprendizagem ocorra, alerta para o papel do professor quanto a sua intencionalidade

educativa, afirmando que tais recursos nao devem ser disponibilizados livremente aos alunos:

O jogo pode tornar-se uma estratégia didatica quando as situacdes sdo
planejadas e orientadas pelo adulto visando a uma finalidade de
aprendizagem, isto €, proporcionar a crian¢a algum tipo de conhecimento,
alguma relacédo ou atitude (BRASIL, 1998, p. 109).

A BNCC (BRASIL, 2018), em uma tentativa de superar a fragmentacdo dos contetidos
por meio do trabalho com as areas de conhecimento, propde a transdisciplinaridade e apresenta
0s meios de aprendizagem das criancas a partir de seu contato com os Campos de Experiéncias,
em que seus direitos de aprendizagem - conviver, brincar, participar, explorar, expressar e
conhecer-se - sejam garantidos nas interagdes e brincadeiras que participa.

De acordo com o documento:

Os campos de experiéncias constituem um arranjo curricular que acolhe as
situacdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus
saberes, entrelagando-os aos conhecimentos que fazem parte do patriménio
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cultural. A definicdo e a denominacao dos campos de experiéncias também se
baseiam no que dispem as DCNEI em relacdo aos saberes e conhecimentos
fundamentais a serem propiciados as criancas e associados as suas
experiéncias (BRASIL, 2018, p. 40).

Os campos de experiéncia buscam, portanto, ampliar o processo de construcdo do
conhecimento na Educacdo Infantil e, o que antes era definido como areas de conhecimento no
RCNEL, passa a estruturar-se dentro dos seguintes campos: 0 eu, 0 outro e 0 nds; corpo, gestos
e movimentos; tragos, sons, cores e formas; escuta, fala, pensamento e imaginacao; espacos,
tempos, quantidades, relagdes e transformacdes.

A partir da BNCC, a divisdo da faixa etéria e a nomenclatura usada para 0s segmentos
da Educacdo Infantil foram alterados, segundo o préprio documento, levando em consideracédo
as especificidades necessarias a cada um dos grupos etarios que constituem os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento desta etapa. A divisdo apresenta-se da seguinte forma: na
creche, serdo matriculados os bebés (de zero a 1 ano e 6 meses) e as criangas denominadas bem
pequenas (de 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses); e na pré-escola serdo matriculadas as
criancas denominadas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses). O documento destaca ainda que
a divisdo das criangas pela faixa etaria na Educacgdo Infantil, ndo deve ser considerada com
rigidez, uma vez que as diferengas no ritmo de aprendizagem e no desenvolvimento das criangas
também devem ser levadas em conta.

Apesar da BNCC ser um documento de carater normativo, nos dialogos estabelecidos
com professores da Educacdo Infantil ela pouco tem sido utilizada na prética cotidiana por
gestores e professores da infancia. Supomos que o pouco uso seja decorrente de diversos
motivos, entre os quais: o fato do documento ter passado por diversas modificacdes até chegar
na versdo final da redacdo, muitas vezes desconsiderando a voz dos professores; a
superficialidade ao tratar dos objetivos de ensino dentro dos campos de experiéncias, sem que
haja, de fato, orientacGes didaticas aos professores, tal como se apresenta no RCNEI; e, por fim,
a insuficiéncia de espacos formativos qualitativos no interior das escolas que possam trazer
conhecimento aprofundado da Base aos professores e gestores, para que estes possam aplica-la
nos contextos de ensino e aprendizagem.

Diante dessa realidade, destaco uma enorme preocupacao quanto aos conhecimentos
que estdo sendo disponibilizados aos professores a respeito dos documentos curriculares
nacionais, uma vez que estes devem também ser a base do planejamento pedagdgico das
unidades educacionais. Além disso, é urgente que haja nas escolas, mais espagos formativos

para que os professores possam refletir sobre tais documentos, e relaciona-los aos referenciais



52

tedricos que permeiam suas praticas pedagogicas. E por meio desses processos de formagéo
que o professor, ao desenvolver-se profissionalmente, podera orientar seus alunos para uma

construcdo significativa do conhecimento.

1.3 Por uma matematica que faca sentido na Educacéo Infantil

O que é mais fundamental na Matemética é
simplesmente que ela faz sentido! Toda crianca, a
sua maneira, pode vir a acreditar nessa simples
verdade. E mais importante, toda crianga pode vir
a acreditar que é capaz de dar sentido a
Matematica. Toda crianca deveria deixar a escola
confiante em suas habilidades de compreender e
de fazer matematica.

John A. Van de Walle

Assim como as diferentes concepcbes de infancia e crianga existentes, também
encontramos uma infinidade de ideias sobre a matematica e multiplas estratégias assumidas
pelos professores, com base em suas experiéncias e concepgoes, que objetivam a promogéo de
tal conhecimento. Mas, de qual Educacdo Matemética para a Educagdo Infantil estamos
falando? Qual abordagem defendemos neste estudo?

Ao recorrer ao dicionario, é encontrado para o termo matematica o seguinte significado:
“ciéncia que trata das medidas, propriedades e relagdes de quantidades e grandezas e que inclui
a aritmética, a algebra, a geometria, a trigonometria, o calculo etc” (DICIONARIO
MELHORAMENTOQOS, 2022).

Sob a dtica da matematica como ciéncia, destaco a definicdo de Devlin (2006). Nas
palavras do autor, a “matematica ¢ a ciéncia da ordem, padrdes, estruturas e suas relagdes
logicas”. Isso significa dizer que o conhecimento matematico ndo envolve apenas a
aprendizagem de nimeros, calculos e geometria, mas que se trata de uma érea de conhecimento
mais complexa que envolve o trabalho com o raciocinio 1dgico, o abstrato, o desenvolvimento
da capacidade de pensar e de ser capaz de tomar decisdes, agir e se responsabilizar por essas
acoes. Ainda para Devlin (2006), descobrir e explorar este padrdo e dar sentido a esta ordem e,
entdo, do que realmente se trata a Educacdo Matematica.

Considera-la como ciéncia, isto é, um processo de compreender e dar significado as
coisas por meio da investigacdo da verdade, é também assumir que o seu ponto de partida seja
a investigacdo de situacOes baseadas em problemas reais. Nessa perspectiva, problema é

sindonimo de “toda situacdo que permite questionamentos e investigacdoes” (SMOLE, 2000).
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Logo, concordamos com Van de Walle (2009), que a maneira mais assertiva de conhecer a
matematica serd por meio da Resolucao de Problemas.

Para Smole e Diniz (2001, p. 89), a Resolucdo de Problemas se define como as
“situagdes que nao possuem solucdo evidentes e que exigem que o resolvedor combine seus
conhecimentos e decida pela maneira de usé-los em uma solugdo”. Para elas, ao abordar o
conhecimento matematico por meio da resolucao de problemas, se garante maior possibilidade
de interacdo das criangas entre si e com o educador, em uma busca coletiva pela solucéo da
situacdo-problema.

Na mesma perspectiva, Lopes e Grando (2012), afirmam que a Resolugéo de Problemas
capacita as criangas na arte de levantar hip6teses, argumentar e produzir conclusées, mesmo
que parciais, que sao colocadas a prova no momento da socializacdo. Para elas € um trabalho
que facilita a aprendizagem cooperativa e promove diversas ideias, possibilitando as criancas
um processo constante de comunicacao e apropriacdo de distintos procedimentos matematicos.

Nessa direcdo, Van de Walle (2009) menciona que na Matematica investigativa, que
busca a Resolucdo de Problemas, os estudantes sdo convidados a trabalhar em grupos, em
duplas ou individualmente, mas de qualquer modo, sempre irdo compartilhar e discutir ideias.

Assim, traduzida em verbos que levam a verdadeira compreensdo do seu sentido, pode-
se dizer que a matematica defendida engloba as seguintes acOes: explorar, investigar,
conjecturar, resolver, justificar, representar, formular, descobrir, construir, verificar, explicar,
desenvolver, descrever, usar, entre outros. Quando as criancas sdo levadas a compreender a
matematica por meio dessas a¢des, elas assumem o papel de protagonistas na construcdo de seu
conhecimento, uma vez que estardo pensando ativamente nas ideias matematicas envolvidas
em um problema a ser solucionado, a partir do sentido que lhe atribui.

Também é relevante que, na Educacdo Infantil, a Matematica seja compreendida ndo s
como uma area de conhecimento essencial para o desenvolvimento e aprendizado de contetdos
e conceitos especificos, mas como uma nova linguagem a ser dominada pela crianga, pois ao
atravessar a sua vida desde o nascimento, tal linguagem exerce funcdo sociocomunicativa
(SMOLE, 2000). Isso quer dizer que a utilizamos em diversos contextos de interacdo, seja para
calcular o valor das compras, saber a quantidade de ingredientes de uma receita, localizar um
endereco, ligar para alguém, e até mesmo para saber as possiveis combinacdes de roupas.

Para Lorenzato (2006), a matematica esta presente em todos 0s momentos e ambientes,
na escola fora dela. Desse modo, esta atrelada a atividade do pensamento da criangca em
permanente relagdo com os sujeitos e os objetos ao seu redor, nos mais diversos espagos sociais

que permeiam o seu cotidiano.
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E por meio dessa linguagem matematica que a crianga se expressa, € interage com o
mundo, construindo conhecimento e produzindo cultura a partir da reflexdo e da resolucgéo de
problemas dentro de seu contexto sociocultural (PANIZZA, 2006).

A concepcdo de crianca enquanto sujeito de direitos e produtora de cultura, deve,
portanto, ser a base para se pensar a Educacdo Matemética na Educacdo Infantil a fim de
possibilitar espacos que promovam uma infancia de qualidade, centrada no brincar, para que as
criangas possam construir significados e representacfes particulares e coletivas sobre suas

experiéncias nesse contexto.

1.4 A atuacdo do professor de Educacao Infantil: um olhar para a préatica pedagogica

com a matematica

As pesquisas de estado da arte que relacionam a Educacdo Matematica a Educacdo
Infantil revelam que h& muito ainda para ser investigado e compreendido neste campo,
especialmente no que se refere ao processo formativo dos professores da infancia para
desenvolverem praticas capazes de promover 0 pensamento matematico nas criangas; e sobre
as formas com que que esses professores e suas respectivas equipes gestoras tém compreendido
a Educacdo Matematica nessa etapa escolar.

Em primeiro lugar, porque ha uma insuficiéncia de produgdes cientificas que deem
destaque as especificidades do conhecimento matematico voltado a infancia. Jahnke e Moraes
(2021) ao analisarem as producgdes nesse contexto, evidenciaram que, apesar de um aumento
nos Gltimos cinco anos, de pesquisas que tiveram como objeto de estudo a matematica na
Educacdo Infantil, hd a necessidade de amplia-las, sobretudo, evidenciando as perspectivas
socioculturais nas abordagens com as criancas para que sejam propostas novas formas de pensar
a area e o trabalho pedagdgico.

Santos (2022, p. 208), ao realizar um estudo semelhante, destaca a “caréncia em
publicacbes dentro da Educacdo Matematica que busquem a socializacdo de discussdes
particulares da e na Educacdo Infantil”, uma vez que se deparou com muitos trabalhos voltados
para a discussdo da matematica em torno dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, que, apesar
de incluirem a Educacéo Infantil, no seu bojo de analise e discusséo, ndo a englobar a partir de
suas singularidades.

Em segundo lugar, as pesquisas sobre o estado de conhecimento referente & Educacéao
Matematica na Educacédo Infantil, dos dltimos dez anos, revelam ainda que: as investigacdes

em torno do campo numérico e da geometria se sobrepGem a outros conhecimentos
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matematicos tdo importantes quanto estes as criangas; que o foco metodoldgico é pautado na
ludicidade e por ser assim, as estratégias pedagdgicas assumidas pelas professoras para o
desenvolvimento do conhecimento matematico nas criancas envolvem, sobretudo, brincadeiras
e jogos, seguidos da Resolucdo de Problemas, mausicas, atividades da rotina e contacdo de
historias; os estudos reafirmam que para potencializar a qualidade do trabalho pedagdgico se
faz essencial que haja novas formas de organizacdo curricular da formagéo docente inicial, o
incentivo a formacdo continuada que dé vez e voz as professoras, abertura de espacos
convidativos as professoras da Educacdo Infantil para que possam adentrar 0s eventos
académicos e ter seus relatos publicados em revistas de mesmo cunho, abertura do campo de
pesquisa para que se produza teoria para a Educacdo Infantil com foco na pratica e com o olhar
voltado aos professores e seus desafios nesse contexto, para que se possa alcancar a ampliacédo
das capacidades de desenvolvimento e aprendizado das criancas (JAHNKE; MORAES, 2021;
SANTOS, 2022).

A partir da realidade levantada, portanto, h& muito pouco sobre a perspectiva docente
no que se refere a Educacdo Matematica na infancia e, por isso, a necessidade de reunir as
experiéncias de professoras da Educacao Infantil com a matematica, de modo a apresentar o0s
desafios que estas professoras enfrentam na busca por promover o pensamento matematico nas
criangas.

Os documentos curriculares nacionais defendem uma pratica, na Educacéo Infantil,
norteada pelas interacdes e brincadeiras.

No que se refere a Educacdo Matematica, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil (BRASIL, 2010), bem como a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2017) destacam que as propostas pedagdgicas devem garantir experiéncias que recriem, em
contextos significativos para as criancas, relacdes quantitativas, medidas, sequéncia, ordem,
orientacdo espacial, situacGes temporais, estatistica, entre outras situacdes que envolvam o
pensamento e o0 conhecimento matematico dentro do seu cotidiano, na escola e fora dela.

Tendo como ponto de partida o conhecimento previo das criancas, o professor deve
propor a elas o registro de situagdes do cotidiano que envolvam o pensamento matematico, por
meio da brincadeira, para que sejam encorajadas a ampliar seu raciocinio logico.

Lorenzato (2006) ressalta que a matematica esta presente em todos 0os momentos e
ambientes, na escola e fora dela e por assim estar, as praticas devem transcender o ensino
descontextualizado de numero ou figuras geométricas, buscando articular os conhecimentos
matematicos aos conhecimentos de mundo da crianga. Faz-se necessario romper com a

concepcao de que existe um horario estabelecido para a matematica na rotina escolar; e com a
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ideia dos problemas convencionais em que a matematica se reduz aos conceitos numéricos e
aos registros em forma de algoritmos.

Valorizar os jogos e brincadeiras como elementos relevantes para a promocao do
pensamento matematico. Jogando de forma autdnoma ou por meio da mediagédo do adulto, a
crianca se socializa, aprende regras de convivéncia, rotinas, culturas e cerimonias institucionais
nos espacos coletivos aos quais se sujeitam (CORSINO, 2009).

As propostas podem e devem ser originadas a partir de alguma situacdo-problema
emergente no grupo de criancas. Nesta perspectiva, a crianca podera exercer a condicao de
sujeito ativo, isto &, protagonista na producéo de conhecimento.

O papel do professor, é mediar a relagdo entre o que o aluno/a crianca ja sabe com o que
busca saber. No caso da matematica, sua missdo € despertar nos alunos o espirito investigador;
criar um ambiente de confianca e expectativa, no qual eles sintam-se confortaveis para correr
riscos, e saibam que ao errarem, ndo sofrerdo punic¢des, nem mesmo seréo ridicularizados.

Na Educacdo Infantil, um projeto pedagdgico interessante para a crianca permite a
intercomunicacdo entre a Matematica e as diversas areas do conhecimento humano (REIS,
2021).

Conforme Lorenzato (2006, p. 11) “a aquisi¢ao de conceitos e a generalizagdo sdo
facilitadas quando a crianga repete o experimento vérias vezes, mas de modos diversificados e

equivalentes [...]”. Para o autor:

As atividades devem ser escolhidas considerando ndo somente o interesse das
criangas, mas também suas necessidades e o estagio de desenvolvimento
cognitivo em que se encontram, O professor deve observar atentamente seus
alunos, ora com a intencao de verificar se € preciso intervir, ora com a intengao
de avaliar seus progressos (loranzato, 2006, p. 20).

Assim, adotar metodologias que evidenciem o ludico, bem como organizar diferentes
acOes orientadas para 0 mesmo objetivo, no intuito de agucar a curiosidade das criangas e
despertar o interesse de acordo com suas singularidades e suas preferéncias, torna-se
imprescindivel para a construcdo de conceitos por meio de atividades diversificadas.

Outro ponto importante é saber que ir além do interesse das criancas € possibilitar a
sensibilizacdo de nogBes matematicas que ndo estavam presentes nos objetivos iniciais, mas
que a todo tempo foram observados pelo professor.

Considerando que a aprendizagem matematica se faz em todos os espacgos da Educacao
Infantil, nas tentativas de explicar a realidade, faz-se necessario um olhar atento e intencional

do professor que Ihe permita identificar, no cotidiano da crianga, quais situagcbes podem ser
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exploradas matematicamente (AZEVEDO, 2007). Por outro lado, para que o professor seja
capaz de direcionar seu olhar e planejar com intencionalidade matematica, é preciso que ele
tenha uma formacdo condizente com o desenvolvimento de tais capacidades.

E priorizando, portanto, a relevancia de um processo formativo sélido dos professores
que, no préximo capitulo, trata de aspectos que influenciam o seu desenvolvimento no &mbito

profissional e, consequentemente, as suas escolhas e trajetdrias de formacéo.
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2 ENTRELACAMENTO DAS EXPERIENCIAS FORMADORAS COM O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

Neste capitulo volto o pensamento para a figura do professor que atua na Educacao
Infantil, pois acredito que sé seja possivel oportunizar as criangas o contato com o pensamento
matematico a partir de uma pratica pedagogica desenvolvida com conhecimento, qualidade e
confianca. Para isso € imprescindivel que os professores tenham acesso a uma formacéo
qualificada que lhes desenvolva a capacidade de potencializar e incentivar as linguagens das
criangas.

Abordo, inicialmente, questdes relativas a constitui¢do da identidade docente, refletindo
sobre os processos de formacao, inicial e continuada, desses profissionais.

Na sequéncia, com foco no desenvolvimento profissional, sdo discutido alguns
conceitos atrelados a docéncia, tais como o significado e a relevancia das experiéncias
vivenciadas pelos professores, e 0s saberes necessarios a atuacdo pedagdgica, especialmente,
no que se refere as posturas a serem assumidas quando se deseja promover 0 pensamento
matematico nas criangas pequenas.

Por fim, o capitulo encerra-se buscando refletir sobre o papel que desempenham os
grupos de estudos colaborativos na trajetéria dos professores, neste processo de

desenvolvimento.

2.1 A formacao docente: o inicio e a continuidade do desenvolvimento profissional

N&o ha como pensar na educacdo escolar de qualidade sem refletir sobre o preparo e
atuacdo dos professores para que esta se efetive, uma vez que sdo eles 0s responsaveis pela
construcdo do conhecimento e mediacao das aprendizagens das criangas nos tempos e espacos
da escola. H&, portanto, uma preocupacdo crescente com o processo de formacdo dos
professores e com as condigdes em que exercem a profissao.

Gatti (2016) ressalta a relevancia de discutir a formacdo, as condicdes de trabalho e
carreira dos docentes e torna-la central nos processos educativos formais, uma vez que €é
conferida aos professores a complexa responsabilidade de intermediar os conhecimentos ou
praticas que direcionam os estudantes para a preservacdo de uma civilizacdo que vivencie
melhores condi¢des de vida e co-participacdo de todos. A autora estabelece, entdo, alguns
pressupostos, 0s quais sdo considerados imprescindiveis, para discutir a qualidade formativa

dos professores e, por consequéncia, a qualidade educacional.
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Entre eles, que a educacdo é um processo cultural e, portanto, pensamento, atitudes e
trabalho ndo estdo apenas vinculados as ciéncias, mas também imersos na cultura, em estilos
de vida e nos modos de existir de cada sujeito diante da sociedade. Aqui, é evidenciado a
importancia de se considerar as experiéncias anteriores dos professores e dos seus alunos,
marcadas por esses modos de ser e estar nos espagos que vivem e se relacionam.

Outro aspecto fundamental citado pela autora é que o papel do professor é
absolutamente central e imprescindivel. Neste sentido, ainda que haja excelente infraestrutura
e diversos recursos disponiveis, estes ndo terdo valor se o professor ndo souber gerencia-los
para implementar processos educacionais mais efetivos e humanizados.

Tal premissa pdde ser confirmada recentemente, durante o periodo de pandemia de
Covid-19. Em 2020, ano anterior ao inicio dessa investigacdo, um virus que se alastrava
rapidamente por meio do ar e do toque em pessoas e superficies contaminadas, obrigou as
escolas e tantos outros espacos sociais a permanecerem fechados por quase dois longos anos.
Diante dessa realidade cruel, o processo educativo precisou ser reinventado e, mais uma vez, a
figura do professor foi um grande diferencial. O ensino remoto tornou-se a alternativa mais
viavel e, a partir dele, o professor precisou assumir ainda mais protagonismo e enfrentar as
diferentes realidades sociais que seus alunos se encontravam, aprender a lidar com os
equipamentos tecnoldgicos e com as novidades da era digital. Participou de inUmeros cursos
para aprender a gravar videoaulas, driblou sua ansiedade, inseguranca e timidez, enfrentou as
familias das criancas que muitas vezes assistiam as aulas sincronas junto aos filhos, colocou-se
disponivel fora do seu horario de trabalho para atender frequentes duvidas que surgiam e,
principalmente, criou novas estratégias de aprendizagem a distancia para que todos pudessem
continuar avangando na producdo do conhecimento.

Aqui, é importante revelar que, mesmo diante de tantas demandas e desafios, as criticas
a escola, principalmente aos professores ndo cessaram, pois muitos a culpavam pelas condi¢des
de acesso ao ambiente virtual escolar determinada pelo governo vigente. Passado 0 momento
critico da pandemia, com o retorno dos estudantes ao espago escolar, ainda observamos
situacGes em que os professores continuam sendo desvalorizados.

Considerar que o nacleo do processo educativo deve ser a formacédo do aluno, € mais
um aspecto mencionado por Gatti. Nesse sentido, voltar-se para o desenvolvimento integral do
sujeito, para que ele possa se assumir como autor de sua historia e exercer sua cidadania com
protagonismo deve ser prioridade no processo educacional e, portanto, da préatica docente.

Mais um aspecto necessario para discutir a qualidade formativa dos professores, trata-

se, segundo a autora, de considerar a heterogeneidade cultural e social tanto dos professores
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como dos alunos. Sem levar em conta a multiplicidade historico-cultural dos sujeitos que
compdem a escola, ndo é possivel atender as necessidades educacionais basicas da populacéo,
pois um ensino que tenha suas bases apenas na memorizacao e repeticdo dos conteudos sem
considerar o contexto em que ocorre, certamente ndo despertara o interesse do aluno para a
aprendizagem. Mais uma vez, aqui, € reiterada a relevancia de trazer para os espacos da escola,
as experiéncias que carregam os professores e 0s estudantes.

O ultimo aspecto apresentado por Gatti (2016), considera que as praticas educacionais
institucionalizadas determinam, em grande parte, a formacao de professores e, na sequéncia, de
seus alunos, uma vez que processos e resultados estdo entrelagados. Presumimos que tal
condicdo, justifica o fato da pratica pedagOgica estar, ha tanto tempo, associada ao
desenvolvimento de aulas expositivas realizadas exclusivamente pelo professor engquanto os
estudantes tém apenas a tarefa de ouvir, copiar, repetir definicGes e resolver os exercicios
impostos, pois 0 desenvolvimento de uma prética reducionista do ensino a mera exposicao de
contetdos é fruto da experiéncia formativa, também tradicional e pouco integradora, pela qual
0s préprios professores passaram.

Neste sentido, a autora destaca a importdncia de uma postura assertiva no
desenvolvimento da prética pedagdgica, que leve em conta uma visao integradora de educacdo
cuja oferta de atividades seja direcionada para aprendizagens contextualizadas e de atitudes e
comportamentos que permitam o convivio social e o desenvolvimento pessoal de cada aluno.
Tivemos maior clareza deste aspecto ao entrar em contato com as experiéncias das professoras
que fizeram parte deste estudo.

E um enorme desafio aos professores superar concepgdes e praticas ja internalizadas
desde que eram alunos, ja que a constituicdo da identidade docente e a atuagdo profissional
perpassam pelas experiéncias ja acumuladas, e pelas novas informacdes que vao se agregando
em sua trajetdria para a construcéo do conhecimento.

Por essas tantas razdes tdo desafiadoras de aprender a ser professor, se faz urgente
repensarmos os processos de formagdo. E preciso um olhar atento e cuidadoso para que as
experiéncias anteriores destes profissionais sejam reconhecidas e discutidas pela academia e
para que, a0 mesmo tempo, 0s professores possam se assumir como permanentes produtores de
conhecimento, seja nas trocas com seus pares e formadores, seja nas interacfes com seus
alunos.

Atualmente, a principal porta de entrada para tornar-se professor no Brasil sdo 0s cursos
de graduacdo em Pedagogia. Em geral, este curso oferecido pelas IES é constituido por oito

semestres com uma grade curricular dividida entre disciplinas de fundamentos da educacéo,
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disciplinas tedrico-praticas, estagios supervisionados e orientacao e elaboracdo da monografia.
Além disso, a organizagdo curricular tem como base a multiplicidade de possibilidades de
atuacdo do pedagogo, isto €, o desenvolvimento de competéncias e habilidades para atuar na
Educacao Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na Educacdo de Jovens e Adultos
e na Educacéo Especial, tanto na docéncia como na gestéo. Alguns desses cursos ainda ampliam
o leque, com disciplinas que contemplam a pedagogia social e a atuacdo do pedagogo em
ambientes corporativos.

Diante das inumeras possibilidades de qualificacdo profissional, organizar o curriculo
do curso de Pedagogia é uma tarefa bastante complexa. Uma critica frequente dos professores
a esse respeito é o fato das grades curriculares priorizarem os fundamentos da educacédo em
detrimento as disciplinas tedrico-praticas, que objetivam ensinar ao futuro docente estratégias
de ensino e de aprendizagem.

Muito embora nos ultimos anos as discussdes em torno da qualidade da educacéo e da
formagé&o dos professores tenha refletido em mudancas positivas na organizacgao curricular dos
cursos de Pedagogia, ainda € observado nesta etapa inicial de formacdo, uma grande
preocupacdo em contextualizar a educacdo no tempo e no espaco em que esta inserida a partir
de grandes referenciais tedricos, que nao se observa em relacdo aos procedimentos, a pratica de
ensino. Conforme destacado por Gatti (2016, p. 167):

A estrutura e o desenvolvimento curricular das licenciaturas (...), ndo tém
mostrado inovagdes e avancos que permitam ao licenciado enfrentar o inicio
de uma carreira docente com uma base consistente de conhecimentos, sejam
os disciplinares, sejam os de contexto sdcio-educacionais, sejam o0s das
praticas possiveis, em seus fundamentos e técnicas.

Por outro lado, os professores com longo tempo de carreira, que tiveram sua formagéo
inicial no contexto da sociedade industrial, sdo desafiados a enfrentar a escola atual e o0s
estudantes nativos de uma sociedade da informacéo.

Outro ponto critico a ser considerado durante a formacdo inicial, diz respeito aos
estagios a serem cumpridos pelos estudantes ao longo da graduacdo. Em geral, sdo exigidos a
partir do terceiro ou quarto semestre, quando também se iniciam as disciplinas mais praticas
voltadas ao ensino de conteudos especificos. Consideramos que o fato do estagio iniciar
concomitante ao aprendizado dos procedimentos para ensinar, ndo confere ao futuro professor
a seguranca necessaria e as competéncias esperadas pelas escolas que os recebem, resultando

numa experiéncia de estagio pouco enriquecedora ao seu desenvolvimento profissional. Além
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disso, sdo raras as IES que estabelecem parcerias com as escolas para que seja possivel um
acompanhamento efetivo das atividades desenvolvidas por seus estudantes durante o estagio.

O que vemos, com frequéncia, sdo estudantes de Pedagogia quase implorando por
conseguirem seus espagos como estagiarios nas salas de professoras ja experientes, em escolas
que sejam o0 mais préximo de suas residéncias para que possam conciliar tal desafio com seus
horérios de trabalho e de estudo. E quando, finalmente, conseguem o referido espaco para a
realizacéo do estagio, 0 que era para ser uma primeira experiéncia de sala de aula, para muitos,
ndo passa de uma simples atividade de observacdo da pratica de outro professor, com
possibilidade minima de protagonismo docente.

Diante de tantos desafios enfrentados na formacéo inicial, é certo que ao concluir os
quatro anos de curso, muitos assumem a docéncia com a sensacdo de que pouco sabem
profissionalmente. Assim, a luz de tentativas, erros e acertos, constatam na pratica que tornar-
se professor requer um continuo processo de formagdo, uma constante busca pelo
desenvolvimento profissional e pela conquista de habilidades e competéncias que garantam a
qualidade do ensino.

Em consonancia com os estudos de Ponte (1996) e Lopes (2003), assume-se uma ideia
de desenvolvimento profissional que se distingue dos processos de formacgéo, na medida em
que o primeiro assume um significado mais amplo em relagdo ao segundo, uma vez que pode
se dar por multiplos processos, que abrangem ndo somente a participagdo em cursos, mas
principalmente, as reflexdes docentes a partir das leituras que realizada e dos sentidos que vai
dando aos seus pensamentos e experiéncias.

Nessa linha, o desenvolvimento profissional requer uma espécie de autodidatismo, cujo
protagonismo assumido pelo professor se torna um diferencial na ampliacdo de seu
conhecimento e de suas competéncias pedagodgicas. Nesta perspectiva, o professor coloca-se
como autor do processo de criacdo do conhecimento pedagogico, da elaboracdo de programas
e do curriculo, bem como das tomadas de deciséo relativas ao processo educativo.

E um profissional que assume uma postura flexivel, demonstrando abertura as criticas
e fazendo destas uma oportunidade de repensar suas agoes e de se colocar como aprendiz diante
dos erros e dos desafios cotidianos. Além disso, é participativo, critico, responsavel e disposto
a colaborar com seus pares em uma busca coletiva pela solugdo dos problemas impostos ao
exercicio da docéncia.

A formacdo continuada, centrada no desenvolvimento profissional, ndo se trata
portanto, da realizagdo de inimeros cursos para 0 acimulo de certificados e técnicas, mas sim

da oportunidade que o professor tem de relacionar seus conhecimentos iniciais com suas
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experiéncias e com as experiéncias compartilhadas por seus pares, assumindo uma postura
reflexiva e aberta & desconstrucdo de ideias que ja ndo fazem mais sentido a sua préatica e a
construcdo de novos conhecimentos e procedimentos que considerem pertinentes a educacao
das criancas, adolescentes e jovens. Nacarato (2013, p. 25) concebe a articulacdo da formagéo
inicial com a continuada como um continuum em que “o professor é o agente de seu proprio
conhecimento, assumindo o compromisso de formagao permanente e de busca por espagos em
que possa aprender e ampliar o seu repertorio de saberes”.

Dessa forma, a ampliacéo dos saberes docentes durante a formacéo continuada parte da
necessidade do proprio professor de desenvolver-se profissionalmente, de ampliar o seu
conhecimento, suas técnicas, suas formas de pensar e de fazer a educacao escolar. Assumindo-
se como um sujeito préatico-reflexivo, reconhece que a aprendizagem e o desenvolvimento
profissional se ddo ao longo da vida, a partir dos questionamentos que faz sobre si, sobre suas
acOes e experiéncias e da relagdo destes com as necessidades apresentadas por seus alunos,
dentro de determinados contextos, para que possam evoluir como cidad&os e atuar na sociedade
em que estdo inseridos.

E importante ressaltar que, muito embora o professor se assuma como protagonista do
continuum formativo e, consequentemente, do seu desenvolvimento profissional, ndo cabe
apenas a ele o sucesso da pratica pedagogica e da ampliacdo do conhecimento pelas criancas,
adolescentes e jovens. E essencial que o processo de formagao continuada seja potencializado
por meio de melhores condi¢6es de trabalho e de remuneracdo aos professores bem como por
meio do trabalho desenvolvido pelas equipes gestoras, em incentivar e viabilizar acGes
formativas que sejam transformadoras do pensamento e da pratica docente. Por outro lado, é
preciso que o governo federal cumpra seu papel de incentivo ao exercicio da docéncia®,
facilitando o acesso dos professores as bolsas de pesquisa e extensdo, de aperfeicoamento de
pessoal de nivel superior ou de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

Ademais, é preciso que se compreenda que o conceito de formacdo continuada centrado
no desenvolvimento profissional defendido, € muito mais amplo do que a participacdo em
cursos de curta, média ou longa duragdo. A continuidade formativa, nessa perspectiva, requer
o investimento em leituras cientificas e informais, a apreciacdo da cultura local e de tantos
outros lugares, por meio de shows, programas televisivos, cinema, teatro e visita & museus e

exposicoes, uma reflexdo constante sobre a postura assumida, a¢des realizadas e experiéncias

8 No ano de 2018, a Comissdo de Educacdo da Camara aprovou Projeto de Lei 1285/15, que cria o Programa
Nacional de Incentivo ao Exercicio da Docéncia em Municipios do Interior do Pais (Fonte: Agéncia Camara de
Noticias).
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vivenciadas. Requer ainda um posicionamento individual, sem desrespeitar o coletivo, como

também, estudo constante, interesse e paixao pelo conhecimento.

2.3 O lugar das experiéncias na formacao e atuacédo do professor de Educacao Infantil

Nos diversos contextos sociais abordados , ndo é rara a promocao da ideia pelo senso
comum, de que s se aprende por meio da pratica do dia a dia, por meio da experiéncia
adquirida.

Muito embora ndo sejam as experiéncias as Unicas constituintes do processo formativo
e do desenvolvimento profissional docente, quando narradas e compartilhadas dao pistas sobre
as transformacdes necessarias a Educacdo Infantil para que os professores alcancem uma
aprendizagem, sobretudo, matematica, que faca sentido as criancas!

Mas, o que &, de fato, a experiéncia? Sera que toda experiéncia constrdi saberes?

O conceito de experiéncia no contexto da Educacdo, recorre a dois grandes teoricos:
Jorge Larrosa, pesquisador da contemporaneidade, professor de Filosofia da Educacdo da
Universidade de Barcelona, na Espanha, e autor de varias publicacGes pertinentes sobre a
educacdo e sobre o conceito de experiéncia; e do renomado fildsofo norte-americano, John
Dewey (1859-1952), que na mesma direcdo, apesar de ser um estudioso do século passado,
revela a riqueza e a atualidade de suas obras ao apresentar as potencialidades da experiéncia no
campo educacional. Ambos, argumentam a favor do papel transformador da experiéncia,
defendendo-a como parte constituinte da identidade dos sujeitos.

No artigo “Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia”, escrito por Larrosa,
publicado pela Revista Brasileira de Educac¢ao no ano de 2002, o autor apresenta a etimologia

da palavra experiéncia:

A palavra experiéncia vem do latim experiri, provar, experimentar. A
experiéncia é em primeiro lugar um encontro ou uma relacdo com algo que se
experimenta, que se prova. O radical é periri, que se encontra também em
periculum, perigo. A raiz indo-europeia, é per, com a qual se relaciona antes
de tudo a ideia de travessia, e secundariamente a ideia de prova. [...] O sujeito
da experiéncia tem algo desse ser fascinante que se exple atravessando um
espaco indeterminado e perigoso, pondo-se nele a prova e buscando nele a sua
oportunidade, sua ocasido (LARROSA, 2002, p. 25).

