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RESUMO

O objetivo do estudo é o de examinar a presenca da tomada de consciéncia na
formacao continuada do educador infantil referente a iniciagdo matematica da
crianga pequena. Para isso, é verificado se: a) em situacdo de troca com a
pesquisadora, duas professoras apresentam mudangas de interpretacdo do
significado das realizagbes da crianga em tarefa especifica de notagdo de
quantidades discretas e continuas; b) ocorrendo essas mudangas, podem elas ser
interpretadas como uma tomada de consciéncia das professoras do significado
dessas realizagdes infantis na tarefa. A base tedrica esta em construtos da Escola
de Genebra. A coleta dos dados foi realizada com quatro professoras voluntarias
da rede publica de educacéao infantil de Curitiba. Por cinco sessdes individuais,
elas assistiram a videos de criangas realizando tarefa (previamente adaptada) de
notacdo de quantidades discretas e continuas e simultaneamente foram
provocadas pela pesquisadora a interpretar o que as criangas ali haviam feito.
Para o estudo, foram analisadas qualitativamente a totalidade das manifestacdes
de somente duas professoras, selecionadas por sorteio aleatério. Os resultados
mostram que as interpretacdes dessas professoras, restritas ao seu conhecimento
pedagogico prévio, foram de carater avaliativo, ligadas as préprias expectativas
sobre a capacidade infantil em realizar a tarefa, e de carater explicativo, em
defesa de pontos de vista proprios sobre aquelas expectativas. Somente uma das
professoras manifestou interpretacdes que se avizinharam a ideia da notagéao de
quantidades como apoio de memoria e a de existéncia de alguma diferencga entre
os tipos de quantidades trabalhados na tarefa. A discussao assinala a presencga de
tomada de consciéncia das professoras, porém apenas referente aos seus
conhecimentos prévios sobre as realizagdes infantis focalizadas, o que encontra
explicagdo no tempo e/ou na qualidade da intervengdo, entendidos como
insuficientes para alterar conhecimento implicito, cristalizado, relativo a aspectos
da educacéo infantil, na auséncia de outra concepcado da aprendizagem infantil
inicial da matematica. Recomendacdes para a formacado do educador infantil sdo
apontadas.

Palavras-chave: Tomada de consciéncia. Formacdo do educador infantil.
Formacgéao continuada do professor. Iniciagdo matematica da crianga pequena.



ABSTRACT

The study aims to examine the presence of the grasp of consciousness process in
pre-school teachers’ in-service training to introducing children’s to mathematics.
So, it is verified if: a) two teachers change their interpretation of the meaning of
children performance at a specific task concerning the notation of discreet and
continuous quantites as they interact with the experimenter; b)
if those changes occur, can they be seen as teachers’ grasp of consciousness of
the meaning of children’s performance at the task. Constructs of the Geneva
School are its theoretical base. Data were collect from four voluntary teachers
working at the State Pre-school System of Curitiba. During five individual sessions,
they watched videotapes from children performing a notational task (previously
adapted) on discreet and continuous quantities, and were challenged by the
experimenter for interpreting what were children doing there. For this study, all the
utterances of two randomly chosen teachers were qualitatively analysed. Results
show that the interpretations of the two teachers, limited to their previous
pedagogical knowledge, had an evaluative mark, as linked to their own
expectations about the infant abilities to perform the task, and an explanatory
mark, as a support to their own points about those expectations. Only one teacher
expressed interpretations closer to the idea that quantities notations are a memory
support, and that there is some difference between the types of quantities focused
in the task. The discussion underlines the presence of teachers’ grasp of
consciousness concerning just to their previous knowledge about children’ actions
on focus, what can be explained by the duration and/or the quality of the
intervention, seen as not sufficient to change an implicit and crystallized knowledge
about those aspects of pre-school education, as other conception of the infant
mathematical learning is absent. Recommendations concerning the in-service
training of pre-school teachers are mentioned.

Key-words: Grasp of consciousness. Pre-school teachers’ training. Teachers’ in-
service training. Young children mathematical beginnings.
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1 JUSTIFICATIVA E DELIMITAGAO DO PROBLEMA

A educagao das criangas de zero a cinco anos na rede publica de Curitiba
esteve ligada, por um longo periodo de vinte e oito anos, a area da assisténcia
social. Somente em 2003 é que os centros municipais de educacao infantil foram
integrados a Secretaria Municipal da Educacao.

Ao longo desse tempo, a Constituicao Federal (BRASIL, 1988) e o Estatuto
da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990) romperam a premissa que vinculava
o atendimento da crianga em creche ao direito da mulher, mae, trabalhadora, e a
crianca passa a ser vista como cidada de direitos.