Ampliando o significado etimoldgico, ainda nos paragrafos introdutorios do artigo cita

as diversas traducOes assumidas para o termo:
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[...] poderiamos dizer, de inicio, que a experiéncia €, em espanhol, “o que nos
passa”. Em portugués se diria que a experiéncia € “o que nos acontece”’; em
francés a experiéncia seria “ce que nous arrive”; em italiano, “quello que nos
succede” ou “quello che nos accade”; em inglés, “that what is happening to
us”; em alemao, “was mir passiert” (LARROSA, 2002, p. 25).

Finalmente, apresenta a definicdo que mais importa a esse estudo, isto €, aquela que
advém de suas proprias reflexdes, numa perspectiva mais filoséfica e, portanto, mais profunda,

acerca do conceito de experiéncia. Em suas palavras:

A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 gue nos toca. Ndo o
gue se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas
coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece. Dir-se-ia que tudo
0 que se passa esta organizado para que nada nos aconteca (LARROSA, 2002,
p. 21).

Ao compartilhar seu pensamento sobre o significado da experiéncia, o autor a diferencia
do acontecimento comum, destacando-a como particular, subjetiva, relativa e pessoal. Desta
forma, conclui que, ainda que duas pessoas vivenciem 0 mesmo acontecimento, cada pessoa
vivera a sua propria experiéncia, sendo cada uma, absolutamente diferente da outra.

Ao refletir sobre a apropriacdo da experiéncia pelo sujeito contemporaneo, o autor faz
uma critica, mencionando que o “nosso mundo parece estar organizado de forma que nada nos
acontega, nada nos toque”. Tal realidade, segundo ele, acaba por tornar as experiéncias cada
vez mais raras e 0s acontecimentos cada vez mais superficiais.

A raridade dessas experiéncias é resultante das diversas caracteristicas que compdem o
mundo atual, quais sejam: do excesso de informacdo que 0s sujeitos sdo super estimulados a
consumir a todo instante; do excesso de opinido, como reacdo as informacGes rasas obtidas pelo
sujeito que necessita expor suas ideias sobre todas as coisas que estdo ao seu alcance; da falta
de tempo, por meio da velocidade com que sdo dados os acontecimentos e pela tamanha
obsessdo que 0 homem tem pela novidade que comp&e 0 mundo moderno, e que o impede de
estabelecer uma conexao significativa entre os acontecimentos; e, do excesso de trabalho que
0 automatiza a estar o tempo todo em atividade, produzindo, como se quanto mais trabalhar,
mais experiente sera.

Para Larrosa (2002, p. 24), portanto, é justamente a constancia das agdes diarias do
sujeito, do acesso facilitado a informacao, do ndo poder parar, silenciar e rememorar, que nada
Ihe acontece. Afastando-se da logica que impera na sociedade atual, o autor sugere, entao,

caminhos que oportunizem o alcance da experiéncia, da verdadeira transformacao:
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A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconte¢a ou nos toque, requer
um gesto de interrup¢do[...]: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar;
parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a
opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da
acdo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre
0 que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (LARROSA,
2002, p. 24).

Por fim, contrapondo-se a ciéncia experimental, objetiva e previsivel que acomete a
sociedade moderna distanciando-a do verdadeiro conhecimento, conclui que[...] a experiéncia
ndo é um caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se conhece de antemdo, mas é
uma abertura para o desconhecido, para o que ndo se pode antecipar nem pré-ver, nem pré-dizer
(LARROSA, 2002, p. 28).

Em outras palavras, é possivel concluir que, mais do que um método, a experiéncia tem
sempre uma dimenséo de incerteza e, ao nao se separar do sujeito, permite-0 viver o processo.
Assim, para Larrosa (2002, p. 25), o sujeito da experiéncia seria como um “territorio de
passagem”, no qual, aquilo que acontece o afeta de algum modo, inscreve algumas marcas,
deixa alguns vestigios, alguns efeitos; um “ponto de chegada”, onde o que chega ¢ importante
e bem recebido; um espaco onde tém lugar os acontecimentos. Logo, este sujeito caracteriza-
se por sua passividade (no sentido da paciéncia, da paixdo pela vida), receptividade,
disponibilidade e abertura a expor-se ao risco. “O sujeito da experiéncia tem algo desse ser
fascinante que se expde atravessando um espaco indeterminado e perigoso, pondo-se nele a
prova e buscando nele sua oportunidade, sua ocasido”.

A partir da definicdo de sujeito da experiéncia, por Larrosa, fica claro o protagonismo
exercido por este sujeito, como alguém consciente da sua condi¢do de construtor de seu proprio
conhecimento, de sua personalidade e de sua formacdo (CARLESSO; TOMAZETTI, 2011).

A ideia de protagonismo do sujeito da experiéncia, a que se refere Larrosa, € também
evidenciado por Dewey (1959, p. 199), quando este menciona que, a partir do processo
reflexivo, o sujeito é capaz de protagonizar o seu processo de construgdo dos acontecimentos e

conferir-lhes sentido. Para ele:

O termo experiéncia pode interpretar-se seja como referéncia a atitude
empirica, seja como referéncia a atitude experimental. A experiéncia ndo é
coisa rigida e fechada; é viva e, portanto, cresce. Quando dominada pelo
passado, pelo costume, pela rotina, opde-se frequentemente, ao que é
razoavel, ao que é pensado. A experiéncia inclui, porém, ainda a reflexdo que
nos liberta da influéncia cerceante dos sentidos, dos apetites da tradicéo.
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Assim, torna-se capaz de acolher e assimilar tudo o que o pensamento mais
exato e penetrante descobre.

Para o autor, € no processo de relacbes estabelecidas pelo sujeito no tempo presente,
com outros sujeitos e com o mundo, que é possivel experimentar e ampliar as possibilidades de

novas experiéncias:

Vivemos sempre no tempo em que vivemos e ndo em algum outro tempo, e
somente extraindo de cada tempo presente o sentido pleno de cada experiéncia
é que nos preparamos para fazer a mesma coisa no futuro. Esta é a Unica
preparacdo que finalmente conta para todos (DEWEY, 1976, p. 44).

Sobre a preparacdo para as acoes futuras, Dewey (1976) estabelece uma relacéo direta
entre as experiéncias e as atitudes que posteriormente sdo adotadas. Para ele, assim como para
Larrosa (2002), as experiéncias marcam e provocam as pessoas de tal forma, que as
consideramos como balizadoras das relacGes e das crencgas e realizacdes.. Em outras palavras,
as experiéncias educam ao oportunizar a construgdo do conhecimento.

Desse modo, ndo ha lugar, para ambos, que seja mais potente do que a escola para que
experiéncias transformadoras sejam construidas. Contudo, é preciso saber que: ndo se trata de
qualquer escola, mas daquela que tenha o sujeito como protagonista de seu conhecimento.

Recentemente, ao ser entrevistado durante uma live, Larrosa (2021) afirmou sobre a

relacdo da experiéncia com a educacao:

A experiéncia esta sempre colada & palavra formag&o, que se relaciona com a
transformacdo do sujeito. Uma educacdo mais experiencial [voltada a
experiéncia] seria uma educacdo mais vital, relacionada a viver mais
intensamente, com uma vida mais viva, consciente, inteligente e interessante.

Também ¢é essencial destacar outra convergéncia entre as obras de Dewey e Larossa,
que se trata da visdo que ambos tinham dos elementos considerados inimigos da experiéncia.
Enquanto Larrosa (2002) volta-de para as condi¢des de vida do sujeito moderno, que o
atrapalham a experimentar as belezas do mundo, Dewey (1971) faz uma critica a escola
tradicional, apontando que seu carater rigido e conteudista, muitas vezes distante da realidade
dos alunos, acaba por inviabilizar qualquer atividade de experiéncia na escola.

Ao defender uma Escola Progressista, isto €, que se preocupe com a construcdo e
reconstrugdo das experiéncias pelos estudantes e professores, Dewey (1971, p. 14) reitera a
existéncia de um mundo que estd em constante mudanga e de um conhecimento que é dindmico.

Nessa perspectiva, o filosofo defende a importancia da experiéncia no processo educativo,
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enfatizando que tudo depende da qualidade da experiéncia vivenciada. Para ele, nem toda

experiéncia é genuina e educativa:

Algumas experiéncias sio deseducativas. E deseducativa toda experiéncia que
produza o efeito de parar ou distorcer o crescimento para novas experiéncias
posteriores. Uma experiéncia pode ser tal que produza dureza, insensibilidade,
incapacidade de responder aos apelos da vida, restringindo, portanto, a
possibilidade de futuras experiéncias mais ricas.

A esse respeito, Dewey considera que a qualidade de qualquer experiéncia perpassa dois
aspectos: o imediato de ser agradavel ou desagradavel; e o mediato de sua influéncia sobre as
experiéncias posteriores. Afirma que no modelo tradicional ainda vigente, muitas experiéncias
vivenciadas pelos alunos, séo assim, deseducativas.

Nesse contexto, conforme o autor, o educador assume um papel essencial, que € o de
dispor elementos para que as experiéncias dos alunos ndo sejam apenas imediatamente
agradaveis, mas que a partir da mobilizacdo de seus esforcos, possa enriquecé-los e, sobretudo,
prepara-los para novas experiéncias posteriores.

Para julgar, entdo, a qualidade de uma experiéncia, Dewey estabelece dois critérios,
quais sejam: a continuidade das experiéncias e as intera¢fes dos individuos com as condigdes
objetivas e com as condigdes internas de uma situacao.

A respeito da continuidade das experiéncias, ou ‘“continuum experiencial”’ como
denominou, reforca a ideia de que uma boa experiéncia deve levar a outra experiéncia, de modo
que haja uma ampliacdo e um aprofundamento do conhecimento e levem a uma reconstrucao
das experiéncias anteriores. Aqui, o futuro deve ser considerado em cada fase do processo
educativo, uma vez que o foco deve estar na preparacdo para a vida. Nas palavras de Dewey
(1971, p. 29) “cada experiéncia € uma for¢a em marcha. Seu valor ndo pode ser julgado se ndo
na base de para que e para onde se move ela”.

No que tange as interacGes entre os alunos, do aluno com o professor e de todos 0s
sujeitos com o0 ambiente, estas devem ter relacgdo com a sociedade e com 0s aspectos do
cotidiano, sendo essenciais para o processo de ensino e aprendizagem. Deve-se, portanto,
considerar a liberdade e a espontaneidade dos alunos, adaptando os contetdos as necessidades
e as capacidades de cada um deles. Nesse sentido, Dewey (1971) descreve a diferenca entre o
exercicio do autoritarismo e da autoridade da lideranca, apontando a importancia de um
educador que seja reconhecido como lider, para o estabelecimento de regras e orientacdo da
conduta que faca sentido para o coletivo, que de fato, represente o todo. Coloca a liberdade

como meio para que os alunos possam se expressar de forma critica, articulando a teoria e a
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pratica. Nestes modos, o professor estabelece contato mais proximo de sua realidade e de suas
experiéncias com a realidade e as experiéncias de seus alunos para propor, entdo, novas
experiéncias no contexto escolar, que favorecam ainda mais o desenvolvimento da autonomia
e do autodominio.

Ao considerar a formacdo da capacidade de dominio de si mesmo, o fim ideal da
educacédo, Dewey (1971) reitera a ideia de que a experiéncia se faz essencial e extremamente
relevante para a educacdo e para a vida em sociedade, uma vez que, possui carater
transformador e emancipatorio dos individuos.

Para Larrosa (2002), no caso das vivéncias escolares, durante a conducgéo das atividades,
a experiéncia pode se tratar de um meio para auxiliar na formulacéo do sentido, para despertar
0 interesse dos estudantes e contribuir com a compreensdo dos conceitos. Aqui a prioridade ndo
estd no ponto de chegada, em um resultado previsivel esperado pelo professor, mas no caminho
percorrido pelos estudantes para aprenderem novos conceitos. Conforme Franga (2013), a
experiéncia ndo possui um ponto de chegada pré-determinado, mas se manifesta no processo,
no caminhar.

Ao refletir sobre os significados da experiéncia sob a o6tica de John Dewey e Jorge
Larrosa, a relacdo que o sujeito estabelece com 0 mundo, com as pessoas e coisas que dele
fazem parte, possibilita que ele seja tocado, dando sentido aos acontecimentos, de forma que, a
partir de um processo reflexivo construa e reconstrua novas experiéncias, adquirindo saberes
capazes de contribuir com os modos de conducdo de sua propria vida. Em sintese, é possivel
reconhecer a experiéncia como desencadeadora do processo de conhecimento do mundo e
tomada de consciéncia de si mesmo.

Nesse sentido, considerar que a escola seja um espaco oportunizador das experiéncias
por meio das relacBes que nela se concretizam significa considerar que ela é, também, espaco
de construcdo da identidade do sujeito, a partir das transformac@es pelas quais este vai passando
ao longo da sua permanéncia neste contexto de interacdes, de ensino e de aprendizagem.

Ter uma compreensdo sobre a experiéncia € essencial para que as decisdes acerca do
gue, do como e do porqué ensinar, resultem em estratégias a serem executadas pelos professores
para construir uma aprendizagem significativa aos estudantes.

E acreditar na educagdo por meio da relacdo entre a experiéncia e o conhecimento
sistematizado, defendendo a experiéncia como algo que se diferencia da vivéncia. Enquanto a
vivéncia se resume a0 momento, a experiéncia requer reflexividade e certa capacidade de

narrativa. Além disso, essa Ultima pode ser registrada, transmitida e compartilhada, uma vez
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que é dotada de um componente social. Assim, as vivéncias, para que se constituam como
experiéncias devem ser qualificadas.

Josso (2004), na mesma linha de pensamento assumido por Larrosa e Dewey, considera
que apenas algumas vivéncias assumem o status de experiéncia, a partir do momento em que é
feito um certo trabalho reflexivo sobre o que se passou e sobre o que foi percebido, observado
e sentido. Para ela, algumas vivéncias tém uma intensidade particular que se impde a nossa
consciéncia e, a partir delas, extraimos informac6es relevantes para interagirmos com o
ambiente humano e natural, significando-o.

Ainda segundo a autora, ha trés modalidades de elaboracdo para que seja possivel
compreender a construgdo da experiéncia formadora: ter, fazer e pensar sobre as referidas
experiéncias.

“Ter experiéncias” esta relacionado as vivéncias de acontecimentos que ocorreram
durante a vida, contudo, sem a intencdo de provocé-las; “fazer experiéncias” revela as vivéncias
de acontecimentos que nés proprios provocamos, a partir de situacdes criadas intencionalmente
para fazer experiéncias; e, por fim, “pensar sobre as experiéncias”, diz respeito a elaboracao de
ideias, tanto sobre aquelas experiéncias que tivemos sem procura-las, quanto sobre aquelas que
nds mesmos criamos propositalmente.

Passos e Oliveira (2010) ao escreverem sobre essas trés modalidades, sintetizam que 0s
contextos nos quais vivemos as experiéncias de “ter e fazer” sdo de interacdes e transacoes
conosco, com 0s outros, com o ambiente natural ou com as coisas, portanto, mais localizados;
j& os contextos do “pensar sobre” sdo mais gerais, pois nos colocamos em relagdo a outras
experiéncias de nossa vida, estabelecendo novas relagdes e significados que nos servem de
interpretacdo. Dessa forma, o desenvolvimento dos processos de transformagao das vivéncias
em experiéncias proporcionard o ‘“‘alargamento do campo da consciéncia, mudanga,
criatividade, autonomizacdo e responsabilizacdo e estara inscrito nos processos de
aprendizagem, conhecimento e formacgdo” (PASSOS; OLIVEIRA, 2010, p. 175)

Assim, corroborando com a perspectiva de Larrosa, Dewey e Josso, conclui-se que a
tomada de decisdo e as escolhas de um sujeito durante seu percurso existencial séo fortemente
influenciadas por suas experiéncias. A escolha da carreira profissional, por exemplo, perpassa
as experiéncias que vao se sucedendo ao longo de sua vida, desde a sua infancia, no meio
familiar e nos espacos por ele percorrido, tal como a escola, a igreja e os eventos dos quais
participa.

Considerando que cada experiéncia € Unica e particular, é possivel afirmar que ao

assumir a carreira docente e ser influenciado por suas experiéncias, ndo ha um professor que
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seja igual a outro na sua forma de elaborar os processos de interagdo com seus alunos e a
construcdo do conhecimento. Cada um, marcado por suas experiéncias, passa a ter uma postura
e modos proprios de se relacionar e ensinar, a fim de desenvolver-se profissionalmente e
proporcionar experiéncias educativas a seus alunos.

Dessa forma, a experiéncia como ponto-chave deste estudo justifica-se em razdo do
poder que elas exercem também sobre a atuacdo dos professores. Parte-se do pressuposto de
que suas ac¢les no ambito profissional refletem as relacdes que tiveram com seus professores e
com as areas de conhecimento quando ainda eram alunos, tanto no Ensino Béasico como na
formacdo inicial docente. Assim, ao propor o resgate dessas experiéncias as professoras da
Educagéo Infantil, por meio de narrativas orais e escritas, tive a inten¢do de, junto com elas
refletir sobre a qualidade das experiéncias que vivenciaram, sobretudo, em relacdo ao
conhecimento matematico, para analisar as influéncias que essas exercem sobre as relacdes que
estabelecem com seus alunos ao proporem situacdes em que a matematica esteja envolvida.
Além disso, esse movimento reflexivo pode provocar nas professoras uma possivel
transformacéo da pratica, em que elas passem a considerar as experiéncias vivenciadas por seus
alunos como mola propulsora da aprendizagem e do desenvolvimento de todas as capacidades
humanas.

Segundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991), para os professores, 0s saberes adquiridos
por meio da experiéncia profissional constituem o fundamento de sua competéncia. Tomando
a experiéncia como critério, além de conceber modelos de exceléncia profissional, formulam
julgamentos a respeito de sua formacdo - inicial e continuada -, e sobre a pertinéncia das
reformas educacionais.

Enquanto que Barth (1993) verificou em suas pesquisas que o saber dos professores,
além de pessoal, € um saber “provisorio”, que evolui com o tempo e a experiéncia. Esse saber
também esta atrelado a cultura em que estdo inseridos, modificando-se a partir da troca de
experiéncias e da reflexdo coletiva.

Ja Fiorentini et al. (1999) ao retomarem os estudos de Tardif et al. (1991) e Gauthier et
al. (1998), que caracterizam a experiéncia como um saber préatico, pouco sistematizado pelas
ciéncias da educacdo, destacam que, na maioria das vezes, esse é o tipo de saber que,
infelizmente, sequer é socializado ou discutido coletivamente pelos professores: “embora o
professor viva muitas experiéncias das quais tira grande proveito, tais experiéncias,
permanecem confinadas ao segredo da sala de aula” (GAUTHIER et al., 1998 apud
FIORENTINI et al., 1998, p. 36).
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E importante acrescentar que, diante da insuficiéncia de espagos e oportunidades em
que os professores possam revelar suas experiéncias, h também a privacdo de possibilidades
para que estes profissionais possam, a partir delas, ampliar seus olhares sobre o processo de
desenvolvimento e de aprendizagem e, assim, potencializar a sua pratica.

Historicamente, antes que o saber experiencial passasse a ser valorizado pelas pesquisas
e pela propria comunidade escolar, outros tipos de saberes, destacados ao longo da histéria da
educacdo, foram norteadores da pratica dos professores.

No século XVII, predominava o que Gauthier e Tardif (1997), chamam de “saber da
tradi¢ao pedagdgica”. Este tipo de saber, baseado em pressupostos religiosos produzidos pela
escolastica, compreendia as prescri¢cdes/orientagdes sobre o comportamento e normas
disciplinares, bem como ritos quase sagrados que deveriam ser rigorosamente seguidos por
professores e alunos. O foco era formar o individuo décil e culto. E assim, que surgem os
cbdigos de conduta das praticas pedagdgicas, que até hoje podemos ver afixados nos murais de
algumas escolas.

Somente no século XX, com a emergéncia das ciéncias educativas, a tradicdo
pedagdgica seria combatida, dando lugar ao modelo da Racionalidade Técnica, conforme
denominado por Schon (1992), que propunha um novo conjunto de saberes para a pratica, com
base na ciéncia, positiva, sobretudo, no modo como a crianga aprende.

Contudo, o saber proposto pelo modelo da Racionalidade Técnica também néo
conseguiu sucesso na pratica, pois 0s conhecimentos eram produzidos de forma idealizada ou
fragmentada, levando a uma simplificacdo equivocada do fazer docente, desconexos do que 0s
professores realmente presenciavam na atividade profissional.

E diante de tais insucessos com os modelos propostos anteriormente que surge a
concepgdo de “pedagogia como saber profissional”, na qual o saber docente deixa de ser visto
como dogmatico, normativo e cientifico-experimental e passa a ser visto como reflexivo e
experiencial (GAUTHIER; TARDIF, 1997 apud FIORENTINI, 1999, p. 38).

Na perspectiva da pedagogia, como saber profissional, a identidade e o
desenvolvimento profissional docente se d&o pela multiplicidade de conhecimentos e elementos
gue compdem o trabalho do professor, isto é, as experiéncias pelas quais passa, as teorias que
assimila, metodologias que utiliza e habilidades que ja possui e que vai desenvolvendo ao longo
dos anos.

Assim, nas palavras de Tardif e Gauthier (1996, p. 11), “o saber docente ¢ um saber
composto de varios saberes oriundos de fontes diferentes e produzidos em contextos

institucionais e profissionais variados”. Os autores ainda afirmam que, para dar conta do que
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planejam e executam, os professores recorrem aos saberes das disciplinas, aos saberes
curriculares, aos saberes da formacao profissional e aos saberes da experiéncia.

No que tange essa multiplicidade de saberes teodricos e praticos que envolvem a
constituicdo do professor, Fiorentini et al. (1998), aponta que ndo se trata de abandonar as
contribuices tedricas e cientificas das Ciéncias da Educagdo, mas de permitir que o professor,
a partir desta formac&o teorica, seja capaz de perceber as relagdes mais complexas da prética,
inclusive, no que se refere ao processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

Llinares (1998, p. 6), também na perspectiva da Educacdo Matematica, defende que os
saberes teoricos e praticos do professor sejam complementares, como se buscassem uma

aproximacdo dialética. Para o autor:

A reflexdo e as andlises de situacdes de ensino e aprendizagem nao sdo
suficientes para a aquisicdo do conhecimento necessario para ensinar
Matematica. A informacdo tedrica procedente da Didatica da Matematica
deveria ser considerada como um instrumento conceptual que pode permitir
ao professor em formagdo, como aprendiz, integrar e produzir seu
conhecimento pratico-pessoal. Neste sentido, (...) a integracdo do
conhecimento tedrico nos processos de analise (...) pode produzir propostas
praticas por parte do professor que lhe permitam dar conta da complexidade
da prética.

Um grande desafio atual que também observado nos espagos escolares trata-se dos
conflitos existentes entre os professores e a préatica por eles desenvolvida diante da formacéo
que receberam. Temos uma ampla geracdo de professores formados por uma concepgéo
educacional pautada na tradicdo pedagdgica e na racionalidade técnica, ja descritas
anteriormente, desenvolvendo suas funcGes na escola, assumindo uma postura mais fechada as
novidades do campo pedagdgico. Por outro lado, hd uma nova geracdo de professores que,
pouco a pouco, também tém buscado protagonismo nos espacos escolares, apresentando novas
formas de fazer educacdo, a partir do entrelagamento dos multiplos saberes dos quais véao se
apropriando durante a sua trajetoria profissional.

Diante dos conflitos, mais uma vez, reitera-se a urgéncia da existéncia de espagos em
que os professores possam dialogar com seus gestores a respeito das concepgdes que respaldam
o trabalho pedagdgico, em uma busca por diminuir as polaridades e reorganizar as agdes que
resultem no desenvolvimento integral das criancas, adolescentes jovens.

E claro que, ndo é tdo simples a organizacdo desses momentos, pois requer a
mobilizacdo de diversas instancias numa visdo macro e micro do gerenciamento da educacao

no Brasil. Em suma, se ndo houver uma forca conjunta do Ministério da Educagédo e das



74

Secretarias da Educagdo dos municipios brasileiros, que estejam atentos as necessidades
formativas e profissionais dos professores, certamente serdo minimos 0s avangos no
desenvolvimento profissional docente e, consequentemente, na qualidade do ensino.

Outro enorme desafio é fazer acontecer uma efetiva parceria entre as instituicdes
responsaveis pela formagcdo dos professores e 0s espagos com 0s quais estes atuam
profissionalmente, de modo que o continuum formativo esteja concatenado a realidade que
experienciam no processo de ensino e aprendizagem.

Até que sejam legitimadas, nas escolas, a relevancia das agdes formativas que
considerem as necessidades dos professores, e ampliem-se as parcerias entre 0s espacos de
formacao e as unidades educacionais em que atuam os professores, é preciso buscar alternativas
de ampliacdo do conhecimento e aperfeicoamento da pratica, isto €, em gue o desenvolvimento
profissional aconteca.

Nesse cenario, os grupos de estudo sdo um espaco frutifero do conhecimento e do
desenvolvimento profissional, especialmente por terem sua origem no anseio dos préprios
professores em darem continuidade ao seu processo formativo, a partir de estudos préaticos-
reflexivos que facam sentido ao trabalho que desenvolvem com as criangas, jovens e
adolescentes. E justamente sobre os aspectos e a relevancia dos grupos de estudos, sobretudo
para que o professor amplie seus conhecimentos sobre a Matematica, que trataremos no topico

subsequente.

2.4 O grupo de estudos como experiéncia de formacao, potencializadora do

protagonismo docente e da pratica pedagdgica

De acordo com Pimenta (2002), o processo de construcdo da identidade profissional
tem carater eminentemente historico, uma vez que o sujeito, localizado no tempo e no espaco,
se constrai e cria 0 conhecimento por meio de sua acao, dentro das possibilidades determinadas
por sua historia e cultura. Isso significa que esse profissional vai atuando e se transformando
de acordo com as circunstancias e exigéncias postas pelo contexto em que vive em determinada
época e, pelos processos formativos vigentes os quais vivencia. Na relagdo com o conhecimento
e com o0 ensino das diversas linguagens aos seus alunos, o professor vai, aos poucos, se
constituindo.

Van de Walle (2009), especificamente a respeito da matematica, ressalta que o professor
chega a sala de aula com convicgdes elaboradas a partir de suas experiéncias pessoais e, a partir

do desenvolvimento da pratica, vai constituindo sua identidade profissional. Contudo, se deseja
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ser um professor de qualidade, ele ndo deve aceitar as ideias antiquadas e sem base sélida sobre
0 conhecimento, mas deve persistir em reconceitualizar sua prépria compreensdo do que
significa saber e fazer matematica a partir do estudo, da troca entre pares e da reflexdo critica
sobre a sua prépria pratica, de modo que as criangas com as quais trabalha possam desenvolver
uma visdo assertiva sobre a relevancia da matematica para a vida.

E nesse desejo de compreender e transformar seus modos de atuacdo, somado aos
questionamentos e interesses suscitados durante a formacao inicial que o professor constata a
necessidade de um continuum formativo, em que possa discutir as concepg¢des que condizem
com 0 Seu contexto e com a etapa de ensino em que atua, bem como aprofundar seu

conhecimento sobre as diversas areas e linguagens e repensar a sua pratica. Ainda, para o autor:

Construir conhecimento requer pensamento reflexivo, pensar ativamente
sobre ou trabalhar mentalmente em uma ideia. O pensamento reflexivo
significa peneirar as ideias ja existentes para encontrar aquelas que parecam
ser as mais uteis ao dar significado as novas” (VAN DE WALLE, 2009, p.
43).

O que ocorre, entretanto, & que na maioria dos processos formativos oferecidos aos
professores, hd uma perspectiva mercantil em que o pensamento reflexivo, o dialogo
investigativo sobre a experiéncia e a pratica pedagogica raramente séo priorizados, ocorrendo
uma predominancia de cursos e trabalhos voltados especificamente ao acumulo de novos
conteldos e metodologias que, muitas vezes, desconsideram o contexto de atuacdo destes
profissionais. Ha, neste modelo fechado e descontextualizado de formacdo continuada, uma
ideia fragmentada e unilateral de construcdo do conhecimento em que o professor é colocado
apenas como receptor de novas estratégias e recursos apresentados pelo formador e, por outro
lado, sua competéncia intelectual e suas necessidades sdo desconsideradas como se a Unica
preocupacao fosse apenas incorporar novas acdes a pratica pedagdgica, oportunizando minimo
desenvolvimento profissional (LOPES, 2003).

Em geral, tais processos formativos sdo propostos aos professores como um
complemento a jornada de trabalho, ou como alternativa para melhorar sua remuneracdo. Em
alguns casos, sdo realizados contra a vontade deles, por exigéncia da equipe gestora da unidade
escolar em que atua, ou ainda, como forma de adequar-se ao curriculo imposto.

Contrapondo-se a esse tipo de processo formativo mercadologico que desconsidera as
necessidades e os interesses do professor e de seus alunos, o grupo de estudos é tido como um
caminho de infinitas possibilidades para a reflexdo e investigacdo, tendo como base a

experiéncia ja constituida e sua pratica mais recente, de professores que estejam
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voluntariamente dispostos a estudar, compartilhar suas dividas e expectativas sobre a docéncia
e, assim, desenvolver-se profissionalmente para melhorar o trabalho escolar e qualidade da
educacéo.

Na formacédo continuada alimentada por estes grupos, efetiva-se o desenvolvimento
profissional docente na medida em que a préatica pedagdgica, as vozes dos professores e 0s
contextos em que atuam sdo considerados. Nessa perspectiva, vale destacar que ha muitas
pesquisas (PAVANELLO; FIORENTINI; NOGUEIRA, 2009; SILVA, 2010; LIMA, 2019)
que enfatizam a relevancia dos grupos de estudos que envolvem a formacédo de professores,
revelando seus modos de organizagéo, estrutura e dinamica dos encontros, das discussdes e da
aprendizagem que se constrdi nesse espaco.

Assim, é possivel observar um movimento dos professores, sobretudo, daqueles que
estdo iniciando a carreira docente, numa busca pela efetivacdo de processos formativos, em
suas proprias unidades de trabalho escolar, que considerem seus interesses e necessidades. No
entanto, pela prdpria experiéncia da pesquisadora e das professoras participantes deste estudo,
tal busca, muitas vezes, se da de forma solitaria e mal sucedida nos contextos de atuacéo,
levando os professores a moverem-se por outros caminhos nos quais encontrem espacos para o
didlogo refletido que culmine no crescimento profissional.

Diante de tal realidade, surgem muitos grupos de estudos vinculados as universidades,
constituidos, na sua maioria, pelos alunos egressos motivados a dar continuidade ao seu
processo formativo, apoiados pelos professores dos cursos de Pedagogia. Na visdo de Fiorentini
(2009, p. 235):

A presenca dos professores académicos no grupo torna-se importante,
sobretudo na fase inicial de constituicdo do grupo, pois eles podem colaborar
na orientacdo e no apoio as reflexdes e as investigacbes dos professores,
abrindo possibilidades de transformacéao da pratica curricular nas escolas.

No municipio de Campinas, cidade em que se desenvolve este estudo, ha, por exemplo,
nas duas renomadas Instituicdes de Ensino Superior existentes - a Universidade Estadual de
Campinas e a Pontificia Universidade Catolica de Campinas - grupos de estudos muito
valorizados como ferramentas potencializadoras da formacéo docente. Entre eles: o Grupo de
Sabado (GdS), um subgrupo do Pratica Pedagogica em Matematica - Circulo de Estudo
Memoria e Pesquisa em Educacdo Matemética (PRAPEM-CEMPEM) da Faculdade de
Educacéo, coordenado pelo professor Dario Fiorentini, que se retne para estudar, compartilhar,

discutir, investigar e escrever sobre a pratica pedagogica em matematica nas escolas; o Grupo
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de Estudos e Pesquisas em Educagdo Continuada (GEPEC), que integra o Programa de Pos-
Graduacdo da Faculdade de Educacdo da UNICAMP e tem como perspectiva de formagéo
docente, a busca da compreensédo dos saberes e praticas cotidianas dentro da complexidade da
organizacdo do trabalho pedagdgico escolar, usando referéncias do campo da Pedagogia, da
Psicologia e da Historia; 0 Grupo de Estudos Colaborativos de Professores de Educagao Infantil
(GECOPEDI), vinculado a PUC-Campinas, que tem como objetivo desenvolver estudos,
reflexdes e trocas de experiéncias relativas a area da Educacdo Infantil, visando a construgédo
de uma relacdo colaborativa e de maior interacdo entre escola e universidade; e o Grupo de
Estudos Colaborativos de Professores do Ensino Fundamental (GECOPEF), que reline gestores
e professores para estudar, discutir e refletir sobre praticas pedagdgicas relacionadas as
demandas da escola e da sala de aula®.

Séo, portanto, nesses espacos académicos que os professores vao se constituindo e se
fortalecendo como protagonistas de seu proprio desenvolvimento profissional.

E importante mencionar, também, que cada grupo de estudos € (nico e possui sua
prépria dindmica. Contudo, um aspecto comum observado na maioria dos grupos focados em
dar continuidade a formacéo dos professores em exercicio, é a dindmica da colaboracéo.

Hargreaves (1996) considera a colaboragdo como um diferencial no desenvolvimento
dos professores. Para o autor, as atitudes colaborativas sdo promotoras do crescimento
profissional e do desenvolvimento escolar. Isso significa que, a0 mesmo tempo em que 0
professor, estd aprendendo a partir de sua experiéncia no grupo colaborativo, ele esta
proporcionando melhoria na qualidade do ensino oferecida no espaco escolar e, por
consequéncia, melhorando este espaco.

Nessa perspectiva, os estudos de Pimenta, Garrido e Moura (2001, p. 9) quanto a
finalidade de um grupo colaborativo, qual seja, a de criar uma cultura de analise das praticas
desenvolvidas na escola, para que sejam transformadas pelos professores sempre que possivel
e necessario, com a colaboracdo da universidade, por meio da pesquisa-acdo-critico-
colaborativa, uma vez que “as transformagdes das praticas ocorrem num processo de reflexao
e problematizacdo sobre estas a partir das necessidades e dos problemas vivenciados pelos
professores nos contextos escolares”.

No caso dos processos formativos voltados para a melhor compreensdo da matematica,

0 grupo colaborativo € visto como uma oportunidade de formacéo qualificada que envolve a

° As informagdes sobre os Grupos de Estudos foram retiradas dos sites das proprias instituicdes: UNICAMP e
PUC-Campinas, no dia 20 de novembro de 2022.
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intencionalidade dos professores, cujo papel é potencializar e incentivar o pensamento
matematico das criangas desde as primeiras experiéncias escolares.
E como é definido um grupo de estudos baseado no principio da colaboracao?

Nas palavras de Fiorentini (2010, p. 50):

Na colaboragdo, todos trabalham conjuntamente (co-laboram) e se apGiam
mutuamente, visando atingir objetivos comuns negociados pelo coletivo do
grupo, Na colaboracdo, as relacdes, portanto, tendem a ser ndo-hierarquicas,
havendo lideranca compartilhada e corresponsabilidade pela conducdo das
acoes.

Dessa forma, a soliddo, encontrada pelos professores em seus contextos de atuacdo é
rompida para dar lugar ao coletivo que se interessa em somar e compartilhar ideias,
aprendizagens e solucGes para os problemas enfrentados na escola.

A experiéncia profissional e os estudos realizados por Azevedo e Passos (2012), Grando
e Nacarato (2014), Almeida e Abreu (2020) e Almeida e Megid (2021), mostram que 0S grupos
colaborativos vém gerando beneficios e contribuicGes efetivas para o desenvolvimento
profissional docente, uma vez que estes professores, em um continuum formativo constroem
conhecimento coletivamente, a partir de suas experiéncias e pratica pedagdgica, apoiados em
um quadro tedrico atual que prioriza uma educacdo humanizadora.

Consideramos que ha algumas caracteristicas comuns, além da participacdo voluntaria
e da aprendizagem por meio da reflexdo sobre a pratica, aos professores que decidem dar
continuidade em seu processo formativo por meio dos grupos colaborativos. Entre elas: a
autonomia para buscar, continuamente, aprendizagens relacionadas aos interesses da
comunidade educativa ao qual faz parte, e a reconstrucdo da sua propria identidade profissional;
a parceria com 0s pares, que requer posicionamento critico, mas ao mesmo tempo, respeitoso e
confiavel, para discutir os problemas e as dividas relacionadas aos temas de estudo; uma
postura investigativa, de um profissional que se reconhece como pesquisador e autor de sua
propria pratica.

Hargreaves (2001) ao falar sobre os modos de trabalho dos professores em conjunto, na
perspectiva da colaboracdo salienta que: as relagdes entre os professores tendem a ser
espontaneas e voluntarias, isto é, parte de uma vontade propria a partir do valor que atribuem
ao trabalho em conjunto; tais relacGes séo voltadas para o desenvolvimento profissional, uma
vez que as partes demonstram empenho para desenvolvimento de iniciativas propria e/ou

externas; sdo flexiveis no tempo e no espago, sem um cronograma fixado por gestores; a
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informalidade dos encontros permite que sejam breves, mas frequentes, de modo que estejam
articulados a vida profissional dos participantes.

A respeito das caracteristicas de um grupo de estudos, Fiorentini (2004), destaca que,
em geral estes se iniciam com uma pratica mais cooperativa, na qual uns participantes acabam
por assumir mais responsabilidade e maior confianga em expor Sseus posicionamentos
comparado a outros e, aos poucos, na medida em que vao se conhecendo e trabalhando
conjuntamente, podem vir a se tornar colaborativos, isto é, quando, de fato, todas as
responsabilidades e agdes sdo igualmente compartilhadas e assumidas por todos os
participantes.

Ainda sobre a contribuicdo dos grupos colaborativos a constituicdo da identidade

docente e do desenvolvimento profissional, Almeida e Abreu (2020, p. 16) enfatizam que:

O trabalho colaborativo potencializa a formagdo social, favorece o
crescimento do grupo, estimula o trabalho em conjunto e concorre para que
0s participantes desenvolvam uma compreensao mais aprofundada dos temas
colocados em discussao e avancem com o conhecimento que é produzido pela
troca entre pares.

Dessa forma, os grupos colaborativos sdo assumidos como uma experiéncia formadora
e potencializadora do protagonismo docente, em que os professores tém a oportunidade de olhar
para si e para seus pares €, a partir da reflexdo sobre a prética pedagdgica, ampliarem seus
saberes e fazeres, constituindo novas experiéncias na sua trajetdria profissional e na de seus
alunos. Sera abordada, portanto, a contribuicdo do GEProMAI para a constituicdo docente e 0

desenvolvimento profissional de professoras da Educacéo Infantil.

2.4.1 Um grupo colaborativo chamado GEProMAI

A énfase estava, especificamente, para o Grupo de Estudos: Professores Matematizando
nos Anos Iniciais - GEProMALI, por ser este um grupo que congrega todas as caracteristicas de
colaboracdo citadas acima e que tem sido para os que dele participam, uma experiéncia
formadora/educativa, muito diferente daquela encontrada nos contextos escolares, em que
muitas vezes os temas abordados sdo desconexos da realidade enfrentada, conforme reafirmam
as professoras, participantes do grupo e desta investigagéo.

O GEProMAI nasceu em 2014, a partir do desejo de professoras, algumas iniciantes,
outras atuantes na educacdo ha mais tempo, de dar continuidade aos estudos relacionados a

matematica na infancia, apés a finalizacdo da formacéo inicial. O desejo foi, entdo, acolhido e
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abracado por duas docentes atuantes na formacdo de professores. No primeiro encontro do
grupo, foi estabelecido o seu objetivo: reunir educadores atuantes na Educacédo Infantil e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental para trocar experiéncias relacionadas as vivéncias em
sala de aula, bem como aprofundar o conhecimento a fim de tornar as aulas mais atraentes e
coerentes as criancas (narrativa do GEProMAI, 2014).

Desde gque os encontros do grupo se iniciaram, em 2014:

Os participantes do GEProMAI se relnem regularmente com o intuito de
estudar, investigar e discutir experiéncias sobre ensinar e aprender matematica
desde a Educacgdo Infantil [...] com vistas a melhoria de sua pratica para
ampliar as possibilidades de aprendizagem dos alunos (ALMEIDA; MEGID,
2020, p. 5).

Nos encontros do GEProMAI que, em geral, acontecem quinzenalmente, também se
destaca a colaboracédo exercida entre os participantes, num movimento de escuta e respeito ao
outro, da disponibilidade para aprender em parceria, na dedicagdo com 0 compromisso
assumido de forma voluntaria, no desejo de compartilhar experiéncias e saberes que
posteriormente serdo sintetizados por meio da producdo coletiva de narrativas sobre o que
acontece a cada encontro.

Os participantes do grupo defendem que a escrita de narrativas contribui para a
aprendizagem docente, por representar um modo fecundo de produzir saberes ligados a
experiéncia e de, assim, transmiti-los aos pares. Nacarato (2008) destaca a importancia de tornar
publica as narrativas produzidas. Para ela, divulgar uma narrativa trata-se de elucidar a
identidade dos professores como produtores de conhecimento, isto €, como protagonistas de
sua aprendizagem profissional ao compartilhar seus saberes e fazeres.

Nesse aspecto, as narrativas sempre foram mais um instrumento potente de
aprendizagem, inclusive, aos professores que se identificavam com as ideias e 0s estudos
produzidos pelo GEProMAI, mas ndo tinham a possibilidade de estar presentes em todos 0s
encontros, devido as demandas pessoais e profissionais assumidas por cada um.

E também por meio das narrativas que o grupo tinha condi¢des mais assertivas de
planejar, avaliar e replanejar suas agdes. Assim, sempre que necessario, uma narrativa era
retomada como forma de situar os ultimos passos dados a quem chegava e como instrumento
balizador das decisdes e agOes coletivas. Apds oito anos de existéncia do grupo, é possivel
observar uma evolugdo na composicéo das narrativas que, inicialmente, eram mais descritivas
e com o passar do tempo e dos estudos realizados, assumiram uma configuragdo mais reflexiva,

com um discurso textual analitico.
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Atualmente, o GEProMAI possui formagdo heterogénea, com professores atuantes na
rede publica e privada da Educacdo Basica e professores que lecionam para o Ensino Superior,
que desenvolvem um trabalho apoiado no compartilhamento de saberes, de estudos, que
envolve a participacdo de todos em um processo de negociacdo, cuidado e corresponsabilidade
para que as decisdes sejam conjuntas e provoquem aprendizagens e desenvolvimento
profissional em todos os participantes (ALMEIDA; ABREU, 2020, p. 15).

Uma das buscas do grupo, desde que iniciaram os encontros entre as professoras, segue
na direcdo de desconstruir a formalidade matematica constituida por uma perspectiva singular
de ciéncia exata e de caminho Unico, que é comumente ensinada aos individuos durante os anos
escolares e, assim, provocar novos olhares para o processo de ensino e aprendizagem na
promocdao do pensamento matematico e na ampliacdo do conhecimento.

Em geral, as discussfes durante os encontros sdo pautadas em um texto-base que
fundamenta as reflexdes sobre conceitos que possam ser trabalhados pelos professores-
participantes com seus alunos, posteriormente. Quase sempre as discussdes vdo além do
contexto matematico, uma vez que as leituras e os didlogos despertam nos participantes a
necessidade de denunciar os problemas existentes em seus espacos de atuacdo, bem como, de
compartilhar experiéncias bem sucedidas que estejam indiretamente ligadas ao tema em pauta.

O processo formativo tecido nos encontros do GEProMAI apresenta trés principais
caracteristicas, conforme os professores-participantes (SILVA et al., 2020), que se aproximam
das praticas fundamentadas no conceito de grupo colaborativo: desconstrucao/reconstrucédo de
cada participante, na qual o professor deixa de ser o detentor do conhecimento e passa a ocupar
0 papel de aprendiz daquilo que pretende ensinar; a horizontalidade das relacbes entre os
participantes, revelada nos momentos de fala e deliberacdo que resultam em aprendizagens
mais intensas e significativas; e a aprendizagem como estimulo a participacdo, nas quais as
aprendizagens resultantes das interacfes ocorridas nos encontros sao motivadoras para a

permanéncia dos membros, num convite continuo a reflexdo sobre a préatica docente.

Aquilo que vivenciamos nos encontros nada mais é do que o
compartilhamento de nossas angustias e nossos saberes em construcdo. As
relacBes horizontalmente estabelecidas reforcam a ideia de que podemos
dialogar, refletir e aprender sobre o que ainda ndo sabemos, com aqueles que
estdo dispostos a, juntos, aprender (SILVA et al., 2020, p. 28).

Os estudos realizados por Almeida (2016), formadora de professores e também
participante do GEProMALI, afirmam que os contextos colaborativos potencializam a formagéo

e a aprendizagem docente, especialmente por congregar pessoas com experiéncias profissionais
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e pessoais distintas e com visdes diferentes. Assim, “a dindmica do GEProMAI materializada
nos processos constitutivos de formacdo e producdo tem se revelado como importantes para
aprendizagem docente”.

Dentre os contetdos ja discutidos e explorados pelo GEProMAI nesses oito anos, se
destacam: nocdes sobre grandezas e medidas; o trabalho com gréaficos, probabilidade e
estatistica na infancia; o uso de jogos para trabalhar conceitos matematicos na Educacao Infantil
e no Ensino Fundamental; entre outros que podem ser consultados por meio do site.

Por fim, ao se apropriarem do ocorrido no espacgo formativo constituido pelo grupo, 0s
professores, entdo transformados pelo coletivo, reverberam suas aprendizagens em sala de aula,
com seus alunos (ALMEIDA, 2017). Depois de experienciar a aprendizagem refletida no
GEProMAI com seus alunos, os professores retornam aos encontros com a sintese do que
ocorreu em sala de aula para retomarem o processo de reflexao sobre as aprendizagens acerca
da Educacdo Matematica nos anos escolares iniciais, em um movimento ciclico que vai
transformando o pensamento e a pratica de cada participante.

Além da transformacédo dos professores que ensinam a Matematica, dos encontros, da
producdo de narrativas e da experiéncia em sala de aula, também surgiram as participacdes em
eventos e a divulgagdo dos estudos por novos meios, tal como o site!? do grupo, a producéo de
artigos e de um livro!! que retine as investigacdes e a construgdo do conhecimento vivenciadas
no/pelo GEProMAL.

Para que fosse possivel falar sobre a importancia dos grupos colaborativos e relaciona-
los a outros aspectos da formacdo docente que merecem ser compartilhados com outros
professores que desejem trilhar sua formagdo continuada ancorados nos pressupostos da
qualidade da educacdo na infancia, tragamos um caminho de estudos que permitisse falar sobre
a matematica na Educacdo Infantil, evidenciando as experiéncias formadoras de professoras
gue atuam nessa etapa e possuem em comum a participacdo no GEProMAL.

Considerando o referido caminho de estudos tracado como etapa essencial e relevante a
constituicdo dessa investigacdo, no capitulo seguinte, € compartilhado como cada passo foi

planejado e percorrido.

Ohttp://gepromai.wixsite.com/gepromai

Hivro, langado em 2020, possui como titulo “Porque (por que) na infancia aprendemos e ensinamos
matematica (?)” e foi organizado pelas Profs® Drs?, Alessandra Rodrigues de Almeida

e Maria AuxiliaDORA B. A. Megid., também participantes do GEProMAI.
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3 CAMINHOS PERCORRIDOS DURANTE A INVESTIGACAO

Para pesquisar precisamos de métodos e técnicas
gue nos levem criteriosamente a resolver
problemas. [...] é pertinente que a pesquisa
cientifica esteja alicercada pelo método, 0 que
significa elucidar a capacidade de observar,
selecionar e organizar cientificamente os
caminhos que devem ser percorridos para que a
investigacao se concretize.

(GAIO; CARVALHO; SIMOES, 2008, p. 148)

3.1 Delineamento

Para chegar as respostas almejadas, optamos pelo desenvolvimento de uma pesquisa
predominantemente qualitativa e interpretativa, baseada em estudos de caso, especificamente,
no estudo de percepcOes e experiéncias apresentadas por quatro professoras, participantes de
um grupo colaborativo - GEProMAI -, sobre a relacdo que estabeleceram com a Educacéo
Matematica, enquanto aprendiam, no Ensino Basico e Superior, como alunas, e quando ousam
ensinar aos seus alunos, como professoras da Educagéo Infantil.

Sobre a pesquisa qualitativa afirma D'Ambrosio (2006, p. 19):

No meu entender [a pesquisa qualitativa] é o caminho para escapar da
mesmice. Lida e da atencdo as pessoas e as suas ideias, procura fazer sentido
de discursos e narrativas que estariam silenciosas. E a analise dos resultados
permitira propor 0s préximos passos.

A pesquisa qualitativa tem essa peculiaridade de importar-se com o todo investigado,
isto €, ndo somente com o objeto de estudo, mas também com os participantes e com o proprio
pesquisador que, juntamente com o ambiente tornam-se fontes diretas de material empirico
produzindo conhecimento e, portanto, ciéncia.

Yin (2016), também aponta uma caracteristica importante da pesquisa qualitativa que
para 0 nosso estudo se fez essencial. O cientista menciona que os participantes deste tipo de
pesquisa estardo “desempenhando seus papéis cotidianos ou terdo se expressado por meio de
seus proprios diarios, registros periodicos, textos e até fotografias — de maneira totalmente
independente de qualquer investigacdo de pesquisa” —, ou seja, a observagéo e o estudo seréo
baseados nas condi¢des da vida real objetivando a compreensdo de determinada realidade ou

contexto social. No caso desta pesquisa, nos concentramos em resgatar com as professoras, suas
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experiéncias cotidianas contextualizadas no tempo passado e presente, que envolvam o ensino
e aprendizagem da Matemaética e, por fim, como se sentiram e o que aprenderam ao
compartilharem sua trajetdria profissional em um grupo de estudos colaborativo.

O objetivo foi que, durante a producdo de material empirico, ocorresse 0 minimo de
interferéncia da pesquisadora, para que as participantes se sentissem confortaveis e confiantes
para manifestarem suas opinides e concepg¢des acerca da educacdo matematica para a infancia,
legitimando assim a capacidade que a pesquisa qualitativa tem de representar as visdes e
perspectivas dos participantes de um estudo.

Por outro lado, a relagédo profissional e de amizade estabelecida entre a pesquisadora e
as professoras, a partir da convivéncia no GEProMAI foi um diferencial para que essas ultimas
se sentissem seguras e confiantes ao relatar, com detalhes, suas experiéncias pessoais e
profissionais em que a matematica fosse o foco da situacdo vivida. Ao serem questionadas sobre
a proximidade com a pesquisadora, todas afirmaram que se sentiam mais confortaveis ao
participar do estudo por se tratar de um tema relevante a ser discutido por professores e por
reconhecerem na pesquisadora uma postura ética, comprometida com a construcdo do
conhecimento. Uma das professoras mencionou que o ponto mais dificil de participar de uma
investigacao € o possivel juizo de valor realizado pelo pesquisador e que, o fato de conhecé-lo
a mais tempo reflete em maior tranquilidade quanto aos possiveis julgamentos que possam
ocorrer: “sel que vocé sera cuidadosa quanto ao que vou te contar € que, por ser professora
como eu, saberd compreender algumas situagdes e atitudes”, afirmou ela.

A escolha pelos estudos de caso sobre as multiplas experiéncias das professoras de
Educacéo Infantil com a Matematica fundamenta-se nas caracteristicas destacadas por Liidke e
André (1986) de que esta € uma abordagem que visa a descoberta. Isso significa que mesmo
gue o pesquisador tenha como ponto de partida seus pressupostos tedricos, ele estara aberto e
atento aos novos elementos que podem emergir durante o processo investigativo. Tal
caracteristica pressupde que o conhecimento nao é algo acabado, mas uma construgdo dindmica
na qual o pesquisador estara sempre buscando novas respostas e novas indagacdes no
desenvolvimento do seu trabalho.

As autoras ainda destacam que os estudos de caso ddo énfase a interpretacdo
contextualizada levando em conta a experiéncia dos participantes e 0 cenario em que se
ambienta a investigagéo; € o tipo de estudo que tem um compromisso com a realidade, buscando
retratd-la por completo e profundamente, utilizando uma variedade de fontes de informacéo
fidedignas, que poderao ser cruzadas a fim de confirmar ou rejeitar hipoteses, descobrir novos

dados, afastar suposi¢Oes ou levantar hipoteses alternativas.
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Para Yin (2005), uma pesquisa desenvolvida a partir de estudos de caso é uma
investigagdo empirica que estuda um fendmeno contemporéneo dentro do seu contexto na vida
real. Para ele, os limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos e ha
mais variaveis de interesses do que dados, na maioria das vezes. Nesse sentido, enfatiza-se que
investigar a educacdo matematica no contexto da educacéo infantil a partir de diferentes olhares
e préticas docentes constitui-se um desafio, contudo igualmente, um enorme interesse também,
ja que isso amplia as possibilidades de desenvolvimento profissional docente, uma vez que ndo
h& uma resposta Unica de como se dao as referidas experiéncias dos professores da infancia,
mas a partir delas propor aos interlocutores que se reconhegam e se sintam compreendidos e
capazes ao proporem o desenvolvimento de situa¢cdes matematicas na Educacdo Infantil.

Para a producdo de material empirico, os dialogos informais estabelecidos no meio
virtual foram um diferencial. Como metodologia foram realizadas: entrevistas semiestruturadas
com as professoras; producdo de narrativas orais e escritas; atividade pedagdgica investigativa
em que por meio de uma atividade matemaética elaborada pelo GEProMAI as professoras de
Educacao Infantil, participantes desta pesquisa, interagiram com as criangas e registraram as
etapas por meio de fotos e videos.

Quanto a producdo de narrativas, as professoras, retrataram por escrito:

i) a trajetoria profissional percorrida por elas e;

ii) o trabalho e a aprendizagem docente a partir da interlocu¢do com as criancas,
em contexto escolar, ao desenvolverem a atividade matematica previamente combinada
com a pesquisadora.

Corroborando com Passos e Oliveira (2010), a partir da producdo de narrativas, as
professoras, ao buscarem palavras para melhor se expressar dando ao outro a possibilidade de
compreender seus pensamentos e ideias, constituiram relacGes necessarias a producao de
sentidos, que auxiliaram no processo investigativo.

Cada uma das professoras reafirma a singularidade de sua historia pessoal, revisitando
um passado que influencia na constituicdo de sua identidade e, consequentemente, no seu

desenvolvimento profissional. Tal historia:

N&o se define somente em fungéo de seus parceiros atuais, de suas interacoes
face a face, em um determinado [conjunto] de préticas, mas também em
fung¢@o de sua trajetoria, tanto pessoal como social. Essa “trajetoria subjetiva”
resulta a um s6 tempo de uma leitura interpretativa do passado e de uma
projecdo antecipatoria do futuro (DUBAR, 2005, p. XIX).
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Nesse sentido, as narrativas aqui compartilhadas ndo se colocam como instrumento
balizador de a¢des, mas permitem o reconhecimento de experiéncias formadoras que auxiliam
a compreender as relacdo de professoras da infancia com a matematica e, posteriormente,
analisar de que forma tais experiéncias podem contribuir com o desenvolvimento profissional,
ndo s6 delas, mas de outros professores de Educacgéo Infantil que objetivam o contato positivo
das criangas com o conhecimento matematico, desde as suas primeiras experiéncias escolares.

Para Josso (2004, p. 48),

falar das proprias experiéncias formadoras é, pois, de certa maneira, contar a
si mesmo a prépria historia, as suas qualidades pessoais e socioculturais, 0
valor que se atribui ao que € “vivido” na continuidade temporal do nosso ser
psicossomético. Contudo, é também um modo de dizermos que, neste
continuum temporal, algumas vivéncias tém uma intensidade particular que
se impde & nossa consciéncia e delas extraimos as informagoes Uteis as nossas
transacdes conosco proprios e/ou com 0 nosso ambiente humano e natural.

Nesse processo de producéo das narrativas o objetivo foi a participacdo das professoras
como protagonistas deste estudo, uma vez que puderam falar sobre si produzindo conhecimento
e, a0 mesmo tempo, refletiram sobre a qualidade da educacdo matematica na Educacéo Infantil.

Além das narrativas produzidas entregues a pesquisadora, muitos dialogos também se
deram nesse percurso, a fim de que todos os envolvidos pudessem ter clareza do problema de
pesquisa e dos objetivos a serem atingidos. Os dialogos entre as professoras e a pesquisadora
ocorrem por meio virtual, por meio de mensagens trocadas por Whatsapp e a partir de uma
reunido coletiva realizada pela Plataforma do Google Meet, na qual, ideias iniciais foram
compartilhadas. Também foi nessa reunido que foram combinadas as etapas de realizacdo da
atividade matematica ja elaborada durante os encontros do GEProMA.

A realizacdo da entrevista individual semiestruturada também oportunizou a producéo
de vasto material que contivesse detalhes relevantes sobre o percurso profissional das
professoras. Conforme Minayo (2010), denominam-se entrevistas semiestruturadas o tipo de
entrevista na qual o participante tem liberdade para se posicionar favoravel ou ndo sobre o tema,
sem se prender ao questionamento que lhe foi feito. Além disso, a autora afirma que nesse tipo
de entrevista, o roteiro de questdes previamente elaborado serve apenas como apoio para o
investigador abordar o entrevistado com seguranca de modo que as hipdteses e 0S pressupostos
iniciais da pesquisa sejam discutidos. Assim, ha espaco para que outras questdes e intervencdes

possam surgir e por assim se caracterizar.



87

Yan (2016) a define como entrevista qualitativa, isto €, aquela em que a relagdo entre
pesquisador e participante, além de ndo seguir o roteiro rigido, vai se pautar em perguntas que
poderdo variar aos entrevistados de acordo com o contexto e 0 ambiente da entrevista, buscando
uma espécie de relacionamento social, em um modo conversacional. Assim, exigira intensa
escuta, num esforgo dedicado para se compreender o que realmente esta sendo dito.

Bogdan e Biklen (1994, p. 135), resumem as ideias que buscamos apresentar nos
paragrafos anteriores ao apontarem que em pesquisas qualitativas, as entrevistas permitem ao
investigador desenvolver uma ideia intuitiva sobre a maneira como o entrevistado interpreta
determinados aspectos do mundo ao seu redor. Os autores destacam que a opcéo pela entrevista
semiestruturada se deve ao fato de que “fica-se com a certeza de se obter dados comparaveis
entre os varios sujeitos”.

Essa etapa da pesquisa se fez essencial para extrair das professoras, de modo singular e
sem padrdo determinado, o que elas ainda ndo haviam mencionado em suas narrativas: suas
herangas como alunas que pudessem influenciar sua préatica docente, as lacunas na formacao
inicial, as dificuldades na organizacdo dos tempos pedagogicos, a influéncia do ambiente
profissional, o conhecimento do curriculo da Educacdo Infantil, entre outras informacg6es que
foram consideradas relevantes para a analise.

Realizada pelo Skype'?, cada entrevista teve 1h30min., acompanhando a seguinte

estrutura:

Figura 2 - Composicao da Entrevista Semiestruturada.

| - || LL
» Experiéncias, + Expenéncias, + Experniéncias,
com a com a com a
matematica, matematica, matematica,
como alunas no durante a como professoras
Ensino Basico Formac&o Inicial de Educacio
e Continuada Infantil

Fonte: Autoria propria.

Desse modo, todas as entrevistas realizadas permearam a relacdo das participantes com
0 conhecimento matematico, sendo que o dialogo inicial tinha como base as experiéncias

vivenciadas por elas quando ainda eram alunas do Ensino Basico. Nessa primeira etapa,

20 Skype é um software da Microsoft com funcdes de videoconferéncia, chat, transferéncia de arquivos e
ligacOes de voz. Em sintese, é possivel conversar com pessoas de qualquer lugar do mundo, utilizando &udio e
video, desde que ambos estejam conectados a internet.
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buscou-se as memdrias do primeiro contato, na infancia, com os contetdos escolares
relacionados a matematica. Foram evidenciadas também as relagBes estabelecidas com o0s
professores, por acreditar e defender que tais relacbes também influenciaram a postura
profissional adotada posteriormente pelas professoras.

Em um segundo momento, a entrevista focava a escolha da docéncia e os caminhos
percorridos no Ensino Superior, durante a formacéo inicial e, depois, durante a Formagao
Continuada realizada pelas professoras. Nesta etapa, algumas experiéncias como professoras
iniciantes foram citadas por estarem atreladas a universidade. Entre elas, a experiéncia do
estagio.

Por fim, buscou-se resgatar as memdrias mais recentes das professoras sobre a préatica
que desenvolvem, sobretudo, a partir da participacdo no GEProMAI. Nesta etapa final da
entrevista também foram discutidos aspectos do desenvolvimento profissional e das condi¢des
de trabalho oferecidas pelas redes em que as docentes atuam.

Conforme o0 modo conversacional assumido e a liberdade concedida as professoras para
expressarem seus pontos de vista, as questdes iam sendo complementadas ou até mesmo
suprimidas de acordo com a necessidade . Embora a estrutura direcionasse o dialogo, algumas
experiéncias podiam ser relacionadas a mais de um momento da trajetdria das professoras. Tal
condigdo oportunizou que algumas histdrias narradas fossem retomadas mais vezes, com maior
ou menor intensidade, dependendo do momento em que a conversa encontrava-se.

Na perspectiva de Bogdan e Biklen (1994) boas entrevistas sdo aquelas que produzem
uma riqueza de dados, que sdo recheadas de palavras reveladoras sobre seus respondentes e
sobre o objeto de estudo. Acrescentamos que, a longa pausa entre uma fala e outra, seguida de
um sorriso, um suspiro ou qualquer que seja a expressao facial de quem nos comunica, também
diz muito ao pesquisador. Nesse sentido, ndo foram poucas as situacbes em que, durante a
entrevista, as professoras gesticularam, sorriram, emocionaram-se ou até mesmo indignaram-
se com algumas recordacdes.

Para a analise do material empirico, optou-se pela técnica da triangulagéo, considerando
0 numero diverso de informagdes produzidas tanto pelas entrevistas e narrativas quanto pelo
quadro teorico e documentos estudados e, ainda, pelas concepgdes das participantes e da
pesquisadora. Também, ndo menos importante, as vozes das criancas estdo implicitas em nossas

analises. Assim, consideramos a seguinte representacdo da técnica escolhida para a anélise:
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Figura 3 - Técnica da Triangulag&o.

A
VOZES DOS SUJEITOS
Pesquisadora— Professoras - Criangas

TEORICO EMPIRICO

Fonte: Autoria prépria.

Zappellini e Feurschutte (2015), ao investigarem o uso da triangulagdo em pesquisas, a

definiram da seguinte forma:

um procedimento que combina diferentes métodos de coleta e de anélise de
dados, diferentes populagdes/sujeitos (ou amostras/objetos), diferentes
perspectivas tedricas e diferentes momentos no tempo, com o propdsito de
consolidar suas conclusdes a respeito do fendmeno que estd sendo
investigado.

Em sintese, a triangulacdo permitiu diferentes combinacdes e reflexdes entre o material
empirico produzido, o quadro teodrico considerado e as vozes das participantes e da
pesquisadora, que validaram o reconhecimento de experiéncias potentes com a Educagéo
Matematica ao longo da trajetéria pessoal e profissional daquelas que escolheram exercer a
docéncia.

Paralelamente, a Analise Textual Discursiva (ATD), foi escolhida como caminho para
a interpretacdo do material produzido pelas professoras e com elas. Moraes e Galiazzi (2006)
definem a ATD como um procedimento de analise do material investigativo que transita entre
a Andlise de Conteudo (AC) e a Analise do Discurso (AD).

Ambas oferecem ao pesquisador a possibilidade de interpretar o material produzido a
partir do significado que este lhe atribui analisando. Além disso, a ATD cria espagos de
reconstrucdo envolvendo, especialmente, a compreensdo da producéo de significados sobre os

fendmenos investigados e a transformacgéo do pesquisador:
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A anélise textual discursiva como procedimento de pesquisa permite quatro
reconstrucdes concomitantes: 1. do entendimento de ciéncia e de seus
caminhos de producéo; 2. do objeto da pesquisa e de sua compreensao; 3. da
competéncia de producao escrita; 4. do sujeito pesquisador. Argumenta-se que
a analise textual discursiva cria espagos de reconstrucdo, envolvendo-se nisto
diversificados elementos, especialmente a compreensdo da producdo de
significados sobre os fenémenos investigados e a transformagdo do
pesquisador (ZAPPELLINI; FEURSCHUTTE, 2015, p. 117).

E neste movimento, de professora e pesquisadora da propria pratica, que se constroi a
analise das experiéncias docentes e da atividade matematica desenvolvida em contexto escolar
com criangas da Educacdo Infantil. Por assim ser, houve intensa dedicagao e respeito ao olhar
para cada narrativa e entrevista de modo a produzir sentido singular e coletivo. Por ultimo, as
narrativas e as entrevistas transcritas foram desconstruidas textualmente, e, posteriormente
reagrupadas, quando possivel, em busca de unidades de sentido que permitissem emergir
categorias de analise por meio da classificacdo, do agrupamento e da nomeacdo das
semelhancas encontradas, tendo como base o referencial tedrico assumido. Dessa forma, segue

representacdo das categorias que se entrelacam:

Figura 4 - Categorias de analise emergentes.

—| CATEGORIAS DE ANALISE DAS TRAJETORIAS DAS PROFESSORAS I—

FORMACAQ
INICIAL E CONTINUADA
EXPERIENCIA .| PRATICA E EXPERIENCIA

PESSO PROFISSIONAL

—_ |
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL '
E
PROMOCAO DO PENSAMENTO
MATEMATICO NA INFANCIA

¥ CONTRIBUICOES DO GEPROMAI £

Fonte: Autoria propria.

E importante ressaltar que as categorias emergentes néo foram destacadas como titulos
ou subtitulos no capitulo da Analise, uma vez que ndo dizem respeito a momentos especificos
e unicos da trajetéria percorrida por cada uma das professoras. Na verdade, estdo

implicitamente presentes em cada episddio narrado por elas e ressignificado pela pesquisadora.
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3.2 Primeiros passos em direcao a configuracéo da pesquisa: esclarecimentos as
participantes

O ponto de partida dos estudos foi facilitado pelo contato da pesquisadora com as quatro
professoras convidadas, j& que todas, pesquisadora e professoras, faziam parte do GEProMAI
e enquadravam-se no foco da pesquisa.

Assim, o primeiro encontro virtual foi realizado pela Plataforma Meet, cercado de muita
animacao e curiosidade. Foi um momento para esclarecer que o foco do estudo era Educacéo
Infantil e, por este motivo, apenas uma parte do GEProMAI tinha sido convidada a compor a
pesquisa. Também foi apresentado todo o projeto de pesquisa e esclarecidas duvidas iniciais
estabelecendo uma relacdo ética entre pesquisadora e participantes, deixando claras as
intencdes e CoOmpromissos.

Em seguida, a pesquisadora resgatou uma atividade planejada e discutida coletivamente
durante os encontros do GEProMAI, propondo as professoras-participantes que a referida
atividade fosse realizada com as criancas como elemento disparador das discussdes posteriores
sobre o desenvolvimento profissional, a pratica pedagdgica e a promocao do pensamento
matematico na Educacéo Infantil.

Apos a concordancia das professoras com a sugestdo da pesquisadora, 0s seguintes
passos foram combinados:

e (Cada professora realizaria a atividade com a sua turma realizando as adaptacdes que
julgasse necessarias;

e O desenvolvimento da atividade deveria ser registrado, por escrito e/ou por meio de videos
ou fotos;

e A professora deveria transformar seus registros em uma narrativa que detalhasse a
experiéncia com a atividade, destacando suas dificuldades, facilidades e aprendizagens

como docente durante este processo.

3.3 A prética pedagdgica como disparadora de experiéncias e reflexdes

Como ja mencionado anteriormente, o projeto de pesquisa inicial tinha como foco as
acOes das professoras ao ensinar a matematica na Educacéo Infantil a partir do uso de materiais
manipulados e, ndo propriamente as respectivas experiéncias docentes que antecedem a pratica
com as criancas. Para isso, foi proposta, as professoras, a realizacdo da atividade a seguir, com

as criancas:
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Figura 5 - Descricdo da atividade matematica elaborada pelo GEProMAL.

“O que cabe na mochila?” - O desenvolvimento do pensamento matematico sobre grandezas e
medidas na Educacéo Infantil
O planejamento dessa atividade decorreu dos encontros virtuais do GEProMAI que aconteceram durante
0 ano de 2021, contando com a participacdo ndo sé das professoras de Educacdo Infantil, mas também dos
outros membros do grupo, que discutem entre si as possibilidades de ensino a partir de diferentes estratégias.

5 Livro disparador do tema: O que cabe na mochila?
ous cabe 8 Autores: Yoo Young-So / Na Ae-Kyung
T Editora: Callis

‘o

Essa atividade foi elaborada durante o encontro em que discutimos o ensino de Grandezas e Medidas nos
anos escolares iniciais, tema elencado pelo grupo como prioridade a ser estudada no primeiro semestre de 2021.

O disparador do tema trata-se de uma histdria infantil em que as criangas sdo convidadas a resolver
situagBes-problemas que envolvem nocdes de grandezas e medidas.

Os materiais manipuldveis para compor a realizacdo desta sequéncia didatica envolveram o uso das
préprias mochilas das criancas e de elementos que eles mesmo escolheram, que ja faziam parte do seu cotidiano
para serem armazenados dentro desta mochila. Os objetivos elencados pelos professores do GEProMAI ao
realizarem essa sequéncia didatica foram que as criancas pudessem: identificar a menor e a maior mochila; a
quantidade de materiais possiveis de serem armazenados em cada uma delas, entre outras questfes que fossem
de interesse das criangas que iam surgindo ao longo da situagdo, mediadas pela professora.

As seguintes etapas de desenvolvimento foram pensadas durante os encontros do GEProMAI,
inicialmente, pelas professoras do grupo que atuam na Educacdo Infantil, em conjunto com a professora
Alessandra, que atua com a formacgdo de professores. Em encontro posterior, a sequéncia elaborada foi
apresentada aos demais integrantes do grupo, discutidas e complementadas a partir das reflexdes
compartilhadas, ficando da seguinte forma:

1. Iniciar, fazendo a leitura da contracapa do livro para as criangas, em que sdo apresentadas as seguintes
perguntas: “vocé conseguiria colocar em uma mochila todas as suas coisas favoritas?” O que sera que vai
ficar de fora? Deixar que as criangas problematizem.