Essa nova concepcgao de infancia, estabelecida no ambito legal, refletiu no
processo educativo do atendimento publico as criangas curitibanas, gerando a
proposicao de objetivos com enfoque na intencionalidade pedagdgica. Desses
objetivos, destacavam-se os de: “afirmar a creche como espago de educagéao e
desenvolvimento da crianga, procurando superar a perspectiva de guarda e
cuidados, e desenvolver uma visdo socioeducativa com relacdo as familias e as
comunidades.” (CURITIBA, SME, 2006, p. 6).

Desse periodo até os dias atuais, ha um esforco politico e, principalmente,
esfor¢co dos profissionais que trabalham com as criangas pequenas para que o
disposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL,
MEC, 1998) seja incorporado as praticas educativas e nelas se reflita de maneira
significativa.

Desse modo, tém sido objeto de reflexdo constante os seguintes pontos: o
cuidar e o educar sdo agdes indissociaveis; a constru¢cdo do conhecimento na
aprendizagem demanda intencionalidade, planejamento e acompanhamento;
(VYGOTSKY, 1994), o brincar €& articulador do desenvolvimento e da
aprendizagem infantil.

O dimensionamento de recursos humanos nos centros municipais de
educacado infantil de Curitiba estd organizado com educadores que tém a
formagdo minima na modalidade normal em nivel médio, nas turmas de bercario,
maternal e pré-escola, e com professores com formagao em nivel superior, nas

turmas de maternal e pré-escola. Essa é uma realidade recente, que decorre de



uma evolugdo gradativa de conquistas em relagdo aos planos de carreira, do
educador, no inicio denominado de baba e depois de atendente.

No ano de 2007, a Secretaria Municipal da Educacao de Curitiba realizou o
primeiro concurso publico para educadores infantis, em atendimento ao artigo 62
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n.° 9.394/96 que dispde:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena,
em universidades e em institutos superiores de educacéo,
admitida, como formagao minima para o exercicio do magistério na
educacao infantil e nas primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL, MEC,
1996).

Em relacdo a formagao do educador e do professor da educacgao infantil
municipal, considera-se que dois momentos foram significativos no processo de
formacédo continuada desses profissionais. O primeiro aconteceu na década de
noventa, por meio de um convénio com o centro de apoio a educagao pré-escolar
da Universidade Federal do Parana — Projeto Araucaria (Curitiba, SMC, 1994).

Nessa ocasidao, educadores e professores tiveram a oportunidade de
participar de cursos de aperfeigoamento, encontros pedagdgicos e debates, com
temas especificos relacionados a educagao de criangcas pequenas.

O segundo, iniciou-se em 2005, com uma concepg¢ao de formacéao
continuada em servico, que se diferencia da proposi¢cao de cursos, palestras ou
outros eventos pontuais formativos. Esse trabalho recebe consultoria sistematica
do Instituto Avisa La, de Sao Paulo, que tem um programa de formacgao
continuada de educadores.

Conforme Haddad (2006), a formacéo do professor de educagéao infantil ndo
pode visar apenas ao acumulo de informacdo. Necessita de um conhecimento
profundo em pedagogia, psicologia infantil e sociologia da infancia em composigao
com a experiéncia pratica. Assim relata: “Uma educacao fragmentada nao produz
eco na alma de uma crianca.” (HADDAD, 2006, p. 540.).

Por conseguinte, a atual concepgdo de atuacdo parte de uma proposta
investigativa dos profissionais (em seu local de trabalho) sobre aspectos que
necessitam ser (re)aprendidos, modificados ou ampliados, dos quais sao retirados
os conteudos a serem abordados. Esse trabalho tem como pressuposto a

construgcdo de uma conduta reflexiva dos profissionais sobre a pratica pedagdgica,



a valorizagao de conhecimentos prévios e o aprimoramento continuo dos saberes
necessarios a acao educativa.

Kramer (1994), Ostetto (2000), Rosemberg e Campos (1994) sédo autores
que ressaltam a necessidade de reflexdo permanente sobre a pratica pedagogica
na educacao infantil e do papel do educador em relagao a essas praticas.