2. Fazer a leitura da histéria até a pagina 17, pausando na seguinte frase “Ahhhhh! Eu cai pra tras com a
mochila nas costas”, questionando as criangas sobre 0s motivos pelos quais a criancga caiu. Deixar que
levantem hipdteses, argumentem e o ajudem a resolver o problema. Podem surgir vérias solugdes (retirar
itens da mochila, utilizar outra mochila etc.). Registrar as informacdes.

3. Finalizar a contagéo da histdria para as criangas e propor que peguem as suas mochilas. Perguntar as
criangas se as mochilas sdo iguais ou diferentes e pedir que justifiquem.

4. Ao constatarem que as mochilas sdo diferentes, propor a seguinte organizacdo: solicitar que fagam uma
“fila” da menor para a maior e perguntar por que arrumaram daquela maneira. (comparar, seriar,
argumentar) - (proposto pela Alessandra)

Pedir que as criancas registrem, por meio do desenho, a seriacéo realizada.

Pegar uma outra mochila e verificar em que lugar da fila ela poderia ser colocada (comparar, seriar,
identificar que a mochila pode ser maior que algumas e menor que outras a0 mesmo tempo) - (proposto
pela Alessandra)

7. Separar alguns objetos da classe (lapis, caderno, uma boneca, um caminhio, ...) € questionar em quais as
mochilas aqueles materiais poderiam ser guardados e depois chamar os alunos para experimentar/testar
(estimar, comparar, argumentar) - (proposto pela Alessandra).

8. Um desafio: colocar um brinquedo na mochila, mas teria que acertar e ndo aproximar a mochila do
brinquedo, teriam que dar um jeito “de medir” o objeto usando alguma outra coisa (barbante, palito,
canudo) ... (estimar, procedimento de medida associado a comparagao e transitividade) - (proposto pela
Alessandra).

Fonte: Acervo do GEProMAI.

o o

Apos esse primeiro encontro, entdo, as professoras dedicaram-se a realizagdo da

atividade e, posteriormente, a elaboracéo de narrativas que contassem como havia se dado esse
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momento, conforme combinado. Contudo, a partir do recebimento das narrativas foi possivel
notar que a escrita docente concentrava-se, principalmente, na descricdo das etapas de
desenvolvimento da atividade e nas aprendizagens obtidas pelas criancas. As professoras pouco
falavam de si e de suas experiéncias de planejamento e pratica pedagogica.

A realidade constatada foi suficiente para transformar os objetivos da investigacao,
levando a uma nova problemaética que considerasse o0 antes, o durante e o depois do trabalho
docente ao propor situacdes matematicas na Educacao Infantil. Assim, o objetivo, transformou-
se na necessidade de falar sobre as professoras, suas experiéncias e pratica pedagogica e, ndo
apenas sobre os materiais que utilizavam para desenvolvé-las.

A partir de entdo, foi questionada a trajetdria das quatro professoras participantes desta
investigacdo, conforme mencionado no inicio desta dissertacéo.

O resultado da investigacéo realizada a partir do novo problema de pesquisa assumido
pode ser conferido no capitulo seguinte em que é apresentada, numa analise critico-reflexiva,
as experiéncias compartilhadas pelas professoras, tanto nas narrativas escritas quanto nas
entrevistas.

Todo o material aqui exposto foi expressamente autorizado pelas professoras, por meio
da assinatura no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, posteriormente aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa.’®

Como meio de preservar a identidade das professoras, foram utilizados nomes ficticios
durante todo o texto. Os nomes foram escolhidos pelas proprias professoras para serem
identificadas, e aproximam-se dos nomes de professores que se destacaram na trajetoria
formativa das quatro professoras, cuja intencdo foi lhes prestar uma homenagem por terem
despertado nelas experiéncias formativas qualitativas. S&o eles: Sirlei, Mariana, Nicole e Joana.

B3parecer n° 5.428.457 do Projeto de Pesquisa aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em 25 de maio de
2022.
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4 A ANALISE DOS CASOS: O QUE AS EXPERIENCIAS NARRADAS PELAS
PROFESSORAS NOS DIZEM?

Neste capitulo é tracado um olhar analitico sobre as experiéncias compartilhadas pelas
professoras em suas narrativas e ao longo da entrevista, buscando relaciona-las ao
desenvolvimento profissional e a pratica pedagogica assumida por cada uma delas, sobretudo,
quando intencionam promover 0 pensamento matematico nas criangas.

Destacam-se as semelhancas observadas entre as experiéncias das professoras e as
divergéncias, uma vez que ambas sinalizam a existéncia de multiplos caminhos para o
desenvolvimento profissional de professores que atuam na Educacgédo Infantil, especialmente

aqueles gque acreditam na relevancia da Educacdo Matematica nesta etapa de ensino.

4.1 Apresentacéo inicial das professoras

As andlises iniciais resultam das narrativas escritas pelas professoras sobre o seu
percurso formativo, que retratam de forma mais breve a trajetoria de cada uma no que se refere
ao preparo para exercer a docéncia.

A partir da premissa de que as professoras ja possuiam certa familiaridade com a
producdo de narrativas, uma vez que o0 GEProMAI tinha como caracteristica a producgdo do
registro dos encontros sob forma de narrativas produzidas colaborativamente. Contudo, foram
encontradas divergéncias no material elaborado por cada professora.

As escritas eram muito singulares, cada uma com sua especificidade, no entanto a
brevidade das informacgdes era comum a maioria das narrativas. Apenas uma das professoras
relacionou as etapas de sua formacdo com as memarias pessoais e profissionais, apresentando
de forma mais explicita suas emocGes diante da trajetdria percorrida.

Longe de se considerar um equivoco, contudo, as expectativas eram que as professoras
nos fornecessem mais detalhes de suas experiéncias formadoras, destacando fatos especificos
vivenciados por elas. Talvez essa expectativa justifique-se em razdo da proximidade que o
GEProMAII .

Apesar da surpresa com a brevidade das narrativas, o material inicial foi extremamente
relevante porque oportunizou o inicio das observacdes e uma primeira organizacdo das
semelhangas existentes entre a trajetdria de formacgéo das professoras, e esse fato nos permitiu

enxergar que essas professoras tinham muito a nos dizer sobre seu passado, presente e futuro.
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No quadro a seguir, foram organizadas as principais etapas das respectivas trajetorias,

de forma bastante descritiva para possibilitar uma visdo mais geral sobre os caminhos

percorridos pelas docentes:

Quadro 3 - Trajetoria de formacéao das professoras.

e 2022: cursando
Doutorado em
Educacdo (PUC-
Campinas).

(continua)
Professoras
Trajetoria de
Formagcao Joana Mariana Nicole Sirlei
47 anos 43 anos 41 anos 40 anos
Magistério + Graduagdo em Magistério + Graduagdo em
F o Graduagdo em Pedagogia Graduagdo em Pedagogia
ormacao Inicial X -
Pedagogia Pedagogia
1995 a 1998 - 1997 2 1999 - Centro | 2002 a 2005 - 2003 a 2006 -
Pontificia Salesiano Universidade Universidade
Periodo e Local Universidade Universitério Estadual Estadual Paulista
da Graduacéo Catdlica (PUC), de (UNISAL), de (UNICAMP), de | (UNESP), de
Campinas Americana Campinas Marilia
¢ 2005 a 2006: | e« 2001: Programa de [ 2003: Programa | 2013 a 2015:
Especializacdo em | Formagdo de de Formagc&o de Especializacio em
Educacdo Especial | Professores Professores Ensino de
(Faculdades Alfabetizadores - Alfabetizadores Ciéncias e
Integradas Espirita [ PROFA,; - PROFA; Matematica
de  Curitibpa - | e 2013 a2016: © 2009: (PECIM
UNIBEM) Extensédo do Plano Especializacdo UNICAMP);
¢ 2009 a 2011 - Nacional de em Gestéo ¢ 2011: Programa
Especializacdo em | Alfabetizagdo na Educacional de Educacgéo
Linguagens, Idade Certa - (UNICAMP) Infantil -
Préticas discursivas | PNAIC; ¢ 2015: Mestrado PROEPRE
e Crianga | e 2015:Curso de em Educagdo (UNICAMP);
Formago (IEL/UNJCAMP) Ext_ensépl _ (UNICAMP); ¢ 2016: Mestrado
continuada o - Extenséo PNAIC Unlver5|_tar|a em ¢ 2019: em Educacgdo
.- Cursando Neuropsicologia Doutorado em (UNICAMP).
mestrado em | Aplicadaa Educacéo
Educacdo (PUC- Neurologia Infantil (UNICAMP);
Campinas) (UNICAMP); o GEProMAI (8
¢ 2018: Mestrado em anos)
Educacéo (PUC-
Campinas);
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(concluséo)

Trajetoria de
Formagéo

Professoras

Joana
47 anos

Mariana
43 anos

Nicole
41 anos

Sirlei
40 anos

Participacao no
GEProMAlI

Durante o0 ano de
2021.

Durante o0 ano de
2020. Retornou em
2022.

2014 a 2020: seis
anos, com
algumas
auséncias devido
a outros
COMpromissos
académicos e
profissionais.

2014 a 2022: oito
anos, com poucas
auséncias devido a
outros
COmMpromissos
académicos e
profissionais.

20 anos — maior

13 anos de docéncia

22 anos, atuando

17 anos na area,

parte do tempo com | sendo os Gltimos 3 em: atuando em:
as criangas pequenas | anos na Educagéo » Prefeitura de « Rede Privada
(3 a 6 anos) em: Infantil, atuando Hortolandia; (Mirassol/SP);
« PRODECAD como professora « Prefeitura o Prefeitura
(UNICAMP); temporéria/substituta, | Municipal de Municipal de
Tempo e locais o Prefeitura de em: Campinas. Campinas.
de atuacdo na Hortolandia; o Prefeitura
Educacéo o Prefeitura Municipal de Nova
Infantil Municipal de Odessa;
Campinas. e Prefeitura
Municipal de Santa
Gertrudes
o Prefeitura
Municipal de
Americana
Local de Prefeitura Municipal | Prefeitura Municipal | Prefeitura Prefeitura
trabalho no de Campinas, desde | de Cosmopolis Municipal de Municipal de
periodo em que a | 2015 no mesmo CEI. Campinas, desde | Campinas, desde
pesquisa foi 2020 no mesmo 2012 no mesmo
realizada CELl. CELl.

Caracteristicas
da turma

e Agrupamento 2,

o 2 monitoras que
auxiliam;

» 28 criancas, das
quais 3 estdo sendo
investigadas com
suspeita de
autismo;

o Maioria: primeira
experiéncia
escolar, usam
fralda.

o Minoria:
comunicagdo
verbal.

e criancas da segunda
etapa da Educagéo
Infantil

e Agrupamento 3;

o Sem auxiliar;

e 22 criangas, das
quais uma é da
Educacdo
Especial,
assistida por
uma cuidadora;

e Agrupamento 3;
e sem auxiliar;
o 30 criancas.

Fonte: Autoria propria.
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O quadro acima ilustra detalhes relevantes sobre a trajetoria de formacdo das
professoras. Todas nascidas no estado de Sao Paulo, em diferentes cidades do interior, tal como
Mirassol, Hortolandia, Americana e Campinas e, neste estado, permaneceram dando
continuidade ao processo de formacéo. Algumas optaram por percorrer seus caminhos sempre
no mesmo municipio, outras foram se aventurar nas cidades vizinhas.

A aproximacdo de idade e o tempo de formag&o existente entre elas também € outro
ponto observado. Todas as professoras estdo na faixa dos 40 anos e possuem, no minimo, 15
anos de atuacdo. Diante desse dado, foi inferido que a formacéo das professoras no Ensino
Basico, ocorrida no final da década de 1970 e ao longo da década de 1980, deu-se numa época
em que o ensino tradicional, conteudista era a forma que a escola havia encontrado para ampliar
0 desenvolvimento e a aprendizagem de seus estudantes e, por este motivo, era muito
valorizado.

No que se refere ao espaco da formacdo inicial, duas delas, graduaram-se em
universidades estaduais e as outras duas em universidades privadas, sendo uma delas bastante
recorrente na formacéo continuada destas professoras.

Sobre a participacdo no GEProMAI é possivel constatar que cada uma delas possui uma
trajetoria singular neste grupo e, o fato da pesquisadora ser atuante nele desde o seu inicio,
permitiu que ela acompanhasse tais trajetorias.

Por fim, o0 quadro chama a atencéo para o local de atuacdo das professoras. Todas elas
possuem um vinculo com a escola publica e, portanto, durante as entrevistas realizadas
descreveram muitas semelhancas entre as escolas a respeito das condicdes de trabalho e dos
processos de formacdo que ali ocorrem, possibilitando um olhar mais aprofundado sobre o
desenvolvimento profissional dos professores que atuam na Educacéo Infantil da rede publica.

Uma diferenca observada diz respeito a atuacdo da professora Mariana. Enquanto todas
as outras professoras possuem o cargo efetivo na Educacdo Infantil, Mariana atuava como
professora eventual, assumindo turmas de criangas nas situacfes em que as professoras
ausentavam-se temporariamente da escola, por meio de licencas. Desse modo, suas
experiéncias com as criangas pequenas foram bem menores comparadas as demais professoras,
mas nem por isso, menos importantes, pois possibilitam olhar para uma préatica exercida por
guem néo tem a seu favor o vinculo com as criangas, ja que esta assumindo a responsabilidade
sobre elas em periodo esporadico.

Todas as experiéncias compartilhadas pelas professoras durante as entrevistas foram de

extrema relevancia para que as informac6es possiveis fossem correlacionadas com a prética
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desenvolvida para a promocao do pensamento matematico na infancia. No topico subsequente
sdo apresentadas as referidas experiéncias acompanhadas da analise.

4.2 As experiéncias das professoras durante o Ensino Basico: trajetorias percorridas

como alunas

Ao propor as professoras que compartilhassem suas experiéncias, foi iniciado com o
resgate do processo de escolarizacao, experimentado por elas durante a infancia. O inicio por
este assunto justifica-se em razdo de que € nos primeiros anos de vida que as primeiras
experiéncias se ddo em direcdo a construcdo da identidade do sujeito. Desde muito pequenas
as pessoas sao capazes de significar suas relagdes com 0s objetos, as pessoas e 0s ambientes ao
seu redor e sdo essas elaboracdes de significado que moldam os jeitos de ser e fazer nas
interacdes estabelecidas, pelas pessoas, ao longo da vida.

Ao questionar as experiéncias formadoras durante a infancia € evidenciado nas
narrativas das professoras o quanto a relacdo familiar se destaca. Todas compartilharam
momentos, ndo sé vivenciados na escola de Educacédo Infantil, mas em outras tantas situacfes
nas quais os pais e/ou 0s irmaos estiveram presentes deixando marcas significativas no contexto

formativo, como podemos observar:

Eu ndo fiz Educacéo Infantil. No bairro onde eu morava, nédo tinha escola de
Educacao Infantil na época, em 1980. Era bem periferia e tinha uma
instituicdo de recreacdo onde a gente frequentava as vezes. [...] tenho
algumas memdrias disso, de que eles davam lanche, faziam algumas
brincadeiras e os pais participavam junto (Professora Joana).

A experiéncia da professora Joana retrata um cendrio muito comum a sua época, que
era o fato de a Educacdo Infantil ser uma realidade acessivel a um grupo reduzido de criancas,
uma vez que eram poucas as familias que tinham condicdes de colocar seus filhos em
instituicOes privadas, enquanto as vagas nas poucas instituicdes publicas que existiam eram
muito disputadas pelas familias de baixo poder aquisitivo. Além disso, muito embora ja
houvesse uma preocupacdo com a aprendizagem das criancas, as instituicdes de atendimento a
infancia ainda eram alicergadas no assistencialismo. Esse cenério comecou a se modificar a
partir do reconhecimento da Educacdo Infantil como etapa obrigatoria da Educacgéo Bésica, por
meio da atualizacdo da LDBEN, no ano de 1996, como ja mencionado anteriormente, em que

0 Estado assumiu sua responsabilidade com a educagéo das criancas de 0 a 6 anos.
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A condigdo enfrentada pela professora Joana, limitava o desenvolvimento e a
aprendizagem das criangas ao contexto familiar e aos contextos nos quais a familia vinculava-
se, como entidades religiosas, clubes, associacBes de bairro, entre outros espagos, que
promoviam certos tipos de atividades e eventos socioeducativos. Foram nesses espacos,
portanto, que se construiram as primeiras experiéncias de muitas criangas na década de 1980.

Por outro lado, ha a experiéncia narrada pela professora Nicole. Embora sua mée a
tivesse matriculado em uma instituicdo privada de Educacdo Infantil, ela contou que pouco

frequentou o espaco:

N&o fiz Educagéo Infantil. Minha mée néo trabalhava e ficava comigo e com
minha irm&, mas minha irm&@ fez porque ela amava escola (Professora
Nicole).

Como a frequéncia na Educacdo Infantil ndo era obrigatoria, muitas mées que ainda ndo
haviam adentrado o mercado de trabalho, naquele tempo, assumiram a educacéo de seus filhos
como prioridade.

Diferente de Joana e Nicole, a professora Mariana recordou-se de ter passado pela escola
de Educacao Infantil. Ela trouxe a memdria uma experiéncia positiva que vivenciou nessa

etapa:

Me recordo muito da professora. Eu lembro que a gente construiu um
livrinho, meu irméo também fez, e minha mée tinha guardado até esses dias
[...] foi muito significativo por conta da minha mae ter guardado e até hoje
guando conversamos e falamos de professores ele [o irmao] lembra muito
dessa professora, entdo é uma pratica muito legal (Professora Mariana).

Ao resgatar essa lembranca, Mariana comenta que seu irmdo nunca gostou muito de
estudar e frequentar a escola, mas quando falavam sobre as experiéncias na Educacédo Infantil,
ele parecia lembrar com saudosismo, como guem tivesse gostado muito daquela etapa. Tal fato,
chama a atencdo para o que ainda parece acontecer com muitas criangas quando encerram a
etapa da Educacdo Infantil para iniciar um novo ciclo no Ensino Fundamental.

No século passado a maioria das familias eram grandes, composta por dois ou mais
filhos. Os pais, em sua maioria, faziam muita questdo de proporcionar aos filhos uma boa
oportunidade escolar da qual talvez ndo tivessem tido oportunidade, e por isso, acompanhavam
de perto os processos escolares, desejando que todos vivenciassem experiéncias educacionais
de qualidade e uma préatica pedagogica que fosse muito semelhante para todos os filhos. Tal

caracteristica pode ser observada nos relatos das professoras, pois todas trazem em suas
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memorias de infancia, situacbes em que seus irmaos aparecem como coadjuvantes, sobretudo,

nas comparagdes feitas por seus pais:

Minha irma sempre foi muito inteligente, a gente sempre estudou nas mesmas
escolas e ela ganhava sempre um adesivo, um cometa no caderno dela e um
recado das professoras, e eu nunca tive... Ela € um ano mais velha do que eu
e ela tinha esse fator motivador e eu ndo tinha muito ndo. As professoras nao
comparavam a gente, mas em casa minha irma sempre chegava com o
caderno, ai meus pais falavam “logo vai ser o seu” que soava quase como
“quando vai ser o seu?” Mas isso ndo aconteceu. Nunca aconteceu.
Frustracdo. Estou aqui relembrando e vendo que eu fiquei, acho que,
frustrada (Professora Nicole).

A experiéncia relatada pela professora Nicole, retrata uma pratica muito desenvolvida
pelas professoras de criancas a época, que se trata do uso de recursos, tal como a distribuicao
de adesivos, tido como recompensa a dedicacdo e ao bom comportamento dos alunos em sala
de aula. Aqui, é importante analisar tal pratica a partir das duas possibilidades de experiéncia
na infancia: se por um lado, receber adesivos tornava a experiéncia de aprendizagem algo
positivo a irma de Nicole, por outro, podemos perceber a falta deste recurso como uma
experiéncia frustrante a essa Ultima. Tal fato, nos faz refletir, mais uma vez, sobre as posturas
assumidas pelos professores diante das relagdes que estabelecem com seus alunos. Aqui, ndo
se trata de julgar a postura assumida por uma professora e ndo praticada pela outra, mas sim de
considerar a influéncia das estratégias assumidas para alavancar o desenvolvimento infantil:
Serd que a recompensa material, nesse caso, € estratégia eficiente para a promoc¢do da
aprendizagem? Sera que diante dessa experiéncia a professora Nicole assumiria pratica
semelhante com seus alunos?

Ainda sobre a etapa da Educacdo Infantil, a professora Sirlei ndo relatou experiéncias
escolares especificas durante a sua infancia, mas trouxe a tona uma situacdo relacionada ao

conhecimento matematico que também envolve seu contexto familiar:

Eu tive experiéncias diferentes com a Matematica ao longo da vida. Primeiro,
dentro de casa, o meu irmdo, ele é “o menino da Matematica”. Entdo, ele é
0 menino que fuca as coisas, que tenta entender o funcionamento. Ele tem um
raciocinio légico-matematico muito agucado e isso sempre esteve muito
presente. As vezes, ndo de uma maneira muito positiva, porque ai sempre
tinha a comparacao, né? [...] E eu, sempre fui das artes, da muisica, da poesia,
do canto, entdo o que me chamava a atencdo na matematica era essa
métrica... a propria questao da poesia, desses poemas que sdo ritmados, que
tém uma cadéncia sempre me chamaram a atencdo (Professora Sirlei).
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A situacdo narrada pela professora Sirlei coloca em evidéncia a importancia da postura
dos adultos, em especial dos pais, assumida no acompanhamento educacional das criancas. Ha
uma forte crenca do senso comum e, infelizmente refor¢ada por parte da academia, de que as
Ciéncias Exatas se sobrepdem as outras ciéncias e esse fato contribui para que os individuos
sejam incentivados, desde muito cedo, a seguir carreira por uma dessas areas. Assim, ser
competente em Matemaética parece ser mais prestigiado do que ser competente em artes, musica
ou poesia. Essa crenca precisa ser desconstruida e ressignificada pelos educadores, pois, 0 modo
como a escola impulsiona as familias a perceberem a relevancia de todas as areas de
conhecimento para construcdo do sujeito, influenciardo as experiéncias das criangas quanto a
ampliacéo de suas habilidades e competéncias e a relagcdo destas com todas as ciéncias. Uma
melhor compreensédo sobre a educacéo, a crianca e a constru¢do do conhecimento, certamente
reduziria a existéncia de comparacfes entre as criangas, realizadas por seus familiares e,
consequentemente, promoveria uma abertura dessas criangas para o aprendizado de qualquer
natureza.

Outro aspecto evidenciado pelas professoras ao recordarem suas primeiras experiéncias
com a matematica durante o Ensino Basico, trata-se da postura, tanto estética como ética,
assumida por seus professores, nas relacfes que estabeleciam com os alunos e que,

implicitamente, influenciavam o aprendizado do conteudo:

Eu figuei pensando: Nossa! Qual professora de matematica me marcou?
Porque matematica é sempre uma matéria que a gente tem dificuldade, né?
Ai eu lembrei de uma professora, [...]. Era da 4° ou 52 série, a professora Ana.
E uma coisa que me chamava muito a atengdo nela, era que além do jeito dela
explicar a matematica, escrever muito na lousa, dar os exemplos pra gente e
nos dar muita atengdo, era o jeito que ela se vestia. Ela tinha uma postura
COmMO pessoa, Nno jeito de se vestir e falar com a gente, era uma pessoa muito
culta [...] (Professora Mariana).

Eu tive contato com a matematica quando eu ingressei na escola, na 12 série
com 7 anos, em 1982, e foi uma experiéncia bem frustrante para mim. Fui
com muitas expectativas de aprender, de ser diferente, mas foi muito chato,
eu lembro que doia a minha méo dos treinos ortograficos, das cépias que eu
tinha que fazer [...]. Eu lembro que a minha professora era muito brava, ja
era uma senhora. Depois mudou. [...] chegou uma professora um pouco mais
afetiva. Ela era mais jovem. A gente gostava muito (Professora Joana).

A professora Sirlei também destacou a postura negativa de sua professora do Ensino

Fundamental ao falar com os alunos que apresentavam dificuldades:
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Na primeira série, eu lembro da professora dizendo que ela ia pegar um
serrote, cortar a nossa cabeca, pegar o martelo e quebrar o tijolinho que tinha
I4 dentro porgue ela dizia que a gente nao entendia o que ela estava dizendo.
Eu lembro também que eu fiz um abaixo-assinado, e eu tinha s seis anos de
idade, porque eu queria tirar a professora (Professora Sirlei).

O episddio acima relatado foi acompanhado por uma enorme indignacao de Sirlei,
representada por meio dos gestos manuais e das expressdes faciais. Conforme narrava a
experiéncia, soltava risos como se ndo acreditasse que realmente tinha vivenciado aquela
situacdo triste e espantosa. Sirlei acrescenta que tal postura de sua professora era praticada
constantemente e que essa é uma das poucas recordacfes que tem da sua entrada no Ensino
Fundamental. Em uma tentativa de relacionar as experiéncias do passado com a postura

profissional assumida por ela no presente Sirlei fez uma autorreflexao:

Uma vez eu e minha mée nos encontramos com ela (a professora da 12 série)
em um mercado, 14 em Mirassol (cidade natal da professora) e a minha méae
disse a ela: “olha dona Maria, a minha filha cresceu...ela virou professora”.
Ai ela me olhou com desdém, como quem quisesse dizer “sério que vocé quis
ser professora?”. Mas, enfim, eu acho que isso é a experiéncia dela, ndo é a
minha, né? Ent&o, ndo me espelho (Professora Sirlei).

Contrariando o episddio experimentado na 12 série, Sirlei mencionou sua professora de

Matematica do ginasio, descrevendo as formas como ela se colocava diante da turma:

Ela era essa professora que dedicava tempo para explicar as coisas pra gente.
Entédo, as vezes quando nado dava certo, quando a maior parte ndo conseguia
entender ela tentava mudar o jeito de explicar e ainda assim quando
continuava ndo dando certo ela dizia pra gente juntar as carteiras e conversar
entre n6s. Eu considero que essa foi uma mega experiéncia, porque um podia
ajudar o outro. [...] Penso que as trocas foram importantes porque permitiam
a gente entender pelo olhar do amigo e ndo apenas da professora. Depois a
gente podia ir a lousa e explicar. Era uma grande assembleia nossa aula. Era
muito gostoso!

A emocdo expressa na voz da professora Sirlei ao narrar a experiéncia no ginasio, infere
gue essa tenha sido uma experiéncia muito positiva em sua trajetéria formativa, e por esse
motivo, parece espelhar-se em tal postura docente. Prova disso é que o nome ficticio assumido
por ela para participar deste estudo € um modo de homenagear essa professora que tanto parece
ter influenciado os seus modos de ser como professora de criangas: “Ela apresentou a

matematica para nds de um jeitinho bem especial. Deixava-nos fazermos trabalho em grupo,
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tinhamos discuss@es coletivas, e um amigo podia ajudar o outro ensinando como tinha pensado
[para resolver os problemas]” (Professora Sirlei).

A referida experiéncia afetiva entre a turma do ginasio e desta turma com a professora
de Matematica resultou na criacdo de um grupo WhatsApp denominado “Formandos de 1998”
em que 0s amigos se reuniram e a professora € a Unica, além dos formandos, a fazer parte dele:
“Ela é uma querida” - ressaltou a professora entrevistada.

A professora Nicole também se recordou com vivacidade das professoras do Ensino
Fundamental, mencionando, inclusive, o nome de cada uma delas. Durante a entrevista, buscou
relacionar a concepcdo de educacdo defendida pelas escolas nas quais estudou com as
estratégias assumidas pelas professoras e com a forma como reagia aos processos de ensino e
aprendizagem, na posicdo de estudante. Mencionou que estudava em uma escola privada e que
na 12 série tinha apenas uma professora. Desse inicio no Ensino Fundamental ndo tem muitas
lembrancas, apesar de citar a dificuldade com a Matematica.

Da 22 série em diante, Nicole passou a ter varias professoras que se dividiam entre os
conteddos a serem ensinados. Relatou que a escola apesar de muito tradicional, promoveu
momentos de ludicidade, tais como as Olimpiadas, que contavam com atividades fisicas; e 0s

eventos literarios, em que autores eram convidados para um bate-papo com o0s estudantes:

Tinha muita Olimpiada e eu sempre ganhava medalha de ouro com as
equipes. Eu era bem competitiva. Na época, eu era uma magrela, que s6 tinha
joelho e dente, e eu saia correndo, era bem ativa nessa fase. Era espoleta. E,
por mais que fosse uma escola tradicional, eu tenho boas lembrancgas dessa
parte, de ler bastante, tinha escritora que ia na minha escola, inclusive a Neli
Nery, uma escritora campineira, eu tenho varios livrinhos autografados dela
gue eu li esses dias para o meu filho. Entéo, eu gostava. No fundo, no fundo,
eu gostava (Professora Nicole).

Especificamente sobre a Matematica, Nicole destacou que o estudo para a prova era
algo muito cansativo e complexo, pois segundo ela, “era um calhamago do livro e duas paginas

de contas” que precisavam ser memorizadas.

A gente fazia a prova e era conta, conta, conta! Eu lembro que também tinham
sempre dois problemas que eu achava super dificil - que hoje se eu lesse acho

que ia dar risada- que envolviam trés contas: uma de “mais”, outra de
“menos” e uma de multiplicagdo.

A professora compartilhou, entdo, um episdédio em que a mée tentou ajuda-la:
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Da 12 série lembro que eu tinha muita dificuldade para entender o que era a
duzia e minha mae fez uma cola pra mim, no meu estojo. Era um estojo da
Ménica, e na tampa dele minha mée desenhou macas falando o que era 1
dizia e o que era meia duzia porque eu tinha muita dificuldade. E eu lembro
de ter conseguido ir bem na prova porgue minha mae ajudou a colar. Olha
isso!

O final da narrativa de Nicole pressupde seu processo de reflexdo sobre o que era certo

ou errado nas estratégias utilizadas por sua mae, mas ao observar, agora pela perspectiva de

professora, que este era 0 Unico meio que a mde tinha para ajuda-la, conclui que o equivoco

pudesse estar na organizagdo dos métodos de ensino e no reconhecimento do real papel da

escola e da concepcdo de infancia e de educacdo que esta assumia naquele tempo. Conforme

suas proéprias palavras:

Eu fiquei 14, né. Tentando aprender. Sempre com dificuldade, mas sempre
com a ajuda da minha mée. Ela me ajudava a colar, porque era o Unico jeito
gue ela sabia me ajudar, néo tinha outra forma numa escola tradicional dela
falar pra professora. Entdo ela me ajudava a colar, a memorizar. E ela
tirava.... era “tirar”. Ela “tirava”, fazia “prova”. Eu lembro dela lavando
louca, perguntando as questdes do livro didatico pra eu responder.

Na tentativa de retomar as experiéncias com a matematica, foi perguntado a cada

professora se elas lembravam-se de algum recurso utilizado por suas professoras para tornar a

aprendizagem da matematica mais atraente durante o Ensino Bésico. As respostas foram muito

semelhantes:

N&o tinha nada que envolvesse a experiéncia pratica, era no papel. Nao eram
consideradas as vivéncias que as criangas traziam de casa. 1sso ndo era
trabalhado. Era um ensino bem tradicional. A matematica se restringia a
aprender e copiar nimeros. Tinha os exercicios de prontiddo de vocé pintar
0 que esta em cima da mesa, 0 que esta embaixo, mas era desenho, ndo tinha
algo concreto (Professora Joana).

Joana complementa sua fala fazendo uma importante reflexdo sobre os métodos de

ensino existentes, praticados pelos professores na época em que era estudante. Para ela, as

escolhas das professoras e basearam-se em suas proprias experiéncias de formagédo, no melhor

que sabiam e podiam fazer em relacdo ao exercicio da docéncia. Sua observacdo sobre

considerar 0s conhecimentos prévios das criancas e, portanto, as vivéncias que elas traziam de

casa, parece ter relacdo com o desenvolvimento de sua pratica pedagdgica e com seu processo

formativo aliado a sua experiéncia pessoal e profissional.
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Como ja mencionado anteriormente, os documentos que embasam o curriculo da
Educacdo Infantil, consideram as experiéncias e a cultura da crianca fatores essenciais no
processo de desenvolvimento e aprendizagem. Além disso, aliado aos documentos, todo
conhecimento compartilhado no GEProMAL, se soma a pratica desenvolvida pelas professoras,
tendo como base o principio de que a crianga deve ter participacdo ativa na construcéo de novos
conceitos, exercendo protagonismo nos processos escolares.

A experiéncia narrada por Nicole também é situada em um espaco escolar tradicional,
contudo, em uma perspectiva metodoldgica mais condizente com a qual defendemos. A pratica
dos jogos em sala de aula é algo que a professora destaca como um diferencial nas estratégias

assumidas por suas professoras ao ensinar a Matematica:

Os recursos sempre utilizados eram giz e lousa puros. Mas, tinha o dia do
jogo e 0 meu era o Tangram. Cada familia tinha levado um. Elas tinham dado
uma lista de jogos e a gente jogava toda sexta-feira (Professora Nicole).

Apesar da possibilidade de explorar os jogos nessa etapa escolar, Nicole contou que ndo
havia muita interagéo entre os colegas e que, um fator que impedia o trabalho colaborativo entre

os alunos, era a configuracdo espacial da sala de aula.

As carteiras ndo mudavam, eram grudadas no chao. Tanto que eu sofri até
um acidente 14 na escola, perdi minha orelha e ela precisou ser reconstruida.
Era um perigo. N&o podia levantar e eu, era uma crianca que ndo ficava
parada e me lembro de levantar para apontar meus lapis, mas nédo podia
(Professora Nicole).

Bezerra (2020) afirma que a experiéncia do corpo, muitas vezes foi vista como barreira
para o conhecimento, impedindo uma educacdo do sensivel que requer a experiéncia do
movimento. Ainda hoje, ha escolas que reforcam a mesma configuracdo da época em que a
professora Nicole vivenciou a sua experiéncia escolar, estimulando a rigidez dos corpos, a
pouca ou nenhuma flexibilizagdo do mobiliario da sala de aula, como se 0 movimento, a
liberdade corporal impedisse o aprendizado, quando na verdade, estimula a sensibilidade das
criancas e cria uma abertura para a construgdo coletiva do conhecimento

Outra experiéncia compartilhada por Nicole, que merece ser destacada, foi a relacdo
que a diretora da escola estabelecia com as criancas no que se refere aos contetdos de

matematica que elas deveriam aprender:
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A diretora ia de vez em quando na sala de aula e ‘tomava’ a tabuada da gente.
Eu tinha desespero porque ela ndo deixava a gente contar nos dedos. Eu
lembro que era decoreba. As vezes, a gente ficava com a mao para tras [como
se estivesse contando os dedos], [...] porque eu sabia que [multiplicacéo] era
a soma da soma, entdo eu ficava somando. Mas quando ela pegava um
movimento da mdo ou do corpo ela ja falava: “ndo pode contar”. E nos
estamos falando de 1988! (Professora Nicole)

J&no ginasio, Joana relatou que estudava em uma escola publica estadual. Compartilhou
suas boas lembrancas a respeito do professor que lecionava a disciplina de Matematica, muito

embora ele ndo utilizasse recursos diferenciados durante as aulas:

Eu tive um professor que gostava muito. Ele explicava muito bem e eu
conseguia entender a matematica, sé que era giz e lousa. Nado me lembro dele
utilizar algum outro recurso. Mas considero que era um bom professor
porque ele conseguia transmitir o contelddo de maneira que a gente
entendesse, mas era bem aquela questéo: ele explicava o conceito e depois
bora para os exercicios para aprender as regras e depois aplicar na prova.
Eu nunca tive uma experiéncia de trabalhar no concreto, de utilizar um
material diferenciado. [...] Entre os colegas tinha muito essa questdo de um
ajudar o outro e isso era permitido. As vezes, a gente se sentava em dupla
(Professora Joana).

Mariana, mencionou, mais uma vez, a postura assumida pela professora do Ensino
Fundamental, ao compartilhar suas recordacdes quando questionada sobre 0s recursos

utilizados por ela para ensinar conceitos matematicos:

As situacOes-problema a gente ia copiando, eu ndo me lembro dela [a
professora] levar nenhum material para gente pensar em grupo, mas mesmo
ndo tendo outros recursos, utilizando sé giz e lousa, ela nos dava muita
atengdo e explicava de forma muito educada quando a gente ndo entendia.
Isso marcou muito para mim, porque é muito dificil quando vocé tem um
professor que vocé ndo consegue nem perguntar por que ja sabe como ele vai
agir. E ndo era o caso da professora Ana (Professora Mariana).

A partir da fala de Mariana, infere-se que a postura assumida pelo professor e o dominio
sobre o contetdo se coloca a frente dos recursos que este utiliza para ensinar, pois mesmo
tratando-se de uma aula expositiva, sem materiais de apoio para a aprendizagem, Mariana diz
ter aprendido com facilidade devido a forma dindmica de ensinar e a atencdo que a professora
Ana dava as duvidas que ela apresentava. Tal experiéncia também nos revela a importancia de
uma abertura dada pela professora de modo que os estudantes se sentissem seguros para

levantar hipoteses, questionar e assumir seus erros e suas duvidas.
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Ainda sobre a trajetdria no Ensino Baésico, as professoras compartilharam suas
experiéncias e os desafios enfrentados por elas durante o Ensino Médio. Nessa fase, todas
objetivavam conquistar seu espaco no mercado de trabalho, fosse para auxiliar nas contas
familiares, fosse para ter maior independéncia financeira.

A concluséo do Ensino Fundamental, foi uma etapa decisiva no que diz respeito aos
caminhos profissionais e, para duas, das quatro professoras participantes deste estudo, um
primeiro passo para a carreira docente. Enquanto Sirlei e Mariana trilharam seus caminhos no
Ensino Técnico Profissionalizante, Joana e Nicole optaram pelo Magistério.

Mariana disse ter poucas lembrancas dessa época, contudo comentou sobre a
importancia do aprendizado matematico e do desenvolvimento do raciocinio logico para uma
relacdo facilitada com outras areas de conhecimento que envolvem a ciéncia exata, como a
Fisica e a Quimica. Para ela, se 0 aluno ndo entende a matematica, logo ndo entendera a Fisica
e a Quimica, porque ambas requerem o raciocinio logico e a continuidade dos processos de
aprendizagem por meio da abstracao.

Sirlei contou que o Curso Técnico, realizado por ela, era de Processamento de Dados e
que, por este motivo, a matematica esteve muito presente. Retomou as comparagdes que

enfrentou em relacgdo as habilidades de seu irmdo também nessa etapa escolar:

A matematica era financeira [...] tinha essa coisa de lidar com os nimeros e
eu ndo me lembro de ter problemas com isso, mas ao mesmo tempo, tinha a
comparagao com 0 meu irmao, que era fera [...] mas, eu digo que eu sou
esforgada, eu estudava muito para as provas (Professora Sirlei).

Complementou, compartilhando as memdrias de uma experiéncia negativa que carrega

sobre o professor de matematica do Curso:

Eu tinha um professor muito cruel, muito diferente da Dona Sirlei. Era um
professor autoritario que dizia que quem ndo sabia a Matematica era burro
e que ele ia mandar pra Etiopia. Ele sempre dizia isso: - Vai pra l& pra ver se
vocé ndo vai aprender a matematica! Aqui [no Brasil] vocés tém a vida
ganha, ndo querem fazer nada, ndo se esforcam.

Ele cobrava coisas que eu acho que eram desnecessarias. Toda aula dele
tinha chamada oral. A gente tinha que resolver uma conta de multiplicacio
ou a raiz quadrada ou a raiz cubica de algum ndmero e uma conta de
subtracéo. Uma vez, eu estava indo embora da escola com meu irméo e ele
passou de carro falando que naquele dia eu havia me livrado da pergunta
dele. Mas, por fim, ele perguntou: “Quanto ¢ 8 vezes 77" E eu lembro que eu
gritei: “CINQUENTA E SEIS!!!!” Eu estava com muita raiva dele...

Era sempre assim, as aulas eram sempre muito ameagadoras, mas ao mesmo
tempo eu era a pupila que passava a matéria na lousa para ele, que resolvia
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a lista de exercicios, e que sempre acabava antes e levava o caderno para ele
conferir. No entanto, ainda assim, o meu irmao era o melhor.

Puxa vida! Eu mostrava para ele que estava me esforcando e que eu néo era
0 meu irmdo. Era uma pessoa diferente. Eu sou diferente dele! (Professora
Sirlei).

Ao narrar com detalhes esse episodio de sua vida, Sirlei mais uma vez expressou muita
indignacédo nas palavras, nos gestos e até mesmo em sua respiracdo. Diante de uma experiéncia

que soou tao negativa, a professora concluiu:

Eu acho que a matematica tem muitas coisas boas, mas também tem muitas
coisas ruins. Eu procuro ndo me apegar muito a essas coisas ruins porque eu
entendo que, coisas que eu aprendi com ele, ndo apreendi, porgue eu nao
tenho memoria de nada que ele tenha me ensinado. Eu lembro apenas das
cobrancas. Sé disso! E a vida vai ensinando a gente. (Professora Sirlei).

A experiéncia acima, compartilhada pela professora Sirlei, nos leva a refletir sobre a
postura exercida pelo professor diante da relacdo que a crianca estabelece com novos conceitos,
seja qual for a &rea de conhecimento. Dessa forma, assumir uma postura respeitosa e aberta ao
didlogo é um caminho inicial para se alcancar sucesso na aprendizagem de novos conteudos,
sobretudo da matematica.

Apds o ultimo relato compartilhado pela professora Sirlei, lhe foi questionado se ela
considerava a postura docente como um diferencial para a aprendizagem. Segue sua resposta

reflexiva:

Eu acho, porque, se ndo tem afeto — eu fui afetada, tanto pela Sirlei,
amorosamente, quanto pelo professor do Curso de uma maneira muito
negativa — quando o professor escuta o aluno, ndo no sentido auditivo, mas
que ele percebe e reconhece que, talvez, seja mais interessante, as criancgas,
os alunos, aprenderem entre pares, do que ele trazer uma verdade absoluta,
acho que isso te da um conforto de autoria, de dizer “eu também sou sabido”
ou entdo, “eu ainda ndo cheguei naquele pensamento do jeito que ela
explicou, mas eu sei fazer de outro jeito” , legitimando que tem outro
caminho. Quando a gente ndo tem a liberdade, como era com esse professor
do Ensino Médio, era muito ruim porque era A VERDADE dele, como um
dogma de fé. E se dissesse que ndo havia entendido ele dizia que era burro e
que ele ja havia feito a parte dele de ensinar. Ent&o era muito ruim. Ele fazia
a gente se sentir mal, fazendo esse monte de perguntas. Imagina um professor
chegar e ficar perguntando qual é a raiz ctbica de um nimero gigantesco? A
gente ndo sabia e ele ndo deixava a gente usar a calculadora, porque ele dizia
gue quem usava a calculadora era preguicoso. E a gente estava hum curso de
Processamento de Dados. Precisavamos da Matematica para entender outras
coisas. (Professora Sirlei).
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O forte depoimento da professora Sirlei mostra o quanto o estudante pode ser impactado
pela postura do professor. Se por um lado, uma experiéncia de amorosidade vivenciada no
Ensino Fundamental despertou uma relacdo facilitada com os conteldos matematicos, por
outro, a experiéncia de ter um professor que se assume como detentor do conhecimento,
desconsiderando o potencial de seus alunos e desrespeitando-0s como sujeitos, resulta numa
relacdo conflituosa com a éarea de conhecimento ensinada por tal professor. Ainda sobre a

referida experiéncia, a professora comentou:

Eu entendo que, as vezes, a escola peca porque exige coisas que nao fazem
parte da educagdo, nao fazem sentido. Entdo, um professor que fica punindo
ndo abre espago para que a gente desenvolva e tenha vontade de
experimentar, de tentar, de arriscar. A gente vai ficando cerceado. E ai a
resposta dele é a Unica resposta certa. Nesse caso, se 0 colega chegou na
resposta e eu ndo sei, eu falo para ele “por misericordia, me passa a resposta
porque eu preciso ir la mostrar pra ele”, como se fosse a unica forma de
evitar conflito com o professor (Professora Sirlei).

Desse modo, o raciocinio apresentado por Sirlei sobre os equivocos cometidos pela
escola é reflexo de seu desenvolvimento profissional pautado no protagonismo assumido por
ela diante do papel docente que exerce. Suas experiéncias passadas, tanto positivas quanto
negativas nao impediram que seguisse na carreira docente e lhe tornaram a professora que é
hoje.

Ja& Nicole teve uma experiéncia muito diferente desta vivenciada por Sirlei. Para ela, a
trajetéria no CEFAM foi uma escola da vida. Sobre a relacdo com a aprendizagem da

Matematica, ela nos revelou:

Eu tive sorte! Foi l& que eu entendi matematica com o professor Reinalo, que
foi top na minha vida em tudo. No CEFAM eu aprendi muitas coisas, muitas
relagdes. Aprendi como que eu tinha que ser como cidada também. Eu fiz
muito teatro la também. E como eu gostava muito de falar, eu era uma menina
de destaque na escola, que conhecia todo mundo, varias pessoas de varios
anos, e nos tinhamos as Semanas Culturais desde o 1° ano. O professor
entrava na brincadeira e fazia discurso fingindo que era politico. Ent&o, ele
falava um monte de palavras diferentes que ninguém conhecia porque ele
inventava. Eu tinha diversas oficinas nas aulas de Matematica, mesmo ele
sendo um professor super tradicional. Olha que incrivel!

A professora relembra da Oficina de Cuisenaire e das aulas que aprendeu a mexer com

o0 Material Dourado:
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Tinha prova, tinha que saber paralelas, meridianas, tinha que saber tudo
aquilo que eu nem lembro mais hoje, s6 se eu revisar. E ele dava nota: A com
exclamacdo (A!) quando vocé era perfeito... olha isso..., mas, ele tinha um
jeito diferente de ensinar, ele explicava como era.

Além das aulas referentes ao conteudo do Ensino Médio regular, ministradas pelo
professor Reinaldo, Nicole também teve aulas de Contetudo e Metodologia da Matemética com
a professora Eliana cujo ensino era voltado para a pratica pedagogica docente: “Eu aprendi
muito com ela também. Era muito top. A gente fazia diversas atividades e jogos na sala.
Construia os jogos, trilhas para ver quantidade, fazia dado... A gente era maluca!”

Conforme ja explicitado, Joana também passou pela experiéncia do magistério, ao
ingressar no CEFAM. Segundo ela, a decisdo pelo curso nao foi algo pensado e nem fruto do
desejo de ser professora. Na verdade, naguele momento, ela ndo sabia, ao certo, qual carreira

queria seguir:

Quando eu estava terminando a 82 série os professores comegaram a falar
dos vestibulinhos, das opg¢des. Os alunos conversam muito sobre o assunto e,
minhas amigas me incentivaram a respeito do vestibulinho para o magistério.
Eu também tentei vaga no Curso de Analise de Sistemas no COTUCA, mas
néo passei porque o ensino que eu tive, infelizmente ndo me dava base para
concorrer. Ndo havia cotas para estudantes de escolas publicas na época. Ja
no processo do magistério, os dois que eu prestei, eu passei. E pela propria
situacdo que eu enfrentava nesse periodo, eu queria trabalhar porque
precisava ajudar a minha familia e 0 magistério me dava essa oportunidade
porque era a noite. (Professora Joana).

Apesar da escolha um tanto aleatoria, Joana lembra do encantamento causado pelas
experiéncias vivenciadas no magistério. Especificamente em relacdo a Matematica,

compartilhou ter sido um aprendizado mais voltado para a metodologia da area:

Comecei a aprender matematica para ensinar as criangas. Para mim aquilo
era novidade. Eu fiz 0 magistério em 1992, ainda havia uma posi¢ao muito
tradicional de educacdo, a gente estava comecando a ver o Construtivismo.
Nessa época, eu aprendi a correspondéncia um a um, como agrupar e
construir conjuntos. Depois de aprender a gente tinha que preparar uma
aulinha para os demais da sala, de como seria a aula de matemética. Foi no
magistério também que eu tive contato com o Material Dourado. N&o o
conhecia. Fiquei encantada. Para mim, era algo revolucionério naquela
época (Professora Joana).

Tanto para Nicole como para Joana a primeira experiéncia de sala de aula aconteceu no
me dizia: “Por que vocé ndo é igual ao seu irmdo? Ele é otimo!”. percurso do Magistério.

Joana, que trabalhava durante o dia como secretaria administrativa e frequentava as aulas a
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noite, agarrou uma oportunidade de estagio no Programa de Desenvolvimento e Integracdo da
Crianga e do Adolescente - PRODECAD, da Unicamp. Uma experiéncia que a fez ter certeza

de sua escolha:

Fiz uma entrevista, passei e eles acabaram me contratando. Eu recebia um
salério, entdo, ndo era ruim por ser estagiaria. La eu descobri que era
realmente isso que eu gueria. Eu gostei, achei algo diferente. Eu trabalhava
em um escritorio, que era aquela coisa de papel todo dia, aquela rotina e no
PRODECAD era bem diferente, eu me identifiquei com o trabalho porque eu
era como uma auxiliar da professora, mas em muitos momentos ela se
ausentava e eu assumia a turma. Eu adorava quando a professora saia porque
eu queria fazer! Gostei demais da experiéncia do estagio e foi onde eu decidi:
“é isso que eu quero!” (Professora Joana).

Ao escrever a narrativa sobre a sua trajetoria profissional, Nicole também menciona a
experiéncia do estagio como algo que lhe acrescentou muito no entendimento da pratica. Logo
que terminou o Magisteério, ja assumiu como professora e sé depois de dois anos de atuacdo

iniciou a Licenciatura em Pedagogia.

4.2.1 O desenvolvimento profissional por tras das experiéncias durante a Formacao

Basica

A partir dos episodios relatados, foi possivel constatar multiplas experiéncias pelas
quais as professoras passaram e que, verdadeiramente, as tocaram, conforme a perspectiva de
Larrosa j& mencionada em capitulos anteriores. Dentre as referidas experiéncias, destacam-se
alguns momentos e situacfes enfatizadas por elas durante a trajetéria no Ensino Béasico que
refletem na constituicdo da identidade docente, no processo de desenvolvimento profissional e
na compreensao sobre o papel da Educacdo Matematica nessa etapa escolar.

A respeito das experiéncias na Educacdo Infantil, duas das professoras mencionaram
ndo terem vivenciado essa etapa, uma em funcgéo da distancia entre a escola e o local que residia
e a outro, por uma opgdo de sua familia, j& que a mae ndo trabalhava e decidiu assumir o0s
cuidados e a educacdo da filha nesse periodo. Por outro lado, mesmo tendo vivenciado como
primeira experiéncia escolar, pouco se recordam, sobretudo das relagdes com a matematica.

Tal fato comprova que a Educacéo Infantil reconhecida como espaco educativo, direito
de toda crianga, dever da familia e responsabilidade de garantia do Estado, é uma realidade
muito recente no Brasil, determinada por leis que passaram a existir a partir dos estudos e

debates em torno da crianca, da concepcao de infancia e de educacao.



112

Por ndo ser uma etapa obrigat6ria na época em que as professoras deveriam realizé-la,
e tratando-se de um passado mais distante, reconhece-se que foram poucas as lembrancas
compartilhadas por elas sobre esse periodo.

Mariana foi a Unica professora a resgatar uma experiéncia formativa durante a Educacao
Infantil, relacionando-a as estratégias desenvolvidas por sua professora & promocdo do
pensamento matematico, ao citar o caderno construido por ela que continham informacGes
sobre a sua identidade. Nesse sentido, infere-se que as professoras ndo tiveram as suas
experiéncias na escola da infancia como base para a postura assumida posteriormente como
docente e, muito menos, para o desenvolvimento da pratica pedagogica com seus alunos.

Desse modo, a identidade profissional e a atuacdo das professoras foram mais
fortemente influenciadas pelas experiéncias ocorridas a partir do Ensino Fundamental, ja que
sdo muitas as recordacGes compartilhadas por elas, desse periodo, como também do Ensino
Médio.

Nas rememoragdes apresentadas por Joana, Sirlei, Nicole e Mariana, relacionadas a
matematica, e destacam-se as seguintes categorias: a postura e 0s modos de se comunicar, de
seus professores com o0s alunos; as comparagfes que eram realizadas, tanto pelos familiares
quanto pelos professores, entre as habilidades com a matematica apresentadas pelos alunos; as
estratégias de ensino assumidas pelos professores e a forma como ensinavam a matematica aos
alunos; a relevancia e influéncia familiar no aprendizado.

Ao estabelecer contato com as experiéncias das professoras, destacam-se alguns trechos

de acordo com as categorias observadas:
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Quadro 4 - Experiéncias narradas pelas professoras.

Eu tinha um professor muito cruel, (...). Ele
cobrava coisas que eu acho que eram
desnecessarias. (Sirlei)

Eu entendo que, as vezes, a escola peca porque
exige coisas que ndo fazem parte da educagéo, ndo
fazem sentido. Entdo, um professor que fica
Postura docente e modos de comunicacao punindo ndo abre espaco para que a gente
com os alunos desenvolva e tenha vontade de experimentar, de
tentar, de arriscar. (Sirlei)

(...)mas mesmo ndo tendo outros recursos,
utilizando s6 giz e lousa, ela nos dava muita
atengdo e explicava de forma muito educada
guando a gente ndo entendia. 1sso marcou muito
para mim (Mariana)

Eu era a pupila que passava a matéria na lousa
para ele, que resolvia a lista de exercicios, e que
sempre acabava antes e levava o caderno para ele
conferir. No entanto, ainda assim, 0 meu irmao era
0 melhor. (Sirlei)

Eu tive contato com a matematica quando eu
ingressei na escola, (...) e foi bem frustrante pra
mim. Fui com muitas expectativas de aprender, de
ser diferente, mas foi muito chato, (...). (Joana)
Estou aqui relembrando e vendo que eu fiquei,
acho que, frustrada. (Professora Nicole, sobre a
estratégia adotada pela professora do irmdo, ao
distribuir carimbos e adesivos).

N&o tinha nada que envolvesse a experiéncia
pratica, era no papel.(Joana)

Os recursos sempre utilizados eram giz e lousa
puros. Mas, tinha o dia do jogo (Nicole)

Eu tive um professor que gostava muito. Ele
explicava muito bem e eu conseguia entender a
matematica, s6 que era giz e lousa. (Joana)

Eu considero que essa foi uma mega experiéncia,
porque um podia ajudar o outro. Era muito
gostoso! (Sirlei)

(...) por mais que fosse uma escola tradicional, eu
tenho boas lembrancas (...). (Nicole)

Eu tive sorte! Foi 14 que eu entendi matemética (...)
No CEFAM eu aprendi muitas coisas, muitas
relacdes. (Nicole)

Eu fiquei 14, né. Tentando aprender. Sempre com
Influéncia familiar no aprendizado dificuldade, mas sempre com a ajuda da minha
mée. (Nicole)

Comparag0es entre as habilidades com a
matematica apresentadas pelos alunos

As estratégias de ensino e 0s recursos
utilizados para ensinar.

Fonte: Autoria propria.

A partir do resgate das experiéncias elas demostraram um movimento reflexivo, como
se estivessem ressignificando cada memoria e a sua relagdo com a Educacdo Matematica. E

possivel observar esse movimento de reflexao diante das seguintes falas apresentadas: “Eu tive
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experiéncias diferentes com a Matemadtica ao longo da vida” (Sirlei); “(...)matematica € sempre
uma matéria que a gente tem dificuldade” (Mariana); “Eu acho que a matematica tem muitas
coisas boas, mas também tem muitas coisas ruins. Eu procuro ndo me apegar muito a essas
coisas ruins (...) E a vida vai ensinando a gente” (Sirlei); “Comecei a aprender matematica
para ensinar as crian¢as. Para mim aquilo era novidade” (Joana); “Gostei demais da
experiéncia do estdgio e foi onde eu decidi: é isso que eu quero!” (Joana).

Essas sdo apenas algumas falas que demonstram o percurso reflexivo das professoras
quanto as relacdes que tinham com a Matematica quando ainda eram alunas. A partir dessas
reflexbes, iam também retomando suas vidas e experiéncias atuais, suas crengas sobre a
profissdo e seus conhecimentos pedagogicos, de modo que conseguiram revelar o que tomaram
como modelo de suas a¢bes presentes e aquilo que ndo gostariam de propor como experiéncia
a seus alunos, tal como vemos na seguinte afirmagdo de Sirlei: “(...) eu acho que isso é a
experiéncia dela, ndo é a minha, né? Entdo, ndo me espelho”, quando se referiu a reacdo
negativa de sua antiga professora ao saber que ela também havia se tornado professora.

Diante das experiéncias compartilhadas e refletidas pelas professoras, reafirmam-se as
ideias de Larrosa (2002, p. 24) de que a experiéncia se constitui como algo valioso, promotora
de uma constante (trans)formacdo para o sujeito que € tocado por ela. Tais experiéncias
“produziram [nas professoras] afetos, inscreveram algumas marcas, deixaram alguns vestigios
e alguns efeitos”.

No movimento de reflexdo, as professoras assumiram-se como sujeito da experiéncia,
abertas as transformacoes, a partir do que vivenciaram com a Educacdo Matematica em sua
trajetoria durante o Ensino Bésico, e buscaram dar novo sentido aquilo que lhes tocou de modo
mais profundo, seja superando as experiéncias negativas, seja tornando as experiéncias
positivas, uma referéncia para a atuacao profissional.

A partir do modo como foram respondendo aos acontecimentos da vida, isto é, as
experiéncias com seus professores, com a postura assumida por eles, com as concepgdes de
ensino e de aprendizagem da matematica que defendiam e executavam, com as estratégias e
recursos utilizados para a promover o conhecimento, Joana, Sirlei Nicole e Mariana foram
construindo as suas proprias relacbes com a educacédo e alimentando o desejo de tornarem-se

docentes, iniciando desde, entéo, o seu desenvolvimento profissional.
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4.3 As experiéncias com a Matematica na Formacéo Inicial e Continuada: o preparo

para exercer a docéncia

No segundo momento da entrevista, identifica-se o contato das professoras com a
matematica durante a formacdo inicial para o exercicio da docéncia, bem como a trajetoria
percorrida por cada uma na formacdo continuada, diante dos desafios enfrentados apos a
concluséo da graduacao.

Como ja mencionado, todas realizaram a Licenciatura em Pedagogia em épocas muito
proximas (final da década de 1990 e inicio da década de 2000) e, em virtude da realidade
temporal, inicialmente, foi considerada a possibilidade de encontrar experiéncias muito
semelhantes no que se refere ao contexto académico vivenciado por elas.

Ao comparar a sua trajetoria de aprendizagem no Magistério e na Pedagogia, Nicole

evidenciou as diferencas na abordagem dos contetdos:

Vocé acredita que eu acho que aprendi mais no CEFAM? Na Pedagogia eu
lembro da gente aprender fracdo e medidas. S6 que foi um semestre s6 disso.
Eu acho que a gente tinha pouco tempo para [aprender] muita coisa. Na
universidade tinha mais Filosofia, voltada para o entendimento de ser
pedagogo. N&o tinha muito foco nas disciplinas e nos contetdos e eu acho
isso uma falha muito grande. Na Unicamp, a gente ndo é muito preparado
para o mercado de trabalho. H4 uma énfase na preparacdo para dar
continuidade aos estudos, mas ndo acho que é o que todo mundo queira.
Quem faz o curso no periodo noturno, como foi 0 meu caso, quer trabalhar
(Professora Nicole).

A professora complementa sua fala, alertando as consequéncias da falta de investimento

da universidade em preparar o futuro professor para encarar o chdo da escola:

Tem bastante gente que era da minha sala [da Pedagogia] que hoje é
professora da rede e eu sei das nossas dificuldades para entrar aqui, de
planejar, de “fazer o grosso” e saber o conteudo, justamente porque ndo
fomos preparadas para isso, mas sim, para seguirmos no mestrado e
doutorado (Professora Nicole).

Para Joana, a lacuna pareceu ainda maior, pois quando questionada sobre a sua relagao
com a Matematica durante a graduacéo, a professora revelou ndo ter tido nenhuma disciplina

voltada especificamente para o ensino dessa area:

Eu fiz quatro anos presenciais e acredito que deveria ser muito diferente esse
curriculo. Parece que hoje ele j& mudou bastante. Mas, na época, eu nao tinha
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nada assim, voltado para a Lingua Portuguesa, ou para Matematica, ou para
as Ciéncias. Havia um foco maior em Didatica, que era mais geral, e na
Psicologia. (Professora Joana).

Assim como Nicole, Joana complementa seu depoimento falando da importancia de ter
realizado o Magistério para que pudesse ter maior contato com o fazer pedagdgico, sobretudo,

em relacdo as estratégias para ensinar a Matematica:

O que me salvou em relacgéo as disciplinas foi o Magistério, porque eu tinha
uma professora muito bacana que foi fundamental para que eu pudesse
enxergar outras possibilidades de ensinar a matematica, do que aquela que
eu havia aprendido. Na Pedagogia eu fiquei decepcionada quando comecei a
fazer porque eu achava que teria mais matérias voltadas para o ensino, para
aprender como ensinar as criangas mesmo. N&o so eu, como minhas colegas
também se decepcionaram. E as professoras chamavam a nossa atencéo
dizendo que néo era esse 0 objetivo do curso (Professora Joana).

Apesar de ndo ter vivenciado a experiéncia do Magistério, Sirlei compartilhou suas
reflexdes sobre a Matematica que conheceu no Ensino Basico e aquela que lhe foi apresentada

no Ensino Superior:

Eu vim com o estigma do Ensino Médio de que talvez eu néo fosse tdo boa na
matematica ja que o professor falava que o meu irméo era muito melhor do
gue eu. Entdo, lembro que no final do primeiro ano da Pedagogia eu fiz uma
prova de matematica em que a Gltima questédo pedia para que a gente falasse
um pouquinho da nossa relacdo com a matematica e do que a gente tinha
achado do curso. E eu lembro que eu terminei a prova com a seguinte
pergunta: “Se eu e meu irmdo temos os mesmos pais e recebemos 0s mesmos
estimulos porque ele quis fazer Matemadtica e eu ndo?” E, o professor, ao ler
a prova, claro, me chamou pra conversar e me falou: “serd mesmo que vocés
receberam o mesmo estimulo?" E eu insistia, mas ele me fazia refletir: “As
turmas ndo eram diferentes? Os percursos ndo eram diferentes? Talvez o seu
irmé&o tenha tido um percurso diferente do seu, mesmo que, aparentemente,
vocés tenham recebido os mesmos estimulos” (Professora Sirlei).

Os questionamentos feitos pelo professor parecem ter colocado Sirlei num movimento
de reflexd@o sobre o seu processo de aprendizagem. Movimento este, que reverbera no presente.
Ao ser questionada sobre a forma como encarou a fala do professor e se ja havia encontrado

respostas para tais questionamentos, Sirlei ressaltou:

Eu considero muito o que o [professor] Zé falou. Antes eu ndo concordava
muito, mas ao longo da carreira docente, observando o jeito que a gente faz
com as criancas, eu fui percebendo que ele tinha razéo. O jeito que eu faco
esse ano ndo € o mesmo que eu vou fazer no proximo e nem igual ao que eu
fiz no ano anterior, entdo, é 6bvio que os estimulos s&o diferentes. Nao séo o0s
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mesmos colegas, nem as mesmas discussfes. Por isso, entendendo diferente,
hoje eu nédo faria essa pergunta a ele (Professora Sirlei).

Sobre composicdo curricular do curso de Pedagogia que realizou, Sirlei também
expressou uma certa frustragdo com a insuficiéncia das disciplinas voltadas para o ensino de

contetidos especificos:

Eu tive um semestre de todas as metodologias: portugués, matematica,
ciéncias, geografia, artes e historia. Super pouquinho, né? Eu senti muita
falta disso, porque a gente tem uma formagdo muito densa em Filosofia,
Histéria e Psicologia, voltada para os fundamentos da educacdo e as
metodologias s6 chegam para gente no 3° ano do curso. Eu me lembro de
falar para a minha mde: “Eu estudo na UNESP, mas acontecem coisas que
parecem que vocé ndo estd num bom curso”.

Quanto a aprendizagem da pratica pedagdgica, a professora se recordou dos esfor¢os do

professor da faculdade para Ihes apresentar formas de ensinar a Matematica as criancas:

O Zé trazia a construcdo do pensamento matematico, mas a gente nao tinha
muito tempo de discussd@o porque ele também precisava nos apresentar como
poderiamos facilitar o ensino as criancas, da adicdo, subtracgdo,
multiplicacao, divisdo, fragdes e geometria. Tudo isso em trés/quatro meses
de aula era muito rapidinho (Professora Sirlei).

Assim como Nicole e Joana, a professora Sirlei evidencia a insuficiéncia da carga
horéria destinada as disciplinas de metodologia e contetdo no curso Pedagogia. Ambas relatam
a sobreposicdo das disciplinas de fundamentos que objetivam explicar o que e para que ensinar
em detrimento a aprendizagem de como ensinar as criangas.

Mariana, aproximando-se da experiéncia de Joana, compartilhou também néo ter tido
aulas especificas sobre a matematica na graduacao. Explicou um pouco do funcionamento do
curso e da sua trajetdria na formacdo inicial, também destacando a énfase dada as disciplinas

de fundamento da educacéo:

Eu fiz Pedagogia na UNISAL, uma faculdade privada da cidade de Americana
(SP). Era muito boa e foram trés anos de curso. A gente tinha, naquela época,
a questao das habilitagfes. Entao a gente saia com habilitacio apenas para
dar aula no magistério e para a direcdo/administracéo escolar. Depois, em
2003, eu voltei porgue houve um apostilamento que permitia dar aula no
Ensino Fundamental. Nesse periodo eu fiz mais trés disciplinas: Estrutura e
Funcionamento; Educacdo Especial; e Alfabetizagdo e Letramento. Mas,
durante a graduacdo tinha muito disciplinas de Psicologia do
Desenvolvimento, da Aprendizagem e Histéria da Educacdo. Essa Gltima
esteve presente durante os trés anos de curso.
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Como podemos observar, o curso de Pedagogia, realizado por Mariana, apresentava
uma diferenca de um ano comparado ao tempo percorrido pelas demais professoras na
formacéo inicial. Apesar disso, ela considera que tenha atendido suas expectativas e, embora
ndo tenha havido uma formacdo voltada, especificamente, para o ensino dos contetidos, ela nos
apresentou uma outra perspectiva a respeito da relevancia dos fundamentos da Educagéo, téo

evidenciados nas Licenciaturas:

Eu acho que por conta da questdo historica, a formagdo do professor, pelo
menos em algum periodo, foi muito baseada na préatica do outro, em como
era feito pela mée ou entdo, a partir das conversas com alguém em que a
gente ta sempre perguntando: “como vocé faz?”’ E pra mim isso acontecia
porque faltava essa fundamentagdo tedrica para que a gente pudesse
experimentar na pratica. Por exemplo, como desenvolver Piaget na sala de
aula sem uma base, ndo da certo... Tem que estudar a teoria.

Mariana complementou suas reflexdes, compartilhando as suas experiéncias ao longo
da Formacdo Continuada, reiterando que tudo o que aprendeu referente a teoria e aos
fundamentos na formacdo inicial foi muito importante e que, a auséncia de disciplinas que
dessem énfase a parte pratica, de como ensinar as criangas, ndo lhe fez tanta falta, ja que foram
compreendidas na continuidade do processo formativo docente.

As experiéncias compartilhadas pelas professoras nos confirmam o que ja se
desconfiava, também pela nossa experiéncia formativa: a configuracéo curricular dos cursos de
Pedagogia comprova que a carga horaria atribuida as disciplinas de procedimentos, da
metodologia do ensino, sdo insuficientes para garantir que o futuro professor conclua a
formacé&o inicial confiante de que esteja preparado para ensinar criangas sobre qualquer que
seja a area de conhecimento.

A esse respeito, a professora Nicole compartilhou seu sentimento e trouxe uma reflexao

interessante:

Vocé sabe que uma das minhas tristezas hoje € saber que um professor nao
pode estar na sala de aula [com a experiéncia do Magistério] para fazer como
eu fiz a faculdade. Eu acho que todo estudante de Pedagogia tinha que ir para
a sala, ter as vivéncias e depois voltar para estudar. A formacao do CEFAM,
de Ensino Técnico foi muito importante nesse sentido. Eu ndo sei se a
formacdo continuada é tdo privilegiada quanto a formacgdo que eu tive,
porque eu fui fazer a graduacéo j& sabendo o que era planejar, qual era o
contetdo e as metodologias para saber como fazer. [...] Entdo, quando eu
entrei na UNICAMP, eu levava as coisas da escola para discutir na aula. Tive
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uma formagdo muito rica e também contribui muito com as minhas amigas,
porque eu ja tinha elementos da préatica para compartilhar.

O depoimento de Nicole reafirma que a formacéo voltada para um ensino mais técnico,
proporcionada pelo Magistério, parece fazer falta & formacéo inicial para exercer a docéncia.
Para ela, ambos se complementam, oportunizando ao professor um conhecimento mais
aprofundado sobre o ensino e a aprendizagem, bem como a vivéncia de situa¢cdes mais proximas
do contexto real da escola.

Realmente € um grande equivoco cometido durante a formacéo inicial privar os futuros
professores de aprenderem por meio das experiéncias. Conforme Baillauqués (2001, p. 47,
destaques do autor) “a formagdo inicial ¢ considerada ‘demasiadamente teorica’ ou ‘ndo
suficientemente pratica’, ‘muito afastada da realidade de sala de aula’ ou ‘demasiadamente
ligada a modelos’”.

No caso da matematica, o desafio de sair da graduacdo preparado para o exercicio da
pratica parece ser ainda maior, devido as experiéncias, muitas vezes negativas, ja enfrentadas
pelas professoras durante a formacdo no Ensino Basico, que resultam em uma relacdo
conflituosa com os conteldos matematicos e reafirmam a crenca de que esta seja uma ciéncia
pouco acessivel e de dificil compreensdo, como ja tratamos em capitulo anterior. Além disso,
a formagcé&o praticada na academia, muitas vezes, parece desconsiderar a realidade dos contextos
escolares vivenciados pelas professoras. Aqui, destaca-se um dialogo resgatado pela professora
Sirlei, em uma das aulas que teve com o professor de matematica, quanto a sua angustia de ndo
conseguir atingir todas as criancas a partir dos seus modos de ensinar, de acordo com o que

estava aprendendo na Pedagogia:

Zé, vocé ta falando pra gente de uma matematica que todo mundo aprende.
Mas, na sala de aula, quando eu estiver nela, ndo serdo todas as criangas que
aprenderdo. O gue eu fago com quem ndo aprende? E ele falava que a gente
tinha que tentar outras estratégias, mas nada muito concreto. Dizia que a
gente precisava ficar atenta porque isso ia acontecer e que o professor
dedicado ia olhar para as dificuldades daquela crianca e tentar outros
caminhos. Ele dizia: “Quando nao ta dando de maneira abstrata, traga para
o concreto, traga materiais”. Ele sempre ia nessa linha.

Para Sirlei, o professor Zé trazia a leveza para 0 ensino e a aprendizagem da Matematica,
apresentando novas possibilidades, tirando o estigma fixado pelo professor do Ensino Médio.
Mas, a0 mesmo tempo, retomava a ideia de que a formacéo inicial ndo seria suficiente para a

jornada. Segundo ela, o professor dizia: “Vocé€s vao aprender sendo professores. Estdo
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estudando, mas ninguém aprende a ser professor sé lendo, a gente aprende a ser professor,
sendo professor! Entéo vocés vao encontrar a identidade profissional de vocés, fazendo!

Nessa perspectiva, é deveras importante retomar as reflexdes da professora Mariana,
quanto a necessidade de se abordar os fundamentos tedricos da educacdo durante a formacéo
inicial para que os professores possam compreender o ponto de partida para o desenvolvimento
da prética pedagogica no decorrer da carreira docente. Assim, como apontado pelas professoras
a graduacdo em Pedagogia ndo da conta de ensinar tudo que se faz necessario para o exercicio
da docéncia, mas também, concordamos com Mariana quanto ao importante papel da Formacéo
Continuada aliada as necessidades da pratica pedagogica para que o professor alcance o seu
desenvolvimento profissional e encontre multiplas estratégias para atender as dificuldades de
aprendizagem das criancas.

A insuficiéncia da formacao inicial e a necessidade de dar continuidade ao processo
formativo também foi observada quando as professoras relataram suas experiéncias tanto
durante os estagios cumpridos como exigéncia nos cursos de Licenciatura, quanto nas escolas
em que atuaram ainda quando nem haviam concluido a Pedagogia ou logo nos primeiros anos
de docéncia apds a conclusdo do curso.

Ao ser questionada sobre o sentimento de estar ou ndo preparada para assumir uma sala

de aula como pedagoga téo logo concluiu a Licenciatura, a professora Joana desabafou:

A U(nica coisa que ndo me deixou com medo foi porque eu fui fazendo [a
faculdade] e trabalhando. Eu sempre estive em sala de aula. Depois que eu
terminei e que fui trabalhar com a alfabetizagcdo de adultos e com o Ensino
Fundamental, dava um gelo na barriga, sim! No SESI, eu lembro que um dos
contetdos a ensinar era Género do Discurso. Eu ndo me sentia preparada,
entdo eu tinha que estudar e ralar muito para desenvolver aquilo que era
cobrado no planejamento que j& vinha pronto (Professora Joana).

Ja a professora Sirlei, compartilhou o seu sentimento de incompeténcia como professora

iniciante:

Quando vocé me pergunta 0 que me motivou a continuar [0 processo
formativo] eu me lembro de quando eu fui pro mercado de trabalho. Eu entrei
na faculdade em 2003, fiz estagio e em 2005 ja estava trabalhando de maneira
remunerada. Mas, eu me sentia uma “dadora” de aulas, um ser imprestavel
(Professora Sirlei).

A professora procurou dar sentido a palavra que havia acabado de inventar, explicando

em seguida:
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Porque de manha eu trabalhava com a Educacéo Infantil, com criancas do
maternal em um colégio privado; e a tarde, eu era professora alfabetizadora
na 1% série do Ensino Fundamental. Entdo, era um pulo gigante de
preparacdo de aula e eu trabalhava demais. Me sentia muito mal. Ficava
pensando. “Eu vou fazer isso a vida inteira sem poder falar para alguém que
tem coisa que eu nao sei fazer?! Nunca mais vou ler um texto na vida porque
ndo vou ter tempo? Vou ficar so preparando aula, mais aula e atividade?”

Diante da realidade que enfrentava, Sirlei constatou que precisava dar novos rumos para
a sua trajetoria profissional. Sentiu necessidade de vivenciar novas experiéncias formadoras e
outros meios de exercer a docéncia.

Os sentimentos externalizados por Joana e Sirlei parecem muito comuns aos professores
em inicio de carreira. A estranha sensacdo de que passaram por inimeras vivéncias durante o0s
anos de graduacdo, mas que nada aprenderam, de fato, resulta na inseguranga e nervosismo
diante das criancas e do fazer pedagdgico. Além disso, a falta de acolhimento da equipe escolar
aos professores iniciantes, a auséncia de espacos para que estes possam compartilhar suas
duvidas e aprender com 0s mais experientes, que geralmente predomina nos contextos
escolares, e o0 proprio despreparo dos gestores para lidarem com as necessidades dos
professores, acaba provocando um sentimento de solid&o profissional.

Assim, a alternativa encontrada por esses professores que constatam a insuficiéncia de
sua formacdo inicial é buscar espacos formativos em que sejam ouvidos, acolhidos e apoiados
para dar continuidade ao desenvolvimento profissional. Diante de tal evidéncia, todas as
professoras, provocadas pelos desafios que foram surgindo no chédo da escola, buscaram dar
continuidade aos estudos, fosse por meio dos cursos oferecidos pelas redes em que atuavam,
fosse pela leitura ou participagdo em eventos da area educacional que lhe despertaram a
curiosidade e o interesse em aprender mais para melhor ensinar seus alunos.

Dentre as muitas formacgdes das quais participaram ao longo da carreira docente,
algumas delas foram destacadas pelas professoras, durante a entrevista, como experiéncias
significativas que agregaram muito valor a pratica pedagogica e as formas de pensar e conduzir
0 processo educativo.

Refletindo sobre os motivos que a levaram dar continuidade aos estudos, Sirlei

destacou:

Por que eu procurei continuar estudando? Porque eu acredito nisso: que sou
um ser pensante, eu ndo sou uma ‘“‘dadora” de aulas. Ndo sou uma pessoa so
do fazer. Eu planejo, reflito, sou critica. [...] Entdo, esse lado de continuar
estudando, é como se me alimentasse, faz falta para mim. Estar em um



122

ambiente em que as pessoas estéo dialogando, em que estéo discutindo sobre
educacdo é um presente (Professora Sirlei).

A professora soma em seu curriculo, uma especializacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica, realizada na UNICAMP, voltada para professores da Educagdo Infantil e do
Ensino Fundamental que atuavam na rede publica do municipio de Campinas, na qual ingressou
depois de ficar encantada com uma palestra ministrada pela psicologa, mestre e doutora
Constance Kamii, sobre a aprendizagem das criancas na escola durante as aulas de matematica.
Para Sirlei, tudo o que foi apresentado pela palestrante era muito diferente do que ja havia
experimentado como aluna e professora: criancas da 5% série do Ensino Fundamental
aprendendo matematica sem precisar fazer copiar e registros cansativos no caderno. Ao invés
disso elas dialogavam, participavam da aula, desejavam ir até a lousa para realizar as atividades,
motivadas por uma professora que lhes apresentava os conceitos a partir de diversos materiais
ludicos.

Sirlei saiu daquela palestra num intenso movimento reflexivo: “Eu pensei comigo: o
gue importa sdo as experiéncias! O registro e a sistematizacdo vém depois. Entdo, era muito
diferente do que a gente fazia e quando eu vi isso, fiquei maluca”. Apresentou-nos, entdo, sua
angustia quanto a configuracdo curricular do Ensino Bésico e o fato de, muitas vezes, o

professor estar preso a ele e ndo dar conta das inimeras demandas exigidas:

A gente fica defendendo esse curriculo pesado, com um monte de coisas, né?
E o professor é culpabilizado por coisas que ndo sdo dele. Claro, a gente tem
a nossa responsabilidade, mas esse curriculo tdo denso que ndo faz sentido
nem para o aluno, nem para o professor ndo contribui. E o professor tem uma
grande dificuldade em cumpri-lo e é cobrado por isso. Fica mal visto se o
cumpre e, a0 mesmo tempo, se defende que ndo vai cumprir, algumas pessoas
0 apoiam, outras n&o. Entfo, existem muitas forcas e interesses em jogo. E
muito dificil para o professor estar nesse lugar sozinho (Professora Sirlei).

E, a partir das tantas reflexdes motivadas pela experiéncia compartilhada por Kamii,
Sirlei entendeu que queria ser essa professora, que faria diferente ao ensinar suas criangas. N&o
estava errada ao escolher a especializagcdo na area de Ciéncias e Matematica. L4, contou ter
conhecido professoras tdo reflexivas quanto ela, com as quais se identificou: “No PECIM
conheci a Dora e a Alessandra, que vinham com esse e outros questionamentos: Como ensina
quando ndo aprende? E ai eu pensava: nossa, mas eu ja me fiz essa pergunta!”. Diante das
lembrancas evocadas, a professora Sirlei pareceu concluir, numa sintese reflexiva, as

experiéncias vivenciadas por ela com a Matematica durante o Ensino Bésico, entrelagando-as
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com a sua formacéo inicial e a continuidade deste processo formativo na busca por seu

desenvolvimento profissional:

Eu sempre gostei da Matematica, e mesmo com aquela experiéncia horrorosa
[durante a trajetdria como aluna do Ensino Béasico], eu pensei: Eu acho que
preciso aprender também e conhecer como a rede em que eu atuo pensa as
propostas em Educacdo Matematica. Entdo, eu entrei nesse curso e adorei.

Foi participando do CECIM, que Sirlei conheceu as professoras Dora, Alessandra e
Karina Fernandes que j& tinham em comum a atuacdo no GEProMAI. Na época em que as
conheceu, o grupo havia acabado de nascer e Sirlei foi convidada para participar dos encontros.

Além destas experiéncias formativas, Sirlei também realizou o mestrado. Embora o
tema de sua pesquisa fosse sobre os Sons e mais voltado para a Fisica, ela ressaltou que a
matematica também se fez presente: “Acho que esta tudo ali”.

Joana, contou que o fato de continuar trabalhando no PRODECAD, mesmo ap6s a
conclusdo da graduacdo, lhe abriu muitas portas para dar continuidade ao seu processo
formativo. Estando dentro da UNICAMP, foi aluna especial do Programa de Educacédo e
realizou uma especializacdo em Préticas Discursivas e Crianga. Também tentou ser aprovada
no mestrado, por duas vezes, mas ndo passou na etapa final do processo seletivo.

A experiéncia durante a especializacdo no Instituto de Estudos da Linguagem - IEL, foi
um tanto frustrante, pois segundo a professora, nada do que ela havia aprendido na Licenciatura
dialogava com os autores apresentados no curso. Além disso, Joana teve muita dificuldade na
relagdo com a sua orientadora, pois ndo conseguiam entrar em um acordo sobre a teoria
defendida no trabalho final que deveria ser apresentado como conclusdo da especializacao.
Joana desabafou: “Sai de 14 falando que nunca mais ia estudar na minha vida. Que eu néo
queria mais. E joguei todas as minhas coisas fora”.

Porém, depois de algum tempo, dedicando-se apenas ao trabalho docente na Educacdo

Infantil, decidiu, motivada por sua vizinha que estava fazendo mestrado, que voltaria a estudar:

Quando ela comecou a contar sobre o mestrado, era como se tivesse
renascido um sonho dentro de mim, que eu tinha deixado morrer. Fui
vislumbrando uma possibilidade e quando ela falou que tinha bolsa, me
animei. Fui tentar e passei! (Professora Joana).

Foi quando ingressou no mestrado em Educagdo, na PUC-Campinas, que Joana
conheceu 0 GEProMA. O grupo Ihe foi apresentado por sua orientadora, a época, a professora

Dora, que lhe sugeriu gque seu projeto de mestrado se voltasse para a area matematica. Conforme
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as palavras de Joana: “O GEProMAI serviu para que eu abrisse o meu leque de
possibilidades”.

Nicole compartilhou a experiéncia de formacdo no PROFA: eu era professora
alfabetizadora e no curso tinha alfabetizacdo matematica também. Eu aprendi muita coisa nessa
fase. A professora relatou que se interessou em participar do PROFA porque “ndo sabia como
trabalhar” e o programa lhe apresentaria diferentes estratégias para alfabetizar as criangas.

Também contou que sua primeira especializacdo foi na area de Gestdo escolar,
justamente porque havia sido indicada para o cargo de coordenacéo na escola em que trabalhava

como professora, no municipio de Hortolandia:

Quando eu entrei para a coordenacao, a prefeitura de Hortolandia fez uma
parceria com a Unicamp para oferecer um curso de Gestdo aos diretores.
Como a minha diretora estava prestes a se aposentar, ela ndo se interessou
pelo curso e me passou a vaga. Eu morri de felicidade (Professora Nicole).

Nicole relatou que a experiéncia como coordenadora aconteceu trés anos depois de
concluir a graduacdo. Que, naquela época, aos 26 anos, ela achava gque a funcéo de gestora era
melhor do que ser professora porque pressupunha que neste cargo atingiria mais pessoas.
Contudo, a prética cotidiana Ihe provou o contrério:

Ai eu vi que eu ndo podia fazer nada, entdo fiquei desestimulada, eu ndo
gostava. Eu era uma professora. E o que eu sou. N&o conseguia fazer o que
queria e tive problemas de relacionamento porque eu era mais centralizadora
- queria fazer, escrever - enfim, ndo deu certo pra mim. Mas, apesar disso, eu
ndo sai do cargo. As gestoras gostavam de mim, entdo, eu permaneci e
aprendi muito (Professora Nicole).

Da experiéncia como gestora, Nicole disse ter tirado muitas licdes. Entre elas, aprendeu

a importancia de planejar e cumprir com compromisso:

Tem que ser feito! N&o existe a possibilidade de eu entrar na sala de aula sem
saber o que eu vou fazer naquele dia; e com falta de compromisso. Trabalhei
em boas escolas, mas observei algumas coisas que eu jamais faria. Vi muita
gente enganar com as aparéncias, professoras que diziam saber dos seus
direitos e brigavam por eles, mas que faziam muito pouco ou néo sabiam fazer
Ent&o, aprendi que nunca vou entrar em uma sala sem planejamento, porque
eu via muitas delas olhando pastas velhas para escolher atividades antigas e
pedindo para xerocar para elas. Eu quase tive um colapso nervoso. Por
atitudes assim, eu sai da gestdo pensando o que eu nunca seria (Professora
Nicole).
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Além das atitudes negativas que observava como gestora, Nicole disse ter aprendido a

ser mais empatica, se colocando-se no lugar do outro:

A gestdo me trouxe, também, uma maturidade, um respeito para pensar: qual
a formacgdo dessa senhora que esta ali? Ela é bem mais velha do que eu,
portanto, se formou 4 atras. Eu sou jovem, me formei em uma boa
universidade, tenho fisico para fazer algumas coisas. Entéo, aprendi a ter um
equilibrio para pensar em “eu nunca vou ser assim, mas eu entendo o porqué
ela faz desse jeito” (Professora Nicole).

Nicole concluiu que ter passado pelo cargo de Coordenadora foi uma experiéncia
positiva, porque Ihe trouxe a chance de confirmar a profissdo que queria seguir. Nas palavras
dela: “Descobri que a sala de aula era o meu lugar”.

Além da especializacdo em Gestdo, a professora recordou-se dos seminarios realizados
pela rede de Campinas, quando ja atuava ali como professora de Educacdo Infantil. Sua
bagagem como coordenadora lhe permitia um olhar mais critico para os modos como 0s
projetos voltados a area de Ciéncias eram organizados. Para ela, faltava algo mais inspirador as
criangas e aos professores. Assim, a experiéncia de participagdo nos seminarios despertou na
professora o desejo de voltar a estudar como uma necessidade de melhorar a qualidade das

formacdes oferecidas por sua rede:

Eu pensei: vou fazer mestrado porque eu tenho certeza que sou capaz de falar
sobre tal coisa. E, quando entrei, 0 Jorge [professor orientador] falou assim:
j& que vocé quer tanto falar sobre como fazer, vocé vai ter que fazer. Me
perguntou se eu ja havia feito... Ai fiquei estimulada! Eu queria fazer
acontecer! Entdo, foi por achar que estava errado e por acreditar que eu
podia e sabia fazer - mas, na verdade, eu ndo sabia, porque o Jorge me
mostrou que ndo, de maneira sutil - que eu continuei estudando e nédo parei.

N&o parou mesmo! Do mestrado, Nicole seguiu para o doutorado. Nesse trajeto
conheceu 0 GEProMAI, também por meio da professora Karina Fernandes: “ela disse que eu
ia amar o grupo, que ndo teria como eu ndo gostar. Ai eu fui conhecer e ‘‘fui picada”. Gostei
muito e achei super legal”.

Mariana, assim como Nicole, tambem participou do PROFA. Para ela, o curso foi
essencial para que desenvolvesse a pratica pedagdgica, de maneira mais confiante, no Ensino
Fundamental: “ndo tinha muita matematica, mas me ajudou”. Contudo, a realiza¢do de outros
cursos, alguns custeados pela propria professora e outros oferecidos pela rede em que ela

atuava, foi necessaria para o aperfeicoamento da pratica. Entre eles, o Programa Nacional de
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Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC, oferecido pelo MEC, foi uma enorme contribuicdo para

que Mariana, soubesse como mediar a aprendizagem da matematica:

Foi muito importante quando eu fiz 0 PNAIC, porque a gente podia fazer
gréficos sem ficar na lousa, mas a partir das fileiras, das criancas, fosse na
sala ou no patio. Comegamos a trazer tecidos para a escola e propiinhamos
para as criancgas identificarem os formatos geométricos neles. Tudo isso
comecou a ser explorado a partir do curso e considero muito importante
porque a crianca vai construindo a relagéo e atribuindo significado. Isso vai
ampliar o desejo dela de aprender e potencializar a capacidade de pensar
gue consegue sem medo de questionar. Antes do PNAIC a gente néo via e nem
pensava assim. Era dificil até pensar em trazer a matematica para a sala de
aula, porque ndo foi trabalhado com a gente [na formacéo inicial] essa
criatividade (Professora Mariana).

Além dos cursos de curta duracdo, um deles na area de Educacdo Especial, Mariana
também fez mestrado na PUC-Campinas. Conforme narra, foi neste periodo de dedicacdo aos
estudos que conheceu 0 GEProMAI. Mas, sé passou a frequenta-lo depois de concluir a defesa,

qguando comecou a lecionar matematica para criancas do 2° ano do Ensino Fundamental:

Buscando melhorar a minha préatica comecei a participar do GEProMAl,
pois, além dessa necessidade de refletir e aprimorar os conhecimentos para
lecionar, a pandemia de COVID-19 reforcou ainda mais esses aspectos.

Em sintese, a partir das experiéncias compartilhadas referentes a Formacdo Inicial e
Continuada, é possivel observar que todas as professoras possuem em comum o desejo e 0
habito de continuar alimentando o seu intelecto, de aperfeicoar a sua pratica e de desenvolver-
se profissionalmente.

Jorge e Pereira (2016) definem como Formacdo Inicial, a licenciatura realizada no
Ensino Superior, cujo objetivo é formar profissionais para o exercicio da docéncia. Ja a
formagdo continuada ¢ definida como “aquela desenvolvida apos a graduagdo, de modo a
buscar um aprofundamento dos conhecimentos adquiridos, desenvolvendo assim novos
conhecimentos”. A formacao continuada, em seu significado mais amplo, pode assumir varias
configuragdes, tratando-se ndo apenas de cursos realizados pelos professores nos Programas
Lato Sensu e/ou Stricto Sensu, mas das leituras formativas que fazem e dos videos educativos
que assistem, assim como da sua participacdo em ambientes tal qual a construcdo do
conhecimento seja o foco das relagdes, entre eles, 0s grupos de estudo.

E claro que, ja no efetivo exercicio da docéncia, buscando dar continuidade ao processo

formativo, a reaproximacdo de cada professora com a universidade, sobretudo durante a
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trajetoria do mestrado, oportunizou a descoberta de um novo caminho para ampliar o
conhecimento, refletir sobre a prética e ressignifica-la: encontraram no GEProMAI espago para
se reafirmarem como professoras em permanente construcéo e autoras de sua propria pratica
pedagdgica.

A participagdo no GEProMAI, como caminho para ressignificar a pratica, por meio do
estudo e da pesquisa, permitiu as professoras tornarem-se protagonistas do seu
desenvolvimento profissional e construirem um caminho possivel para a promocgédo do
pensamento matematico na Educacao Infantil, a partir de uma reflexao constante sobre as acdes
e a realidade da escola.

Nesse sentido, a formacgdo por meio da participacdo em um grupo colaborativo foi
assumida pelas professoras como um processo pelo qual aprendem e desenvolvem habilidades
inerentes a sua pratica. Portanto, concebida como um espaco de construcdo, descobertas,
mudangas, transformagdes e troca de saberes e experiéncias, pois “ninguém se forma sozinho,
ao acaso, para isto existem interagdes sociais, trocas de experiéncias, aprendizagens, um
conjunto em movimento, uma globalidade propria, num processo global de formacao”
(ANASTASIOU; GOMES, 2014, p. 139).

A formagdo permanente proposta pelo GEProMAI, culminou no fortalecimento das
experiéncias construidas e compartilhadas no/pelo Grupo, no estudo de diversos blocos de
contetdo da Matematica e na elaboracdo de atividades pedagdgicas, durante os encontros, em
que tais contetdos estudados pudessem ser explorados pelas professoras com suas criancas,
evidenciando a participacdo ativa dos alunos, a ludicidade e o contexto de atuacdo em que
estavam inseridas.

No topico a seguir, reconhece-se a préatica das professoras na Educacdo Infantil e as
estratégias e atitudes adotadas por elas, sobretudo, para desenvolver uma sequéncia didatica
elaborada durante os encontros do GEProMAI cujo objetivo é promover o pensamento
matematico nas criangas, relacionado as Grandezas e Medidas. O foco foi entrelacar a pratica
pedagdgica das professoras as experiéncias formativas que carregam e ao desenvolvimento
profissional ocorrido e percebido por elas que tenha sido motivado pela participacdo no
GEProMAI.
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4.4 O desafio de ser professora na Educacao Infantil: a pratica pedagdgica assumida e a

constante busca pelo desenvolvimento profissional

A terceira e Ultima etapa da entrevista procurou evidenciar as experiéncias das
professoras ao buscarem a promocao do pensamento matematico nas criangas no contexto da
Educacdo Infantil. Também retoma a atividade matematica realizada pelas professoras no inicio
desta pesquisa, como disparadora da investigacdo e a experiéncia da participacdo no
GEProMAI, como caminho escolhido para o desenvolvimento profissional.

Como j& visto anteriormente, a maioria das professoras possui vasta experiéncia na
Educacdo Infantil, sobretudo, na rede publica do municipio de Campinas, local onde, até a
finalizacdo deste estudo, as professoras Sirlei, Nicole e Joana atuavam. Tal condi¢do, conduziu
a analise a um mergulho mais profundo nos documentos que norteiam a Politica de Formacao
Continuada da Secretaria Municipal de Ensino de Campinas, para melhor compreender as
experiéncias vivenciadas por essas professoras.

O fato das trés professoras pertencerem a mesma rede, evidencia muitas semelhancas
na organizacao das escolas e do trabalho pedagdgico, entre eles: a distribuicdo das criangas por
turma a partir da faixa etaria, a configuracdo dos espacos disponiveis as criancas e ao docente
e 0S recursos materiais existentes. Ha, também, uma similitude na autonomia conferida ao
professor para a elaboracdo do seu planejamento, da efetivacdo da préatica pedagdgica e dos
modos de avaliar a aprendizagem e o desenvolvimento infantil.

A organizacdo das turmas de criancas nas unidades municipais de Educacdo Infantil
obedece ao critério de Agrupamento (AG) de criangas por faixa etaria. Os Agrupamentos | e Il
sdo constituidos por bebés e criangcas bem pequenas, respectivamente, a serem atendidos em
periodo integral de onze horas; e 0 Agrupamento |1l é constituido pelas criangas pequenas, a
serem atendidas em periodo parcial de quatro horas. Anualmente, a Secretaria Municipal de
Educacdo publica uma Resolucdo especifica na qual define as datas de nascimento das criangas
para enturmacdo de cada uma delas nos Agrupamentos, devendo ser cumprida em todos 0s
CEls.

Relembramos que a rede publica de Campinas é também local de atuacdo da
pesquisadora, 0 que permitiu a realizacdo de uma analise com maior propriedade dos fatos. Sua
experiéncia muito se assemelha aquelas compartilhadas pelas professoras.

Sobre sua trajetoria nesta rede de ensino, Sirlei contou que, depois de nove anos na
mesma escola, no ano de 2021 removeu-se para uma nova unidade e, apesar do pouco tempo

ali, ja consegue realizar algumas comparagdes entre as unidades:
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Eu estou conhecendo os meus pares, ainda ndo me sinto pertencente ao lugar,
parece que sou uma estrangeira. E muito esquisita essa sensacao,
especialmente porque estou numa realidade muito distinta pela quantidade
de criancas na turma e pelas condi¢des de trabalho. Sai de uma escola em
gue eu cheguei a ter 32 criancas na sala, atuando sozinha. Agora eu tenho 12
criancas. E muito, muito distante mesmo. Gostaria muito que todos 0s meus
colegas tivessem a oportunidade de trabalhar com esse nimero de criancas,
porque a quantidade impacta diretamente no nosso trabalho.

Sobre a realidade do cotidiano escolar enfrentada por Sirlei nos anos anteriores, ela

contou:

Na escola em que realizei a atividade de matematica elaborada pelo
GEProMAI, atuei com criangas de 4 a 6 anos, em um ano cujo retorno das
atividades presenciais foi pautado por protocolos sanitarios que, muitas
vezes, inviabilizou a realizacdo de vérias atividades, uma vez que o contato
fisico ainda estava restrito. Nessa escola, eu tinha muitas criancas, sem
auxiliar, a gestdo estava incompleta, o que sobrecarregou aqueles que
desejavam desenvolver um trabalho respeitoso com as criancas, familia e
equipe educacional.

A respeito das precérias condicGes de trabalho, Sirlei deixou um forte depoimento:

Maquina de moer carne, de sugar toda a nossa energia, de embrutecer
coragdes. O que a prefeitura faz conosco é desumano. Faz o professor se
sentir um péssimo profissional ao ndo conseguir acompanhar com
proximidade o desenvolvimento de suas criangas, ao retirar nossos direitos a
cada ano, fazendo o professor escolher entre apresentar trabalho e perder a
abonada no dia seguinte, ou se fica com a abonada e ndo compartilha com
seus pares o trabalho e o estudo desenvolvido.

A professora Nicole também comentou sobre a quantidade de alunos por sala, que tem
sido vista como uma das principais dificuldades enfrentadas pelo professor. Ela argumenta

sobre uma possivel solucdo para o enfrentamento dessa realidade:

A realidade de onde eu estou é diferente porque tenho uma quantidade menor
de alunos comparada as demais escolas da rede. Entdo, acho que se nos
tivéssemos, em sala, 0o apoio de uma estagidria que fosse remunerada,
teriamos um ganho enorme. Poderia ser uma coisa j& pensada na formacgéo
inicial: estar ja em sala, com um salério garantido, fazendo esse movimento
de troca com a professora. Acredito que a formacéo de professores seria top
nesse formato, porque ndo da pra fazer tudo que se planeja com 30 criangas.
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Portanto, a solucgéo apresentada por Nicole para o enfrentamento de uma realidade que
angustia os professores e precariza o trabalho pedagdgico, parece potente, contudo alertamos
para a necessidade de uma mudanga nos modos como a experiéncia do estagio é encarada na
Formacado Inicial.

Além disso, em muitas universidades, o cumprimento da carga horaria dos estagios ndo
passa de uma exigéncia curricular, reduzida a apresentacdo de um relatorio final de observacao
das praticas ocorridas na escola onde o futuro professor esteve estagiando.

A remuneracdo evidenciada por Nicole também é um ponto de atencdo, uma vez que 0s
estagios supervisionados durante a graduagdo, em sua maioria, sdo tidos como atividades
curriculares ndo-remuneradas. Tal condicdo, reflete na forma como essa experiéncia é proposta
pelas unidades escolares aos estudantes de Pedagogia, ja que ndo se configura como vinculo
empregaticio. Ha relatos de estudantes que foram desviados do acompanhamento do trabalho
docente para desempenhar funcdes administrativas ou até mesmo de apoio as criancas,
assumindo a responsabilidade de cuidadores. Outros casos ainda em que, 0s proprios gestores,
querendo se livrar da presenca do estagiario, lhe propem a assinatura dos documentos
académicos como se estes tivessem cumprido a carga horaria de estagio na unidade escolar,
impedindo-os de vivenciarem a experiéncia em campo.

Por outro lado, os beneficios que a experiéncia efetiva de um estagio pode conceder ao
estudante: o contato real com o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento infantil, a
possibilidade de discutir, com seus formadores, sobre os problemas que encontra no cotidiano
escolar, a oportunidade de conhecer praticas pedagogicas diversas e de contribuir com 0s
professores que acompanha, apresentando novas ideias e estratégias, de modo que o trabalho
desenvolvido pela universidade e pela escola se aproximem.

Nesse sentido, a experiéncia de Nicole foi muito positiva:

Neste ano, devido a situacdo de pandemia e de rodizio de frequéncia das
criangas, eu estava com apenas 10 deles por semana na sala, e com uma
estagiaria top, que contribuiu muito, dando ideias, participando das
atividades e me auxiliando na parte pedagdgica mesmo. Ela influenciou no
sucesso das atividades que eu desenvolvi.

Durante o periodo em que a pesquisa foi desenvolvida, Sirlei e Nicole eram professoras
do Agrupamento 3. Ja Joana, desde o ano de 2015 até o periodo em que se deu esta pesquisa,
atuava como professora do Agrupamento 2.

Enquanto o Agrupamento 3 ndo exige a presenca de monitores ou agentes educacionais

que auxiliem o professor no trabalho pedagdgico, no caso do Agrupamento 2 é permitida uma
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quantidade maxima de 28 criancas por sala, sendo que para cada 14 criangas matriculadas €
exigida a presenca de um adulto responsavel. Assim era para a professora Joana, conforme

relato:

tenho duas monitoras que auxiliam no periodo da manhd, e a tarde estamos
com defasagem de funciondrio, pois uma das meninas esta em licenca
gestante, e a outra exonerou do cargo, sendo assim, para gue a sala funcione
em periodo integral, tem ocorrido um revezamento de funcionérios.

Ela também descreveu alguns aspectos da sua turma:

A maioria das criancas nunca havia frequentado a escola antes e, por isso,
estdo tendo o seu primeiro contato com o ambiente escolar, rotinas e regras.
Devido a pandemia, a maioria delas teve contato social apenas com o0s
membros de sua familia, raramente com outras criancas. Percebo um grupo
bastante heterogéneo, a maioria das criancas apenas aponta e balbucia,
necessitando de bastante estimulo para o desenvolvimento da fala. A maioria
ainda usa fralda e poucas possuem autonomia para fazer uso do banheiro.
Trés criancas estdo sendo investigadas com suspeitas de autismo.

A realidade de Mariana, comparada as outras professoras, era bem distinta no periodo
em que a pesquisa foi desenvolvida. Apesar da sua atuacdo na Educacdo Infantil, ela ndo era a
professora efetiva da sala e nem do municipio de Campinas. Ao todo, foram trés anos
lecionando nesta etapa de ensino por meio de contrato temporario, nas redes de Santa Gertrudes,
Nova Odessa, Americana e Limeira, todas localizadas no estado de Séo Paulo: “o periodo mais
longo foi o de Limeira, em que eu comecei em abril e fui até dezembro” (fala da professora
Mariana, durante a entrevista).

Tal condigdo possibilitou a Mariana multiplos olhares para a préatica pedagdgica na
Educacdo Infantil, pois em cada rede precisou lidar com uma concepcéo diferente de crianca e

infancia:

Em Nova Odessa, por exemplo, era maternal. Foi minha primeira experiéncia
na Educacéo Infantil. Nao tinha nada diferente, ndo havia papel. Era uma
brincadeira, uma leitura e depois as criangas dormiam. As brincadeiras se
resumiam a parque, boneca e carrinho.

J& em Santa Gertrudes, era pré-escola, e se resumia a parques e atividades
no papel. A gente planejava em pares e, por isso, a atividade para todas as
turmas era a mesma, embora houvesse a fala de que cada professora faria do
seu jeito. Apesar de achar isso complicado, eu seguia 0 que as professoras
faziam.

Depois, em Limeira, a escola em que eu estava era muito boa, tanto que
consegui desenvolver a atividade matematica elaborada pelo GEProMAI. Me
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deram permisséo para registrar por meio de videos e fotos e a coordenadora
demonstrou interesse pelo que eu estava fazendo.

A experiéncia relatada por Mariana provoca 0 pensar no quanto os documentos
curriculares nacionais tém sido, de fato, considerados como base para o Planejamento Politico
Pedagdgico das escolas. E em que medida tais documentos refletem os contextos em que as
escolas estdo inseridas.

A esse respeito, por um lado, ha necessidade de um contato maior de gestores e
professores com os documentos para que possam toma-los como base para a organizagédo da
pratica na Educagdo Infantil. Por outro, possivelmente, o fato dos documentos ndo serem
utilizados com legitimidade pelos professores justifica-se em razéo de ndo traduzirem, muitas
vezes, suas vozes, seus desafios e anseios, distanciando-se assim, da realidade enfrentada no
ch&o da escola.

Durante a entrevista, as professoras também compartilharam percepcbes sobre os
espacos de formacao existentes na rede em que atuam e como tais espagos séo compreendidos
em suas unidades de trabalho. Para que os olhares das professoras sobre o processo formativo
pudessem ser compreendidos, julgamos necessaria uma breve apresentacdo sobre a Politica de
Formagéo Continuada dos Professores de Campinas.

Especificamente, nesta rede de ensino, o professor de Educacdo Infantil cumpre 32
horas-aulas semanais em sua jornada, abrangendo os seguintes tempos pedagogicos: 24 horas-
aulas de Trabalho Docente com Aluno (TDA), que compreende o exercicio da docéncia em
atividades com a coletividade de criancgas; 2 horas-aulas de Trabalho Docente Coletivo (TDC),
que compreende as reunides pedagOgicas da equipe educacional para a construcdo, o
acompanhamento e a avaliacdo do Projeto Pedagdgico da unidade escolar; 1 hora-aula de
Trabalho Docente Individual (TDI), que compreende o atendimento individual do aluno e de
seus responsaveis; e, 5 horas-aula de Planejamento Docente para Preparacdo de Aula, que
consiste no planejamento individual elaborado pelo professor, em local de livre escolha. Isso
significa que 75% da jornada docente é destinada ao trabalho diretamente realizado com 0s
alunos e, apenas 25%, dedicada & organizacdo do trabalho pedagogico.

Além da carga horaria de trabalho semanal a ser cumprida pelos professores, o
calendario letivo da unidade é organizado, anualmente, em consonancia com o calendéario da
Secretaria Municipal de Educacédo, no qual constam atividades que exigem a participagéo dos

docentes. Entre as atividades de formacdo para os professores da Educacgdo Infantil, estdo
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garantidas neste calendario, a realizacdo do Seminario Curricular Municipal da Educacédo
Infantil e a Formacé&o Continuada (FC).

Uma dessas atividades € o Seminario Curricular Municipal que é realizado desde 2018,
com o intuito de reunir projetos e trabalhos bem sucedidos realizados pelas unidades escolares
a fim de criar uma rede compartilhada de construcdo de experiéncias e conhecimento sobre a
Educacéo Infantil, que deve contribuir com a melhoria do curriculo educacional. O evento conta
com palestra de abertura e encerramento, além da apresentacdo dos trabalhos realizados pelos
professores, monitores e agentes de educacdo infantil. A participacdo do professor é exigida
dentro do seu periodo de trabalho e, por isso, neste dia, as crian¢as sdo dispensadas.

Jé& as FCs, sdo programadas no inicio do ano, também pelas unidades educacionais, e
podem ocorrer tanto no espaco escolar, com a realizacao de palestras, oficinas ou encontros que
contemplem tematicas escolhidas pela propria equipe; quanto em espaco externo,
contemplando uma saida pedagogica, tal como a ida dos professores a espacos culturais e/ou
educativos.

Na entrevista, Sirlei compartilhou ter realizado uma formacdo oferecida pelo
CEFORTEPE que abordava a Etnomatematica'® e a partir dessa experiéncia fez conjecturas
sobre a concepcéo de infancia defendida pela rede campineira, que parece impactar na formacéo
continuada dos professores:

O curso foi muito interessante e a formadora tratava dos fractais, daquilo que
é semelhante e vai se repetindo. Eu gostei muito. Mas, notei que 0 curso
iniciou com muitas pessoas e pouquissimas o concluiram. Seu foco era o
Ensino Fundamental. Ai, posso estar equivocada, mas a leitura que eu fago é
gue na rede existe um embate, em que, grande parte dos profissionais fazem
uma defesa radical pela infancia, justificando que a insercdo de algumas
aprendizagens pode antecipar as coisas na Educacéo Infantil.

A professora retoma outras situacdes vivenciadas por ela no ambiente escolar que

reafirmam o posicionamento dos seus colegas de rede:

Eu lembro e tenho registrado em ata que, sobre o letramento, havia muito
didlogo. E eu questionava: “e o trabalho com a matemdtica, ninguém fala?
Quando vamos conversar sobre isso?” E as pessoas me respondiam: “Ah,
mas isso a gente faz, porque a gente conta”. Entdo contar a quantidade de

14A Etnomatematica surgiu na década de 1970, como uma contraproposta do ensino tradicional de Matematica.
E um método de pesquisa e de ensino que cria condices para que o pesquisador reconheca e compreenda o
modo como um saber matemaético foi gerado, organizado e difundido dentro de determinados grupos culturais
(Fonte: trecho da reportagem realizada pela PUC-RS, em 08/02/2022, disponivel em:
https://www.pucrs.br/blog/etnomatematica/).
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criancas e registrar quantas vieram e quantas faltaram, ou contar até dez, ja
era suficiente para algumas professoras.

Por fim, recorda-se do posicionamento assumido pela equipe da escola onde atuou por

nove anos:

A escola onde eu estava tinha muito dessa preocupacdo com a defesa da
infancia, em n&do antecipar conteidos, por isso, essas discussdes [sobre a
matematica] ndo aconteciam. E eu encontrava pouco espaco para o debate.
Entdo, eu explorava com a minha turma. As outras professoras até viam,
achavam legal, mas sempre havia uma justificativa para se recusarem,
inclusive, a conhecer 0 GEProMAL.

O relato da professora Sirlei tem relacdo com as concepgdes de infancia e educacgédo
assumidas pela Rede de Campinas e com o entendimento que os profissionais, sejam eles
professores, monitores e agentes educacionais e, especialmente, os gestores escolares.

No que se refere a promocdo do pensamento matematico na Educacéo Infantil, possuem
a respeito dessas concepgdes, uma vez que influenciam diretamente no planejamento das a¢cdes
e da prética pedagdgica realizada. Professoras e pesquisadora comungam da mesma opinido:
ndo ha impedimento a respeito do trabalho com a matematica. Entretanto, h& um movimento
recente e, portanto, muito timido, de professores que a defendem e a proporcionam as crian¢as
nesta etapa escolar.

Os documentos curriculares do municipio também parecem ndo deixar clara a
importancia do contato com o conhecimento matematico desde a mais tenra idade. Por isso, na
maioria das vezes, fica a cargo do professor buscar meios para promover tal aprendizagem de
maneira assertiva. Recentemente, um curso sobre a aprendizagem da matematica na Educacao
Infantil foi promovido pelo Centro de Formacdo, Tecnologia e Pesquisa Educacional —
CEFORTEPE — da Secretaria Municipal de Ensino, em parceria com a UNICAMP. Contudo,
o formato era virtual e a programacdo dos conteidos oferecidos pelo curso, pareciam ainda
muito voltados para o aprendizado do nimero e das operagdes matematicas.

Sem um curriculo que estimule as experiéncias com a matematica na infancia, € possivel
perceber que cada escola concebe o0 seu préprio programa curricular e, consequentemente, cada
professor se Vé livre para explorar com as crian¢as aquilo que, na sua concepgao, considera
adequado a faixa etaria em questdo. Em muitos casos, sabemos que tais experiéncias nem sao

oferecidas com intencionalidade pedagdgica.
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4.4.1 O desenvolvimento da atividade matematica: as aprendizagens docentes
conquistadas no GEProMAI reverberando na prética pedagdgica

Apesar da atividade matematica elaborada pelo GEProMAI ter sido umas das
primeiras atividades realizadas pelas professoras como material empirico a ser analisado nesta
pesquisa, € discutida ao final deste estudo, por entender que o ponto de partida é também o que
leva a concluir todas as discussdes apresentadas nos capitulos anteriores.

O que isso quer dizer?

Que, provavelmente, se o desenvolvimento da atividade tivesse sido apresentado antes
das experiéncias narradas pelas professoras, teria se configurado apenas como mais uma pratica
pedagdgica. Muito possivelmente, ndo haveria um olhar diferenciado para as aces das
professoras, provocadas por suas experiéncias tanto ao longo da trajetdria de formacéo quanto
por aquelas adquiridas por meio da participacdo no GEProMAI.

Agora que j& conhecemos as referidas experiéncias, certamente a postura docente
diferenciada podera ser evidenciada com maior facilidade.

Como ja mencionado, cada professora enviou sua narrativa a respeito da atividade
realizada, conforme solicitado pela pesquisadora. Nas narrativas incluiram fotos das etapas
desenvolvidas. Além desse material, também durante as entrevistas, as professoras falaram
sobre a experiéncia com a atividade matematica.

Em sintese, a atividade matematica produzida pelo/no GEProMAI, consistia em
trabalhar as no¢des de grandeza e medida a partir da leitura da historia: “O que cabe na
mochila?”’. Ap6s a contagdo, a professora deveria propor aos alunos que pegassem suas
mochilas e as organizassem da forma que quisessem?®. Tal acdo, seria disparadora para uma
série de mediacOes realizadas pela professora para que as criancas fossem explorando as ideias
de comparacao, tamanho, ordem e sequéncia, instrumentos de medida ndo convencionais e
convencionais, entre outras que fossem surgindo dentro do contexto da histéria contada e que
se relacionassem com o contexto real das criangas.

Sobre realizar a atividade com o Agrupamento 2, e saber que o resultado do que faria
seria compartilhado com a pesquisadora, a professora Joana contou que ficou um pouco

insegura:

Foi um grande desafio. Algo totalmente novo pra mim. D4 um pouco de
inseguranca quanto ao que vocé vai falar, ainda mais com a faixa etaria em

15 O detalhamento da atividade matematica encontra-se descrito no Capitulo 3, na Figura 5 do item 3.2.
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que eu estou trabalhando porque séo criangas que mal falam. Na época que
realizei a atividade, estdvamos fazendo um rodizio de criangas por causa da
pandemia. Entdo, minha preocupacao era como eu ia fazer: com todos juntos
ou individual? Eles séo dificeis até para responder por conta da oralidade
em desenvolvimento inicial. Por isso, fiquei um pouco preocupada, sim, com
a minha postura. Se de alguma forma eu ia influenciar na resposta das
criangas.

A partir do relato da professora Joana, avalia-se que a sua inseguranga so se fez presente
pelo fato de ser uma professora que teve contato com as estratégias de ensino que valorizam os
conhecimentos prévios das criancas e o protagonismo destas diante da aprendizagem de novos
conceitos. Se Joana fosse uma professora sem uma postura critico reflexiva tdo evidenciada em
um grupo colaborativo, certamente tais preocupacdes ndo passariam por sua mente. Assim, se
Joana ndo tivesse participado do processo de discussdo sobre o conceito de Grandezas e
Medidas e de elaboracdo da atividade, durante os encontros do GEProMALI, ela ndo teria se
atentado a importancia da postura assumida pelo professor ao trabalhar tais conceitos, nem tao
pouco, acreditaria em sua capacidade de explorar a matematica com criancas tdo pequenas,

como ela mesmo afirma:

Participar do GEProMAI me ajudou muito a pensar sobre a matematica e no
trabalho com as criangas. Ampliou minha viséo, porque o tipo de discusséo
que o grupo nos oferece é o que deveria haver na nossa formacao inicial e
que nos ndo temos. Tem muitos conceitos que eu estou aprendendo ali, como
por exemplo, sobre o trabalho com probabilidade e estatistica. Hoje eu vejo
que, apesar de ser dificil abordar esse tema com criancas de AG 2, ndo €
impossivel. As trocas entre 0s colegas trazem um incentivo. Quando a gente
vé a prética do outro, vem uma vontade de fazer algo novo, diferente.
Principalmente quando vé que deu certo com o0 amigo. Parece que vai ficando
mais gostoso sair daquela mesmice.

Aqui evidencia-se que apesar de ter, em sua trajetoria formativa, experiéncias muito
tradicionais de aprendizagem da Matematica, a professora Joana sente-se motivada por seus
pares, no convivio do GEProMALI, a ter uma préatica pedagogica diferenciada daquela que
vivenciou quando era aluna. Tal condi¢do confere ao grupo colaborativo uma caracteristica
singular e essencial para a melhoria da qualidade no ensino, que é o empoderamento dos
professores.

O fato de sentirem-se amparados por seus pares, em suas angustias e nos modos como
compreendem a educacéo e a realizam com seus alunos, € uma ferramenta que confere poder e

autonomia a pratica docente. O sentimento de pertencimento ao grupo traz conforto e
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autoconfianga para que se permitam planejar, desenvolver, errar e acertar ao se proporem a
construir conhecimento na infancia.

Estar no GEProMAI permitiu a Joana que ela se sentisse capaz de realizar matematica
com criangas que mal sabem falar. E como se, aos poucos, o grupo Ihe ajudasse a superar as
experiéncias negativas que vivenciou na infancia, na relagdo com a matematica dificultada,
inclusive pela postura de seus professores.

Para desenvolver a atividade, Joana contou com a participacdo da aluna mais velha de
sua turma, Manu, que ja possuia uma oralidade mais desenvolvida e, por isso, conseguia
estabelecer um dialogo mais compreensivel. A professora relata que projetou as imagens do

livro na parede e contou a historia para as criangcas que estavam presentes:

Figura 6 - Contacdo da histéria realizada pela Professora Joana.

Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.

Durante a contacdo, foi realizando alguns questionamentos a turma, conforme as

imagens surgiam na tela, instigando-a a responder quais dos elementos cabia na mochila.

Figura 7 - Imagens da histdria selecionada pela Professora Joana.

Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.
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De acordo com o relato da professora, Manu respondeu inicialmente que seria o
trenzinho. Porém, diante da intervengéo docente solicitando que ela observasse o comprimento
do trem e do caminhdo de bombeiro, a crianga mudou de opinido.

Ao apresentar a imagem dos livros, a professora utilizou a estratégia de entonacao da
voz para dar énfase as diferencas a serem observadas pelas criangas no critério de comparacéo:
“O livro o com todos os dinossauros que é bem grande e pesado (coloquei bastante énfase na
v0z a0 narrar esse episodio) ou o livro do T-Rex que € menor e mais leve? (essa parte também
foi dita com énfase)”.

Assim, Manu ia respondendo e a professora continuava dialogando com ela por meio
dos questionamentos.

Em seguida, a professora pegou as mochilas das criancas que havia na sala e foram
testando algumas hipoteses. Com duas mochilas em maos, iam comparando peso, cores e

tamanhos.

Figura 8 - Manu realizando comparacdes entre as mochilas.

Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.

A professora percebeu que alguns conceitos, tal como a comparagéo entre o peso das
mochilas, ndo havia sido bem compreendido pela crianca, uma vez que ela ndo havia
respondido corretamente a pergunta sobre a mochila ser mais pesada. Contudo, ndo descreve
se realizou algum tipo de intervencdo que a levasse a compreender o que estava propondo.

No caso presume-se que a inexisténcia de uma narrativa que revele a mediacdo da
professora esteja relacionada a inseguranca da qual a professora comentou para abordar
determinados conceitos matematicos. Mesmo com a participagdo em um grupo de estudos que
objetiva explorar com os professores as préaticas de ensino, compreende-se que nédo e facil ao
professor propor as criangas a ampliacdo de conhecimento dos quais ele mesmo ndo domina

conceitualmente. E diante de tal fato que é reiterada a importancia de os professores estarem



139

em constante formagdo, buscando o seu desenvolvimento profissional, revendo suas
dificuldades, apontando suas necessidades e atualizando suas formas de conhecimento e prética
pedagdgica.

Nessa perspectiva formativa, é visto que um grupo de estudos colaborativo ndo suprira
todas as necessidades dos professores, mas certamente, contribuird para tornar mais leve o
planejamento e o exercicio da pratica de ensino que, consequentemente, promovera uma
aprendizagem significativa na infancia.

Em outro momento da atividade, a professora Joana pediu que Manu organizasse as
mochilas, obedecendo aos critérios de tamanho: “pedi para que fizesse uma fileira de mochilas,
comegando da ‘mais pequenininha’ (menor) para a maior”.

Para a realizacdo dessa etapa a professora optou por ajudar Manu colocando todas as
mochilas lado a lado, aleatoriamente. Em seguida, continuou mediando a partir de perguntas
como: qual era a menor entre as duas pequenas que havia na sequéncia? E qual era a proxima.

Eis a etapa realizada por Manu:

Figura 9 - Organizacdo das mochilas, sob a visdo da Manu.

Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.

Conforme a professora: “Ela ndo apresentou dificuldades para realizar esse processo
sem ajuda. Fez certinho”.
Posteriormente, Joana pediu que a crianga contasse quantas mochilas havia na sequéncia

organizada:

Tive que ajudar para iniciar, falei “um” e ela me respondeu que todas
estavam vazias. Eu disse que sabia que todas estavam vazias, mas gostaria de
saber quantas tinham? Que ela precisava contar pra mim. E assim ela o fez:
“um, dois, trés, quatro”.
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Para finalizar a atividade, Joana pegou alguns objetos e caixas que tinha em seu armario
e solicitou a Manu que observasse cada um deles. Disse a ela que primeiro iriam pensar sobre
0s materiais e depois brincar com eles. A intencdo da professora era que Manu apresentasse
hipdteses a respeito dos materiais caberem ou ndo em sua mochila.

Sobre essa ultima etapa realizada, a professora Joana enviou um video em que Manu
esta explorando os materiais e experimentando a possibilidade de caberem em sua mochila. Ao
mesmo tempo em que realiza testes, vai respondendo as perguntas da professora, demonstrando

uma compreensao inicial sobre as grandezas:

Figura 10 - Manu testando hip6teses sobre as grandezas.
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Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.

Como alguns materiais eram maiores do que a sua mochila, Manu foi testando se caberia
na mochila dos colegas. Em alguns momentos, ela parecia mais interessada em brincar com os
materiais do que em concluir a atividade proposta pela professora.

Posteriormente, durante a entrevista, Joana comentou sobre a realizacdo da atividade
concluindo que o fato de Manu ser uma crianga muito ativa e falante, a proposta acabou fluindo:
“nesse contexto que eu estava, com numero reduzido de criancas, em um pos-pandemia, avalio
que o resultado foi positivo .

Sobre realizar atividades que buscam promover o conhecimento matematico em um
Agrupamento 2, Joana ainda destacou as dificuldades com o trabalho em equipe: € um pouco
complicado o desenvolvimento do trabalho por conta das relagdes.

Por ser desenvolvido junto com os monitores, nem sempre tudo que a gente
quer fazer é possivel. Muitas barreiras de convencimento sdo necessarias
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para vencermos, a fim de mostrarmos o que é importante para a crianga. 1sso
de ter que convencer as pessoas € muito desgastante.

Diferentemente de Joana, as demais professoras desenvolveram a atividade matematica
com um nimero maior de criancas. Sirlei e Nicole com suas turmas de Agrupamento 3, também
no municipio de Campinas, e Mariana com sua turma da pré-escola, no municipio de Limeira.
Como ja mencionado, essas trés professoras ndo possuiam monitores ou agentes educacionais
em suas salas, como era o0 caso de Joana, devido a faixa etaria das criancas. Tal fato leva a
presumir que, por um lado, essas professoras possuiam maior autonomia para a realizacdo das
etapas da atividade, mas, por outro, tinham dificuldades para realizar o registro dessas etapas,
ja que estando sozinhas, a prioridade era dialogar com as criancas.

Embora estivesse sozinha, a narrativa de Sirlei, sobre a atividade realizada, foi a que
mais trouxe detalhes sobre a experiéncia pedagogica. Sua escrita €, a todo tempo, acompanhada
das fotos que conseguiu registrar durante o processo desenvolvido com as criancas. Sobre o
convite feito pela pesquisadora para narrar sua propria pratica, Sirlei compartilhou que foi uma
experiéncia que a fez chorar, se indignar e, ao mesmo tempo, sorrir. Nas palavras da professora:
“O convite para a escrita foi uma imersdo em mim mesma (...) tantas coisas nessa escrita”.
Ela também agradeceu: “pela oportunidade de aprendermos juntas” .

Assim como Joana, Sirlei iniciou a primeira etapa da atividade realizando a leitura do
livro para as criancas. Em seguida, conversou com elas sobre suas respectivas mochilas e
sugeriu que cada uma apresentasse a sua, destacando o que Ihe chamava a atencdo em seu
pertence. Exemplificou transcrevendo algumas falas que surgiram: “Nicole, disse que a
mochila dela é de asinha, como a fada”, “Nathan disse que a mochila dele ¢ bem grande”,
“Adryan disse que a mochila dele é a mais grande de todas”. A respeito desta Gltima fala a
professora destaca que havia outras mochilas maiores na sala, porém ndo descreve se fez
intervencgdes ou se reagiu ao comentario, numa tentativa de corrigir a crianca.

Sirlei conta que observando o interesse das criangas, prop0s a organizac¢ao das mochilas
com a inten¢do de observar os critérios utilizados por elas. Afirma que a “brincadeira” (forma
a qual ela se refere a segunda etapa de desenvolvimento da atividade, isto é, organizar as
mochilas) aconteceu por varios dias, logo apds a roda de musica e conversa que realiza
diariamente para organizar a rotina com a turma. Diante do interesse demonstrado pelas

criangas, narra um dialogo que teve com elas, sobre esse momento de organizag&o:

Prof® — Se nds precisassemos organizar essas mochilas aqui, como vocés
acham que a gente poderia organizar?
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Elo4 — Colocando no lugar.

Prof® — E o lugar € 14 no cantinho? As criangas acenam com a cabeca que
sim.

Prof®— Se a gente tivesse que escolher colocar as mochilas numa ordem, numa
sequéncia, como a gente escolheria essa sequéncia?

A forma como a professora conduz os questionamentos feitos as criancas diz muito
sobre a postura que assume, buscando antecipar situacfes que instiguem e promovam o0
pensamento matematico nas criancas.

Esse tipo de postura é muito defendida nos dialogos firmados no GEProMAL.
Diferentemente de uma pratica pedagogica centralizadora e de um ensino pautado na mera
transmissao de contetdos, os professores estdo a todo tempo buscando se colocar no lugar da
crianga e a partir da pergunta “como vocé pensou?” feita a elas, tentando desvendar os caminhos
que utilizam para solucionar os problemas que Ihe sdo postos.

Na sequéncia, a professora menciona que as criancas ficaram pensativas e, como se nao
tivessem compreendido seu questionamento, ndo lhe deram uma resposta. Entdo, ela decide
dialogar com cada crianga, individualmente: “Fui chamando crianga por crianca para ajudar
a pensar como poderiamos fazer para ordenar as mochilas”. Contudo, destaca que as criangas
continuaram demonstrando dificuldade de compreender suas propostas e que, mais uma vez,

precisou tomar decisdes e agir:

Como as respostas ndo vinham, entendi que, talvez essa pergunta estivesse
muito no campo das ideias, entdo, convidei as crian¢as a mostrarem uma
possivel organizagdo para as mochilas, ja que as criangas estavam animadas
com as trocas sobre as caracteristicas de cada uma.

A habilidade da professora em perceber que precisava modificar a forma de propor a
realizacdo da atividade para que a turma compreendesse quais eram as suas expectativas e 0
objetivo da atividade foi essencial para a conducdo das etapas posteriores.

Depois do convite feito, Sirlei conta que uma das criangas se levantou e comegou a tirar
as mochilas do centro da sala, colocando-as encostadas no balcdo, uma ao lado da outra. Entéo,
tornou a questionar, sé que dessa vez, utilizando novos termos que pudessem despertar nas
criangas algumas nog¢des matematicas: “Prof? - Tem alguma diferenca entre as mochilas ou elas
sdo todas iguais?”.

Segundo a professora, seu objetivo quanto ao questionamento feito era “que as criangas

utilizassem a categoria tamanho para eleger uma das mochilas para ser o parametro das
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discussoes sobre o que cabe e quanto cabe na mochila”. Contudo, salienta que as criangas
“foram por outro caminho”.

O esclarecimento da professora evidencia 0 quanto 0s processos de ensino e
aprendizagem na Educacéao Infantil sdo dinamicos. Quase sempre, o professor chega com seu
planejamento e com suas expectativas, mas precisa estar atento as vozes das criancas, que
revelam seus saberes e 0S processos para a construcao do conhecimento. N&o h4, nesse caminho
de construcao, certo ou errado, mas maneiras de chegar a algo novo, por meio do levantamento
de hipoteses, das experiéncias de exploracdo dos materiais, do compartilnamento de ideias. E
a matematica viva inserida no cotidiano da infancia.

Vérios foram os critérios de classificacdo assumidos pelas criancas, como é possivel

observar na narrativa da professora, ilustrada pelas fotos que acompanham sua escrita.

Figura 11 - Organizacdo das mochilas realizada por Eloa.

Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.

Conforme a conclusdo da professora: “Eloa mostrou a diferenca entre aquelas de
colocar nas costas e aquelas de serem puxadas (mochilas de rodinha) ”. Depois de mostrar
como havia pensado, ao organizar as mochilas que combinavam entre si, Eloa, a partir de um
movimento autorreflexivo, propds outro critério: “Eloa - Também da pra organizar de outro
jeito: de menino e de menina”.

Entao, Sirlei pediu que ela reorganizasse as mochilas, a fim de “mostrar como havia
pensado”. A professora conta que, na sequéncia, Elo4d separou duas fileiras: uma com as
mochilas das meninas e outra com as mochilas dos meninos, dizendo: “Tem mais de homem do
que de menina”.

No didlogo entre a professora e a crianca fica clara a promo¢do do pensamento

matematico. Ao propor a organizagao das mochilas sem estabelecer um critério de classificacéo
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e ordenacdo, Sirlei provocou em Eloa a necessidade de resgatar seus conhecimentos prévios a
respeito das diferencas e igualdades entre os elementos, para entéo, encontrar o melhor critério
para organizar as mochilas, conforme havia sido solicitado. Nesta dindmica entre pensamento
e acdo, a crianca foi explorando no¢bes matematicas sobre grandezas e medidas, mas também
outras nogdes que envolvem o reconhecimento de género, a correspondéncia termo a termo,
Senso numerico, entre outras.

Para dar continuidade a atividade, Sirlei decidiu perguntar as criangas o que haviam
achado a respeito das afirmacfes de Elod, e “se havia alguma forma de saber em qual das
fileiras tinha mais mochilas, sem fazer a contagem”. A tentativa da professora foi propor a
comparacdo entre grandezas. Contudo, antes que pudesse ouvir qualquer resposta, percebeu
que as criangas haviam se levantado e “‘foram logo contando”. Resolve pedir, entdo, para que
“guardem os numeros [na memoria] para comparar depois”.

Sirlei narra que, depois de algumas contagens, as crian¢as acordaram que havia cinco
mochilas de meninas e oito mochilas de meninos. Entdo ela retomou a pergunta feita
anteriormente, mas reformulada, na tentativa que as criancas compreendessem onde queria

chegar:

Prof.2 - Se eu ndo souber contar, eu consigo saber onde tem mais sé de olhar
0s tamanhos das fileiras?

Como as criangas continuaram sem respostas, Sirlei tentou mais uma vez, de outra

forma:

Prof® - Perguntei se conseguimos perceber, s6 de olhar, que ha uma fileira de
tamanho maior e outra de tamanho menor.

Dessa vez, Eloa, a mesma crianga que havia organizado as fileiras, responde que sim.

Neste momento, a professora inicia novo didlogo com ela:

Prof? — Qual fileira é menor?

Elo4d - A de menina (e aponta para a fileira que indicava a mochila das
meninas).

Profé — E qual fileira é maior?

Eloa — A de menino.

Sirlei indica que as criancas ficaram bastante tempo nessa discusséo, contudo na

narrativa ndo ha registros das trocas realizadas entre as criangas. Percebendo que as criangas
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mais novas ja estavam cansadas, finalizou as discussdes, colocando as mochilas em seus
respectivos lugares.

No dia seguinte, a professora conta que refizeram a brincadeira de organizar as mochilas
e, como havia menos criangas, ela revela que a sua expectativa era a de que avangassem nas
discussdes sobre os critérios de organizag&o.

Narra que Nathan candidatou-se para iniciar, justificando o seu jeito de proceder: “assim
fica mais rapido de guardar”. A professora, busca compreender melhor o que ele diz,

questionando-o:

Prof.2 - E vocé decidiu por ordem de... Vocé decidiu organizar por ordem de
tamanho?

Sirlei conta que nesse momento teve dividas, pois ndo sabia se poderia falar tamanho
como critério de organizagdo. E conclui: “Mas, acabei falando”.

Entdo, Nathan comeca a falar do tamanho de cada mochila:

Nathan - Comecei pela minha que é maior, depois do Adryan que vai
diminuindo, depois a Lorena que é pequenininha, ai tem a do Samuel que é
do tamanho daquela - se referindo a mochila do Adryan - e da Emanuelle que
é igual a minha.

A professora continua mediando:

Prof.2 — A da Manu é do mesmo tamanho que a sua? Nathan faz
gesto afirmativo com a cabeca. E ai vocé quis colocar as
mochilas do mesmo tamanho na ponta?

Nathan — Sim.

Prof.2 — Ah! A do Samuel é de qual tamanho?

Nathan — Médio.

Prof.2 — E igual a alguma outra mochila ou n&0?

Nathan — A do Adryan é média também.

Prof.2 — Entdo vocé colocou uma grande, uma média e uma
pequena, uma média e uma grande. E isso?

Nathan — Sim.
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Figura 12 - Organizagéo das mochilas na perspectiva de Nathan.

Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.

Apds esse episodio, Sirlei demonstrou sua preocupa¢do em avancar nas etapas da

atividade conforme havia sido combinado com a pesquisadora:

Eu queria avancar nas discussdes, mas percebi que as criangas estavam
interessadas em mostrar e dizer para as outras criancas qual a organizacgéo
delas. Entéo, fizemos essa brincadeira de organizar mais algumas vezes, ao
longo da semana.

Em uma das tentativas de organizacao, Miguel decide colocar a sua mochila como a
primeira da fila, justificando que “é a mais grande, porque ela é a mais comprida e ela pode
caber tudo ” (sic). Na verdade, o que Miguel estava querendo dizer, era que sua mochila estava
muito pesada em comparacdo as demais.

A professora pergunta, entdo, a ele se quer mostrar a mochila e, ao pegé-Ila, percebe que

fica evidente as outras criancas que a mochila dele nédo é a maior.

Figura 13 - Miguel indicando sua mochila como a maior da turma.

Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.

Sirlei da continuidade ao episodio:
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Profé. — Vocé ‘ta’ falando que ela é pequena, mas vocé comparou com outra
mochila pra falar que ela é pequena ou nédo?

Miguel — Nao!

Prof2. — Pra gente falar que alguma coisa é pequena ou € grande a gente
precisa comparar com outra coisa?

Nesse momento, a Sirlei repara que uma nova reflexdo passa a existir entre as criangas.
Registra as observacdes de Lauren, que diz que, apesar de sua mochila ser bem pequenininha
(e é mesmo a menor da turma), cabe muita coisa.

Sirlei conta que decide tomar como exemplo a mochila da prépria Lauren para conversar
com as criangas sobre “a necessidade de compararmos as coisas antes de dizermos que é

grande, medio ou pequeno”. Surge, assim, mais um diélogo:

Profé. - A Lauren acabou de dizer que a mochila dela é pequenininha. Se eu
olhar para a mochila dela junto com essa daqui (apresenta outra mochila),
gual é maior: a azul ou a preta?

Figura 14 - Comparacgéo entre grandezas sugerida pela professora.

Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.

As criancas prontamente responderam, sem demonstrar qualquer dificuldade:

Criancas - A azul.
Prof2, — Mas, se eu comparar com a garrafinha da Nicole, qual € menor?

Em seguida, a professora faz uma observacao sobre as estratégias que escolheu para

mediar o dialogo, destacando uma certa frustracao:

Puxa, eu ndo devia ter feito essa comparacéo, porque se minha intengédo é
medir algo, preciso comparar com 0s mesmos materiais: mochila com
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mochila, garrafinha com garrafinha. Penso que, ao misturar as coisas,
confundi as criancas e ao invés de ajudar, atrapalhei.

Completa dizendo que “perdeu o rebolado” e, como saida, pede a outra crianga que
mostre seu jeito de organizar as mochilas. Flavio faz, entdo, uma fila de mochilas e diz se
lembrar de quando foi andar a cavalo, em que as pessoas ficavam em fila. Essa era a ordem
para se chegar até a fazenda, segundo ele.

Sobre a reflexdo de Flavio, Sirlei conclui:

As criancas encontram sentido da maneira delas. Talvez, aquela discussio
nao era interessante para ele, que deu logo um jeito de torna-la significativa,
indo para a memaria e imaginacgéo ao imaginar uma fila para andar a cavalo.

Depois de algumas tentativas de organizacdo por diferentes critérios assumidos pelas

criangas, a professora, entdo, retoma a historia do livro “O que cabe na mochila”:

Profé. - L& no final do livro, a mamé&e pede ajuda para os filhos organizarem
0 quarto, e era para colocar os brinquedos maiores nos cestos maiores e 0s
brinquedos menores nos cestos menores. Ela estabeleceu um critério: maior
COm maior, menor com menor.

Pergunta entdo, a Manuella, a ultima crian¢a que havia organizado as mochilas, se ela
gostaria de mudar a ordem.

Apesar da negativa de Manuella, outras criancas propdem mudancas e, Com a permissao
da professora, novas experiéncias vao acontecendo, até que Bryan inova, quebrando o padréo
de fazer fileiras, organizando as mochilas de maneira “meio circular”, conforme menciona a

professora.

Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.
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Sirlei pergunta a ele por que ndo quis fazer uma fileira:

Bryan — Porque a roda é legal.

Profé. — E qual critério vocé usou para fazer a roda?

Bryan — A roda.

Prof.2 — A roda? Vocé organizou pensando em algum critério ou s6 foi
colocando uma do lado da outra?

Ao acenar de modo afirmativo com a cabeca, a professora insiste na pergunta,
questionando se ele se organizou pensando no tamanho. Ao ter um sinal afirmativo de Bryan
ela tenta dar continuidade as suas perguntas: “E como vocé pensou? Uma maior e uma menor,
uma maior e uma menor?”. Porém, ela conta que “Bryan foi arrumar uma mochila que caiu e
respondeu apenas abrindo os bragos”.

A partir da nova organizacdo proposta por Bryan, Sirlei aponta outras reflexdes
apresentadas pelas criancgas, a partir do peso das mochilas, das caracteristicas fisicas como
possuir ou ndo rodinhas, e até mesmo relacionadas aos diferentes tamanhos.

A partir da percepcéo das diferencas entre os tamanhos, Eloa pede a professora que
meca as mochilas. Sirlei pergunta a ela como poderia medir e a mesma crianca sugere o uso da
régua.

Com a régua em maos, as criancas passam a explorar a no¢do de tamanho, buscando

medir a altura das mochilas.

Figura 16 - Eloa medindo a altura de sua mochila.

Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.

A professora observa que “algumas criangas perceberam que era preciso marcar onde
terminava a régua para continuar medindo”.

Também apresentou 0s seguintes registros:
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Como as criangas estavam apegadas as formas de organizacdo: em fila, em
circulo, sem expressar a escolha por nenhum critério especifico relacionado
as medidas, e percebendo que esse movimento de medir com a régua fez as
criangas dispersarem, ficando praticamente as criangas mais velhas da turma
para medir, sugeri que a gente tentasse medir usando apenas nossos sentidos,
sem utilizar nenhum instrumento de medida.

Assim, procedeu:

Fui colocando as mochilas no balcdo para as criancas me ajudarem a
comparar: maior, menor, médio e assim, testando os lugares nessa fila, quem
poderia vir antes e quem poderia ficar depois, usando os bracos para medir
a altura com a antecessora e a sucessora, construimos uma fileira, usando
como critério, o tamanho das mochilas.

Figura 17 - Organizagéo das mochilas realizada pela professora com as criangas.

Por fim, apds a organizacdo das mochilas feita em conjunto, criangas com a professora,
Sirlei pediu que registrassem, por meio do desenho individual, como ficou organizada a fila de

mochilas, tendo como critério de organizacdo o tamanho delas.

Figura 18 - Registro pictdrico da organizacao das mochilas.

Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.
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Para a producdo dos desenhos Sirlei retomou a pergunta do livro: 0 que cabe na
mochila? E deparou-se com producdes como a seguinte, em que as criancas registravam o

caderno, os brinquedos e a garrafinha de agua que traziam em suas mochilas:

Figura 19 - Desenhos dos elementos que cabem na mochila.

0O

QUE CABE NA MINHA MOCHILA P

Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.

A professora encerra a sua narrativa sobre o desenvolvimento da atividade matematica
com uma espécie de avaliacdo e autoavaliacdo do trabalho realizado por ela junto as criancas,
fazendo destaque para o periodo de pandemia em que a atividade se realizou (como ja dito, em
Campinas, os CEls haviam retornado h& pouquissimo tempo para o contexto presencial):

Observei que as criangas retornaram para a escola com uma necessidade
muito grande de brincar, de conversar, de experimentar e descobrir com as
outras criancas da turma. Apesar das criangas terem demonstrado interesse
por essa brincadeira de organizar as mochilas, talvez eu ndo tenha
conseguido conduzir as conversas para progredir na questdo das medidas.
Ao mesmo tempo, penso que respeitar as diferentes organizacfes das
criangas, mesmo que ndo houvesse critério aparente, permitiu para as
criangas testarem suas ideias e se sentirem a vontade para expressarem como
pensaram.

Também manifestou a importancia do tempo para a realizacao de atividades como essa,
ja que o desenvolvimento das etapas aconteceu no final do dltimo trimestre letivo com as

criancas:

Eu precisava de mais tempo para dar continuidade as nossas conversas, mas
eu precisava finalizar o projeto que estava realizando com a turma e nao
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consegui prosseguir com as discussoes, propondo desafios como escolher
uma mochila e testar: quantos lapis cabem nesta mochila? E quantos livros?
Sera que em outra mochila cabe o mesmo tanto? Entre outras perguntas que
poderiam ter sido feitas, mas por falta de tempo, ndo aconteceram.

mudangas no comportamento das criancas também motivadas pelo

A situacdo de pandemia, o isolamento e distanciamento social das criancas
que ficaram praticamente dois anos em casa, muitas sem contato com outras
criancas, fez com que elas retornassem para a escola com muitas
necessidades que ha muito tempo eu ndo experimentava, como por exemplo,
as solicitagdes constantes e quase ininterruptas para que eu olhasse o que
estavam fazendo, desde subir e descer de algum brinquedo, a observa-las
desenhando, pedindo para abrir e fechar a mochila e etc...momentos estes
que sdo sim, supervisionados por mim, no entanto, eram todas as criangas
solicitando que eu as olhasse individualmente. Certamente, como ficaram em
casa com a atencdo quase exclusiva para elas, quando foram para a escola,
essa era uma demanda delas, ainda mais em um ambiente que estava com
regras que ndo poderiam ser negociadas para a manutencdo da seguranca
sanitaria, ou seja, a preservacao da vida de todos nés.

E, por fim, Sirlei mencionou o seu interesse em continuar com a sequéncia didatica com

a préxima turma, pois:

(...) percebi o grande interesse das criancas em medir, comparar, seriar,
enfim, de conversar sobre as grandezas e medidas.

A partir da atividade desenvolvida e da autoavaliacdo realizada pela professora Sirlei, é

evidente a relevancia da producdo de narrativas para o processo formativo dos professores. A

escrita conduziu a professora para uma tomada de consciéncia sobre os desafios da prética,

sobre os erros e acertos diante da acdo e para a importancia de retomar as etapas desenvolvidas

e 0s conceitos explorados com as criangas. Tal condi¢do contribui tanto para um ensino mais

ludico e contextualizado, quanto para a consolidacdo de uma aprendizagem significativa e

interessante as criangas evidenciada pelo protagonismo assumido por elas.

Durante a entrevista ao falar sobre a sua trajetoria profissional, Sirlei compartilhou que

ao planejar as situacfes que envolvem o pensamento matematico, sempre pensa nas questdes

que as criancas trazem do seu cotidiano pessoal e familiar para o contexto escolar:

Primeiro elas trazem a questdo da idade. Uma das criancas falou pra mim:
“eu tenho trés anos”, contudo mostrou apenas dois dedos de sua mao. Entdo
eu disse pra ela: “Ah, vocé tem trés? Sera? Vamos contar? Um... dois... e....?
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Esta faltando um dedo!”. Ai ela colocou o dedinho. Ento, elas trazem essa
histdria de contar, de medir para ver quem é 0 mais baixo e 0 mais alto da
turma e a prépria questdo da contagem. Por isso, essa coisa de quantificar
sempre me chamou muito a atengéo.

A professora contou que nem sempre tém certeza de que esté apresentando os conte(dos
matematicos da melhor forma, mas que, mesmo assim, faz tentativas e as criangas parecem ter
muito interesse: “no planejamento eu sempre penso no dialogo que vou ter com as criangas
sobre o tema que seré trabalhado, o que € possivel e 0 que pode ser interessante para as criancas
no que se refere & matematica”.

Diante de tal fala, a professora comprova mais uma vez que seu trabalho tem como
principio garantir os direitos de aprendizagem das criangas, conforme posto pela BNCC. Além
de ndo falhar pedagogicamente, Sirlei também procura garantir que as experiéncias provoguem
sentimentos positivos nas criangas, de modo que 0s estigmas em torno da aprendizagem da
matematica sejam superados. Sobre planejar propostas que envolvem a educacdo matematica,

ela afirma:

O planejamento vai sempre ao encontro do que as criangas estdo
apresentando de latente no momento. Nem sempre eu consigo oferecer coisas
novas ou ter um insight em antecipar a dindmica da aprendizagem. Mas, estou
sempre atenta, buscando perceber o interesse das criangas, os registros sobre
as quantidades, as tentativas de contagem, a identificagdo das formas e as
comparac0es entre os elementos.

Sirlei destacou que, embora ja tivesse realizado algumas tentativas de dialogo sobre as
mochilas com as crian¢as, nunca havia pensado em explora-las da forma como foi proposto
pelo GEProMAL. Ao ser questionada sobre a busca de um referencial teérico para fundamentar
seu planejamento e sua préatica pedagdgica, a professora comentou nao se lembrar de recorrer

a outros materiais depois que comecou a participar do GEProMAL:

Eu ndo lembro de ter buscado um referencial, a ndo ser o GEProMAI, que
trazia muitos elementos que me favoreciam. Entdo, na dindmica de muitas
criangas, de um dia atribulado, de muitas demandas ao chegar em casa, de
uma escola sem equipe gestora que a gente precisa dar conta de outras
situacbes além da sala, eu nem achava justo eu ficar mais tempo me
dedicando a teoria. Talvez, eu tenha negligenciado muitas coisas, mas é isso,
é o que foi possivel!

O depoimento da professora evidencia a importancia do grupo colaborativo na vida do

professor, para mobilizar o contato com a teoria de forma mais dinamica e mais proxima do
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seu contexto de atuacdo. Saber que vai discutir um tema a luz da teoria e, logo em seguida, vai
exploré-lo com seus alunos, provoca no professor um interesse e entusiasmo que, certamente
ndo existiriam, por exemplo, se ele estivesse tendo contato com uma leitura porque sua equipe
gestora exigiu. Assim, a dindmica de um grupo colaborativo parece fazer muito sentido a
experiéncia formativa do professor, sobretudo, diante das inimeras demandas que precisa dar
conta.

A troca entre pares que ocorre nos encontros do GEProMAI também é destacada como

fator motivacional, conforme destacado pela professora Sirlei:

Eu entendo que fazer parte do grupo me alimenta desse lugar que me
confirma que “ta tudo bem” se eu ndo tiver encontrado tempo para ler ou
para buscar uma referéncia. Ainda sim, outro colega vai dizer: “olha esse
texto é bacana pra gente, vamos ler ele?” E iss0 vai alimentando a minha
curiosidade, minha vontade de continuar sempre estudando [...] Entéo, ter o
olhar do outro sé melhora a minha prética.[...] eu acho que o grupo vem
nesse sentido, de alimentar a minha curiosidade e a minha parte tedrica e de
me trazer subsidios pra que na hora da pratica eu encontre alternativas que
levem as criangas a avangarem guanto ao pensamento matematico.

E importante destacar que dentre as professoras participantes deste estudo, Sirlei é a que
possui mais tempo de participacdo no GEProMAL. Além disso € a mais assidua nos encontros
e atividades, enquanto as demais professoras tiveram oscilagdes na frequéncia, havendo épocas
em que participavam mais e outras em que estavam mais distantes devido a outras demandas
da vida pessoal e profissional. E possivel que essa participacdo longa e continua no GEProMAI
tenha levado Sirlei a compreender com mais profundidade os objetivos de um grupo
colaborativo e o seu diferencial no processo de formacéo continuada do docente. O tempo de
caminhada no grupo também conferiu a professora diversas experiéncias na pratica pedagdgica
em que foi possivel recorrer aos aprendizados que obteve a partir do dialogo com os pares,
como ela prépria mencionou.

Sobre as principais contribuicbes do GEProMAI para a sua pratica e as diferencas

observadas em sua postura, Sirlei evidenciou:

Eu acho que estou mais atenta para as perguntas [das criancas]. Também
tinha a ideia equivocada de que eu precisava dar muitas respostas a elas. [...]
Percebo que tenho muitas coisas ainda que séo falhas, que eu ndo dou conta
e ndo enxergo na hora. Nesse caso, 0 registro se tornou importante pra mim
porgue me faz retomar e pensar em como eu ofereco, de quais jeitos é possivel
que a mateméatica seja percebida, para que, entdo, possamos ir
sistematizando as aprendizagens.
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Apesar de tantas contribui¢fes positivas para o desenvolvimento profissional, a
professora tem consciéncia de que ainda tem muito a aprender, 0 que prova que as experiéncias
de formacdo nédo se esgotam para aqueles que tém como oficio a constru¢do do conhecimento,
ja que este esta sempre se renovando.

Para Mariana, a experiéncia de desenvolvimento da atividade também foi importante
para o seu desenvolvimento profissional. A narrativa apresentada sobre as etapas da atividade
desenvolvida com as criangas era bem descritiva, mas foi complementada pelos diversos
registros fotograficos e audiovisuais feitos pela professora. E preciso esclarecer que ao ser
convidada para participar da pesquisa e ter ciéncia de que trabalhamos a atividade elaborada no
GEProMAI, Mariana, diferente das outras professoras, iniciou a exploracdo da historia e das
mochilas com as criancas, antes mesmo da pesquisadora reunir-se com todos os participantes
para combinar as etapas de desenvolvimento. Por este motivo, seu material apresentou-se um
pouco diverso do que foi realizado pelas outras turmas, mas nem por isso, irrelevante ao
processo de desenvolvimento profissional e de promocdo do pensamento matematico na
infancia.

Mariana contou que realizou a atividade na sala de referéncia da turma. Por ser um
espacgo pequeno pensando na quantidade de criangas e na organizagdo das mochilas, optou por
dividi-las em dois grupos. No primeiro dia, ap6s a conta¢do da histdria solicitou aos grupos que
comparasse suas respectivas mochilas e, assim, as organizassem justificando os critérios de
ordenacao.

O grupo 1, composto por oito criangas organizou as mochilas no espaco reservado pela

professora, da seguinte forma:

Figura 20 - Organizacdo das mochilas realizada pelo Grupo 1.

| i1 M 8 |

Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.
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De acordo com o registro da professora, o critério de organizacdo adotado pelo Grupo
1 foi 0 tamanho das mochilas. Mariana informou que alguns alunos participaram da atividade,
colocando as mochilas em ordem decrescente, isto é, da maior para a menor.

Ja o Grupo 2, composto por nove alunos, apesar de ter adotado 0 mesmo critério de
classificacdo, isto é, o tamanho, organizou as mochilas em ordem crescente, conforme ilustrado

pela figura abaixo:

Figura 21 - Organizacdo das mochilas realizada pelo Grupo 2.

Fonte: Arquivo pessoal da professora envia

do a pesquisadofa.

Em outra ocasido, a professora retomou a histéria do livro com as criancas para
recuperar algumas informacdes e, assim, realizar as atividades combinadas com a pesquisadora
e as demais professoras. Como ndo possuia o livro impresso, Mariana, assim como Joana,
projetou a historia para que as criangas pudessem ter contato com a ilustragdo. Para isso, ela
utilizou o seu proprio Notebook.

Ao observarem as imagens, durante a leitura, uma das criancas fez mencao a capa do

livro, comentando suas observagdes de comparacdo: “parece uma bolsa e ndo uma mochila!”

Figura 22 - Capa do livro observada pela crianca.

Fonte: Imagem extraida da internet, do site de vendas da Amazon.com.
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Contudo, ao dar continuidade a historia e a apresentacéo das imagens a hipdtese da
crianga foi refutada por meio da ilustracdo da contracapa em que o personagem da histdria

estd com a mochila nas costas, conforme a seguir:

Figura 23 - Contracapa do livro.

O que cabe
ma mochila?

Yoo Young-So
Na Ae-Xyung

=, ~

Y,

R e

callis

Fonte: Imagem extraida da internet, do site de vendas da Amazon.com.

Mariana informou que, durante a leitura, além de destacar as imagens, também procurou
fazer perguntas as criangas. Essas, por sua vez, comentavam sobre varias partes da historia,
como por exemplo, 0 motivo do menino arrumar a mochila, sobre o que ele carregava dentro
dela e sobre a cor do acessorio.

Ao dar sequéncia as etapas de desenvolvimento da atividade, Mariana dividiu as 18
criangcas em quatro grupos, estabelecendo o seguinte combinado: enquanto um grupo
desenvolvia a atividade, os demais observavam para depois participar.

Assim, ap6s ouvirem a explicacdo da professora, 0 Grupo 1 colocou suas mochilas no

espaco reservado pela professora, conforme observamos a seguir:

Figura 24 - Organizacdo das mochilas por cores, realizada pelo Grupo 1.

Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.
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Ap0s a organizagdo feita pelo Grupo 1, Mariana perguntou a turma se as mochilas eram
iguais ou diferentes. A resposta foi unanime: diferentes! E foi justificada por meio dos critérios
adotados para organiza-las, isto &, as figurinhas (imagens) contidas nas mochilas, as cores e 0s
tamanhos. Algumas criancas comentaram as diferencas observadas que lhes auxiliaram na

organizagao:

Carlos - “A primeira mochila tem videogames, troféu, fone e controle; a
segunda, é colorida e ndo tem figurinhas, s6 tem cores; a mochila que ocupa
a terceira posicdo € a do Capitdo América e a Ultima possui as cores preto e
branco na figurinha de um carro de cor laranja, além das cores azul e
vermelha”.

Fernanda - “A primeira mochila tem mais cores: azul, amarelo, roxo, rosa e
preto”.

Mariana, entdo, quis saber de Fernanda porque ela havia colocado a segunda mochila
naquela posicao. Perguntou se ela considerava que nessa mochila havia mais ou menos cores

do que a primeira:

Fernanda - “Tem média. Como eu ndo gosto muito dessas cores coloquei
aqui. A terceira mochila tem branco, azul, marrom e amarelo. A quarta tem

’

branco e vermelho, azul e amarelo.”.

A partir da resposta apresentada por Fernanda, podemos inferir que as criangas, apesar
de possuirem alguma nocéo de grandeza, inicialmente, ndo tinham demonstrado necessidade
de organizar as mochilas considerando tais aspectos. As cores e 0s gostos individuais foram
tomados como prioridade.

A turma segue fazendo a comparacgdo por cores e, em cada oportunidade observada a
professora busca intervir, estimulando a realizacdo da comparacdo entre os elementos, a fim de
despertar o pensamento matematico nas criancas. Por fim, uma das criangas do grupo 1,
demonstra adotar novo critério, colocando as mochilas em ordem crescente de altura, como

podemos observar na figura a seguir:
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Figura 25 - Organizagéo das mochilas por altura, realizada pelo Grupo 1.

Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.

Desse modo, a professora questionou a crianga sobre o critério escolhido e um didlogo

repleto de nogdes matematicas foi estabelecido entre eles:

Davi: A primeira é maior.

Prof®: E maior que qual? E maior que todas, € maior que algumas?
Davi: Que algumas (apontando a terceira mochila).

Prof®: Porque vocé colocou a segunda mochila nessa posi¢ao?
Davi: Porgue ela é pequena.

Profe: E menor do que qual mochila?

Aluno: Do que a ultima mochila.

Aqui, verificou-se que a mediagao da professora, levou Davi a refletir sobre o conceito
de comparacdo entre grandezas. Ele, por sua vez, recorrendo aos seus conhecimentos prévios
demonstrou compreender o conceito de maior e menor, avangando nos objetivos propostos pela
atividade.

O mesmo procedimento foi realizado com o segundo, o terceiro e 0 quarto grupo,
conforme a professora descreve em sua narrativa, contudo, ndo vamos apresenta-los uma vez
que as reflexdes das criancas foram muito semelhantes as do primeiro grupo, ja que 0s mesmos
critérios de organizacdo foram utilizados, isto €, a comparacdo entre as cores, as figurinhas
existentes e, posteriormente, os tamanhos das mochilas.

Ao encerrar a narrativa sobre a atividade desenvolvida com os grupos, Mariana faz uma
avaliacdo do envolvimento das criancas e das aprendizagens estabelecidas. Ela percebeu que
os alunos dos grupos 2, 3 e 4 gue ja haviam observado o grupo 1 realizando a atividade
conseguiram estabelecer com mais facilidade as relacbes de comparacdo para justificar a
escolha do critério de organizacdo que haviam adotado. Mariana também notou que a maioria

das criangas demonstrou interesse pela proposta e participou ativamente das etapas de
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desenvolvimento da atividade. Segundo suas anotagdes, apenas dois alunos muito timidos ndo
teceram comentarios durante o processo.
Durante a entrevista, ao ser questionada sobre a experiéncia de desenvolvimento da

atividade, Mariana respondeu com entusiasmo:

Confesso que fui explorando com eles e achei superlegal. Eu néo assisti as
gravagdes, mas acho que seria legal para eu observar a forma como eu falei
com a crianca, porque as vezes vocé faz uma expressao querendo demonstrar
outra. Embora eu tivesse explicado para eles que iria gravar a atividade,
alguns ficaram um pouco intimidados. Mas eu reforgava a ideia de que iria
mostrar para eles a forma como havia pensado. Entdo, isso acabava
deixando-0s mais confiantes para participarem. Mas, seria legal se eu tivesse
tempo para me observar também. E que a sala ndo era minha, ja estava quase
no final do ano, mas se eu fosse uma professora efetiva na Educacao Infantil,
com certeza eu teria feito isso: ver as formas como eu me expresso, se estou
apressando alguma crianga ou se eu mesma respondia as perguntas que fazia
a eles. Teve alguns momentos que eu tive essa impressdo de antecipar as
respostas. Quando a gente olha para a pratica e retoma essas posturas, com
certeza observa que tem mais coisas para explorar e de outras formas.

Diante da resposta apresentada pela professora Mariana, a pesquisadora, questionou
sobre as aprendizagens que a realizacao dessa atividade matematica tinha proporcionado para

a ampliacdo do seu desenvolvimento profissional. Entdo, ela respondeu:

Eu nunca havia pensado em trabalhar medidas a partir de um recurso que as
criangas tinham facil acesso, tal como a mochila, porque em todas as
formagdes que eu havia participado, o trabalho sempre era realizado
utilizando materiais pedagdgicos convencionais, como o Cuisenaire, ou
outras coisas que a escola tinha disponivel. Entéo, foi mais uma forma de
pensar e propor o conhecimento matematico e eu achei muito melhor. E, a
partir dessa proposta, eu posso pensar em outras coisas para explorar a cada
vez que eu contar a histéria novamente as criancas. 1sso se torna muito
significativo, faz muito mais sentido para elas. Por isso, foi bem legal.

O depoimento de Mariana evidencia que as producbes de um grupo colaborativo
ampliam o horizonte do professor que busca novas estratégias para ensinar seus alunos, com a
intencdo de afeta-los significativamente por meio das experiéncias de aprendizagem. Apesar de
participar ha pouco mais de dois anos do GEProMAI, a professora demonstrou varias vezes
durante a entrevista, 0 quanto as discussbes vem agregando no seu desenvolvimento
profissional. Mariana, inclusive, faz um apelo: que esse tipo de processo formativo faca parte

dos tempos pedagogicos dos professores, no interior das escolas e completa:
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Participar do GEProMAI, abriu o meu entendimento. Possibilitou que eu
escutasse as criangas, as hipdteses que apresentam e as construcdes que vao
fazendo a partir da nossa explicacéo e dos materiais que trazemos para elas
refletirem. A nossa formagéo inicial deveria ter essa qualidade. O
investimento ndo deveria ser apenas na formacéo continuada. Acredito que
isso impactaria até na valorizacéo do professor.

Por fim, foi analisada a experiéncia de Nicole que, diferente das demais professoras,
ndo nos enviou o relato das etapas de desenvolvimento da atividade, somente videos gravados
por ela e os registros pictoricos produzidos pelas criangas.

Os cinco videos enviados pela professora retratam a participacdo das criangas huma
atividade de comparacdo entre grandezas e medidas elaborada pela professora a partir da leitura
do livro. Todas as gravacdes possuem menos de dois minutos e por meio do movimento da
camera é possivel perceber o qudo desafiador foi para a professora realizar a atividade e gravar
ao mesmo tempo. Em cada video que Nicole tenta propor a compara¢do, aparece uma ou outra
crianca necessitando de sua intervencdo. Percebe-se que a atividade ocorreu num momento em
gue a turma estava retornando para as atividades presenciais, em funcdo da pandemia, e por
este motivo, apresentavam certa dificuldade de concentracdo. Em um recorte do video, é
possivel observar uma das criangas rolando no chdo enquanto a professora tenta explicar o que

as criancas deveriam fazer:

Figura 26 - A realidade enfrentada pela professora Nicole.

Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.

No ultimo video, a turma aparece sentada em roda e todos aparentam estar interessados
pela fala da professora, que propde a eles o desenho de suas respectivas mochilas e do que

consideram que caberia dentro dela:
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Figura 27 - Criangas sentadas em roda para realizac&o da atividade.
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Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.

Antes de entregar as folhas para que as criancas pudessem desenhar a professora busca
ouvir das criangas o que elas levariam em suas mochilas. Diversas respostas surgem, mas é
possivel perceber que as criancas tentam estabelecer uma relacdo dos objetos a serem levados
com o tamanho e peso que possuem. E possivel que, tais tentativas devem-se ao fato do trabalho
realizado anteriormente pela professora, que objetivou promover o pensamento matematico nas
criangas, explorando os conceitos de grandezas e medidas, conforme havia sido combinado
com a pesquisadora.

Vejamos algumas das respostas apresentadas pelas criancas e as mediacgdes realizadas

por Nicole:

Julia - Eu levaria uma bola de peso.

Profé; - Mas pra qué a bola de peso serviria?

Julia - Na vida real, serve para demolir as coisas.

Pedro - Eu levaria um brinquedo meu que é bem pesado (faz gestos com os
bragos, demonstrando o enorme tamanho do brinquedo) pra se transformar
no Batman.

Prof®:; Legal! Mas, esse brinquedo pesado vocé consegue carregar na
mochila, nas costas? Tem que ser uma coisa pesada, mas que dé pra levar!
Fala uma coisa que vocé acha que é pesada, mas que vocé ia conseguir
carregar nas costas dentro da mochila, na sua viagem.

Eduardo: - O creme de cabelo da mamée. Ele é muito pesado, mas eu consigo
carregar.

A estratégia de dialogar em roda com as criancas, escolhida pela professora Nicole,
evidencia que a aprendizagem pode ser construida coletivamente. Embora seja uma situagdo

desafiadora aos docentes por terem que lidar a todo tempo com as intercorréncias do ambiente,
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é possivel planejar contextos em que a mediacdo da professora va ampliando o pensamento
matematico nas criangas, tal como aconteceu no episddio relatado acima.
As aprendizagens também se confirmam a partir do registro pictorico apresentado pelas

criancas:

Figura 28 - Registros pictdricos produzidos pelas criangas.

Fonte: Arquivo pessoal da professora enviado a pesquisadora.

Embora a professora Nicole tenha nos apresentado poucos detalhes sobre o
desenvolvimento da atividade com as criancas, os videos foram suficientes para deduzir que
sua préatica também é afetada pelas experiéncias vivenciadas tanto em sua trajetéria formativa
guanto pelas aprendizagens construidas junto ao GEProMAL.

Apesar de ter dito, na entrevista, que nao participa mais com tanta frequéncia dos
encontros do grupo, por estar em um outro momento de sua vida pessoal e profissional, sempre
que possivel Nicole marca presenca e/ou divulga os eventos como forma de multiplicar as
contribuicbes que o grupo trouxe para si. A postura de Nicole também é observada nos demais
participantes do GEProMALI, que estdo sempre trazendo seus colegas para conhecer e participar
dos encontros.

Diante das experiéncias narradas pelas professoras, é preciso pensar a formacéo docente
como um projeto Unico, no qual se entrelagam a formac&o inicial e a formacéo continuada e
que, portanto, essa Ultima ndo se esgota (PIMENTA, 1999). Nesse contexto, incentiva-se 0
processo autoformativo, em que o proprio professor busca meios para reelaborar os saberes

efetivados na pratica; as experiéncias vivenciadas durante a trajetoria de formagdo somadas
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aquelas vivenciadas no contexto escolar; e o processo formativo motivado pelos proprios
espagos em que atuam esses profissionais.

Os professores que optam por dar continuidade ao processo formativo por meio de
grupos de estudo baseados na colaboracgédo, tém a oportunidade, conforme Biani e Lorenzato
(2018) de investigar sua propria pratica como aconteceu com as professoras que aceitaram
participar dessa pesquisa; e refletir sistematicamente sobre ela a partir de subsidios tedricos que
o levem a compreendé-la e transforma-1la, tornando-a cada vez melhor, a partir do conhecimento
construido e ressignificado na troca e no compartilhamento entre pares.

De acordo com Lopes (2018) os estudos realizados dentro de um grupo colaborativo
partem da realidade vivenciada pelos professores e, portanto, do principio de que todas as
investigacGes devem dialogar com a pauta de trabalho estabelecida pelo coletivo. A autora
ainda destaca sabiamente que, o processo de investigar com o professor e ndo apenas sobre ele
deve ser honrado, resultando em um processo de desenvolvimento profissional no qual hd um
redimensionamento da pratica a partir das reflexdes que surgem desse movimento investigativo
do qual ele faz parte.

Nesse sentido, 0 GEPROMAI constitui-se como um espaco privilegiado de formacéo
docente, contribuindo, inclusive para estudos como este, que refletem ndo apenas nas
concepgdes e praticas adotadas pelas professoras que dele participam, como também de quem
tem contato com as reflexdes aqui produzidas e com as aprendizagens construidas. O
GEProMAI cumpre, portanto, com o papel determinado a um grupo colaborativo, segundo as
definicBes de Ibiapina (2016, p. 49) que ¢é o de “fazer avangar as compreensdes das praticas
educativas”.

Em sintese, segue o0 esquema que objetiva ilustrar os caminhos pelos quais perpassam
o desenvolvimento profissional das professoras Joana, Sirlei, Nicole e Mariana, participantes

do GEProMA, e portanto, assumidamente, protagonistas do seu processo formativo:
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Quadro 5 - Os caminhos profissionais percorridos pelo professor.

DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL —I
PROTAGONISMO ‘.‘ _
DOCENTE PARTICIPACAO EM
’ FORMACAO GRUPOS
CONTINUADA COLABORATIVOS
ACAO E PRATICA f
PEDAGOGICA N
FORMACAO INICIAL
POSTURA
' CRITICO —
EXPERIENCIAS REFLEXIVA
PESSOAIS E FORMACAO BASICA

PROFISSIONAIS

RESSIGNIFICACAO E
TRANSFORMACAO DA

INTERACOES ——— CRENCAS \
PRATICA

Fonte: Autoria propria a partir do GEProMAI.

Assim, as interacOes estabelecidas pelas professoras durante a trajetdria pessoal e
profissional promoveram experiéncias que consideraram as suas crencgas, bem como as crencas,
concepcdes e posturas assumidas por aqueles com os quais interagiam. Por sua vez, as
experiéncias vivenciadas também influenciam a tomada de decisdo que determinam seus modos
de agir e desenvolver a pratica pedagdgica na Educacdo Infantil. O fato de considerarem que a
formacdo docente nunca se esgota e de lidarem frequentemente com angustias, duvidas e
desafios, incentivaram as professoras a assumirem um protagonismo na busca pelo
desenvolvimento profissional. Diante dessa busca, encontraram o GEProMAI, um grupo de
estudos que, por meio da colaboragdo é capaz de encorajar os professores a discutirem sobre
educacao, sobretudo, sobre a Educacdo Matematica e, acreditarem que esta seja possivel de ser
promovida desde a mais tenra infancia. Para além da autonomia conquistada pelas professoras
guanto ao seu desenvolvimento profissional, desde que compreenderam a relevancia da
autoformacao, elas também aprofundaram seus saberes e, consequentemente, elaboraram novas
compreensdes sobre o aprender e o ensinar, motivadas pelos processos de reflexdo critica e
compartilhada que, por sua vez, se refletem na ressignificacdo e transformacdo da préatica

pedagdgica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Pesquisador e semeador se assemelham: devem
conhecer o campo e sua fecundidade; devem
conhecer os instrumentos que Ihes permitiréo
retirar do campo suas possibilidades de
fecundacao; devem conhecer as sementes que
semeardo e quando; devem pensar sobre o que
sera possivel colher nessas condicdes; devem
colher os frutos da terra quando for o momento
propicio; devem saber que o que colheram é uma
das possibilidades inscritas objetivamente naquela
terra e que s6 suas intervencgdes intencionais
permitiram tal colheita. E disso ndo abrira mao,
como ndo abrira m&o de ter consciéncia em
relagdo aos limites historicos impostos a si e a
propria pesquisa.

(EVANGELISTA, 2012, p. 65)

Muitas das concepcdes, reflexbes e consideracbes acerca das experiéncias docentes e
do desenvolvimento profissional que envolvem a Educacdo Matematica na infancia ja foram
retratadas no capitulo de analise, revelando um movimento dialégico entre a teoria e 0 material
empirico durante todo o processo investigativo. Portanto, nessas linhas finais, s6 resta
sobressaltar, brevemente, aquilo que ja foi dito de outra forma, tanto pela pesquisa, como pelos
autores aqui citados.

Foi nesta dinamica de reflexdo e interpretacdo da teoria e do material produzido pelas
professoras que o problema de pesquisa e, consequentemente, os objetivos do estudo foram
transformando-se, de modo que cada capitulo descrito pudesse evidenciar o que, de fato era
prioridade, isto é, a experiéncia dos professores de Educacdo Infantil no que se refere a
Educacdo Matemaética e a busca pelo desenvolvimento profissional.

Reunir e falar sobre as experiéncias vivenciadas por outras pessoas ndo é tarefa facil.
Como descrever e dar sentido ao que 0 outro experimentou, sem termos experimentado da
mesma forma que ele?

Essa era a preocupacdo inicial ao trazer para esta investigacdo as experiéncias tao
singulares narradas pelas professoras. Contudo, era claro que o papel da pesquisa nunca foi
estabelecer qualquer juizo de valor ao que estava sendo apresentado por cada uma delas. Assim,
aos poucos, a compreensdo de que o foco sempre esteve em fazer das experiéncias

compartilhadas, objeto de melhoria da formagéo e do trabalho docente, possibilitou que o olhar
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para as narrativas se desse de forma entusiasmada, com vistas ao desenvolvimento profissional
desta pesquisadora e de todos que, com este estudo, tiverem contato e desejarem dar
continuidade a sua trajetoria formativa, bem como, aperfeicoarem a sua préatica pedagdgica.

A expectativa de que as professoras tinham muito a dizer foi sendo superada a cada
entrevista. Aquela uma hora e meia dialogando com cada uma delas possibilitou também um
movimento de reflexdo da pesquisadora sobre sua prépria trajetdria formativa como estudante
e sobre suas experiéncias como professora.

Repensar sobre a relagdo com os professores do Ensino Basico, sobre o percurso na
graduacéo e sobre a postura assumida como professora de Educacéo Infantil na relagédo com as
criangas, permitiu que as professoras olhassem para si e para o proprio processo de evolucao e
desenvolvimento profissional, compreendendo-se como sujeitos em constante transformacéo.

O contato com a trajetdria formativa e as experiéncias das professoras participantes da
pesquisa, a partir das narrativas produzidas e das entrevistas realizadas, indicaram o quanto
discutir sobre tais questdes apontam o sentido das relagdes que os professores estabelecem com
a Educacdo Matematica, ao atuarem com as criangas no contexto escolar. Sabemos que ainda
h& muito a ser feito, pois nem todos os professores reconhecem o pensamento matematico como
algo capaz de ser promovido desde a primeira etapa escolar. Mas, por outro lado, ha convic¢do
de que o trabalho realizado pelas professoras aqui apresentadas, bem como, a existéncia de
grupos como o GEProMAI favorecem para que essa realidade seja superada, ou em outras
palavras, contribui para que barreiras sejam derrubadas e dogmas sejam superados para que
formas mais assertivas de se promover o pensamento matematico e construir conhecimento
sejam conquistadas.

Por fim, todo o material produzido e analisado afirma que o professor que busca a
continuidade de sua formacao e, portanto, se considera autor de seu proprio desenvolvimento
profissional, é capaz de olhar para suas experiéncias e ressignifica-las a partir do estudo, da
reflexdo critica dialégica e do compartilhamento de suas ideias e de sua pratica com seus pares.

Este professor também sera capaz de transformar seus modos de agir e desenvolver a
sua préatica pedagdgica, superando as experiéncias negativas e consolidando aquelas que lhe
marcaram positivamente, Ihe permitindo a sua construgdo como ser humano, cidaddo e
educador.

Neste sentido, a participagdo em um grupo colaborativo é uma experiéncia
potencialmente formadora que lhe auxiliard a compreender suas experiéncias passadas, bem
como lhe conferira poder para assumir praticas que vao ao encontro de um processo de ensino

e aprendizagem que seja humanizador, significativo e transformador para as criangas durante a
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trajetéria na Educagdo Infantil. Um processo que devera considerd-las em todas as suas
dimensdes, respeitando seus interesses, suas necessidades e seu contexto sociocultural.

No mais, 0 presente estudo € relevante por retratar a trajetdria de quatro professoras de
Educacao Infantil que ousam explorar conceitos matematicos com as criangas, mas também
por, através de suas historias, revelarem as angustias, dificuldades e experiéncias de tantos
professores que, um dia, na condi¢do de alunos, se viram incapazes de aprender e ensinar a
matematica.

Por meio das andlises reafirma-se, o quanto a Educacao Infantil deve ter o seu espaco
garantido ndo como opcao de assisténcia as criangas ou como uma fase de preparagdo para o
Ensino Fundamental, mas como uma etapa repleta de experiéncias singulares de aprendizagem
que sdo importantes na constituicdo da identidade e nos modos de relacionar com as demais
experiéncias que virdo.

Por fim, que os professores possam se sentir contemplados em suas necessidades ao
terem contato com esta dissertacao, e que 0S espacos para 0s grupos colaborativos ndo existam
apenas no interior das universidades, mas possam ser instituidos nos proprios locais de atuacao
destes que tanto prezam pela continuidade de seu processo formativo. E que 0s gestores, por
sua vez possam sentir-se motivados a transformarem os tempos pedagdgicos coletivos em
espacos reais de estudo e compartilhamento de experiéncias e da pratica, para que assim
problemas reais sejam tratados com solucgdes possiveis.

Acreditamos que, somente com a existéncia de professores e gestores entusiasmados em
seus proprios contextos profissionais, sera possivel atingir uma Educacéo Infantil de qualidade,
em gue a Educacdo Matematica ndo seja vista como problema, mas como parte significativa do
trabalho a ser exercido e das experiéncias relevantes a serem propostas as criangas. Que assim

sejal
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