Para que o referido processo de formagdo do educador e do professor
municipais de Curitiba atinja os seus propdsitos e proporcione uma tomada de
consciéncia desses profissionais sobre o significado das suas proprias agdes
pedagdgicas, foram estabelecidos alguns objetivos basicos, a saber:

- desenvolver no educador e no professor uma consciéncia reflexiva e
autbnoma;

- aprofundar os conhecimentos sobre a educacao infantil a partir de
situagdes-problema detectadas na pratica;

- refletir continuamente sobre o trabalho pedagdgico relacionado a teorias
que o0 embasam;

- ressignificar crengas, concepgdes e agdes a partir da reflexdo tedrico-
-pratica. (CARVALHO, KLISYS E AUGUSTO, 2006).

Diante do exposto, € possivel observar que, ao longo do tempo, a histéria
da educacao infantil publica de Curitiba esteve voltada a permanente construgao
de uma identidade propria. Para isso, investiu-se na formacédo dos profissionais,
em especial do educador e do professor que trabalham nos centros de educacao
infantil com as criangas pequenas.

Tal afirmativa também se baseia na implantacdo da “hora permanéncia”,
medida pela qual sdo destinados, hoje, 20% da carga horaria semanal para que
educadores e professores realizem estudos; planejem o trabalho educativo,
participem dos encontros de formagado, de cursos e trocas de experiéncias.
(CURITIBA, PMC, 2007).

Essa possibilidade tem sugerido também uma mudanga cultural em relagéo
a posicao ocupada pelo educador infantil que, de simples reprodutor de atividades
pedagdgicas previamente recebidas por uma equipe de pedagogos, passa a ter
oportunidade de se mostrar como sujeito pensante e com condi¢gdes de refletir
sobre o processo de ensino e de aprendizagem e estabelecer relagées com a sua

pratica educativa.
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Ao identificar e reconhecer que, no atendimento infantil, as agbes de
cuidado e de educacao sio indissociaveis, o educador e o professor, vao assumir
um papel essencial na organizacdo e no desempenho das tarefas cotidianas que
envolvem de forma simultdnea essas agdes. Entende-se que, quando eles estéao,
de forma explicita, cuidando da crianga, estdo também mostrando, de maneira
implicita, uma concepg¢ao de educacéo.

Refletir sobre a sua propria acdo docente a partir da mediacdo dos
conhecimentos das areas de formacdo humana € uma estratégia que pode auxiliar
o educador e o professor a reelaborarem suas interpretagcbes acerca das
realizagcdes das criangas e, consequentemente, a reorganizarem a sua pratica
educativa.

Todavia, ainda €& comum encontrar educadores e professores que
escolheram trabalhar na educacgao infantil pelo simples fato de gostar de crianga.
Considera-se que este pode ser um ponto de partida, mas nao é suficiente para o
desenvolvimento de uma agao docente qualificada, competente e imbuida de uma
intencionalidade pedagdgica.

Percebe-se que, para o educador e o professor assumirem condutas
reflexivas sobre sua pratica pedagogica, € necessario que eles tenham
desenvolvido certo grau de autonomia. Na concepcgao piagetiana, conforme La
Taille (1992), desenvolvimento significa a possibilidade de o sujeito, gragas ao uso
da razao, estabelecer suas hipéteses, contrapondo-se a uma tradigao cristalizada
que procura impor-se a diversas consciéncias.

Isso implica em oportunidades de o sujeito vivenciar relagbes sociais de
cooperagdo em que se priorizam o intercambio de pontos de vista e o
favorecimento de sua emancipacéao intelectual, moral e afetiva.

Essa ideia é reforcada em Santos (2004, p. 215), nos seguintes termos:

o0 educador deve ser atendido em sua pratica para que nao se
percam, por falta de conhecimento e orientagao, situagdes valiosas
que propiciariam situagbes de aprendizagem efetuadas de forma
agradavel e significativa, tornando a creche um espacgo
verdadeiramente educativo.

De acordo com Charlier (2001), a construcdo de um modelo especifico de
atuacdo educativa constitui-se de trés elementos basicos: os projetos, que
significam os objetivos estabelecidos pelo educador para a sua agao; os atos, que

sao as condutas do educador em relagcdo as criangas; e as competéncias, que
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compdem “...0s saberes, as representacdes, as teorias pessoais € 0s esquemas
de acdo mobilizados para resolver problemas em situacdo de trabalho.”
(CHARLIER, 2001, p. 89).

Ainda se refletindo sobre a construgdo de um modelo proprio de atuagao
pedagdgica do educador, considera-se imprescindivel que ele compreenda,
interprete e explique suas agdes.

O ponto de vista deste estudo € que esse processo deve implicar,
necessariamente, em uma tomada de consciéncia do préprio conhecimento e dos
significados disso na prépria acao.

Compreende-se tomada de consciéncia, segundo Piaget (1977), como uma
reconstrugao conceptual da agdo executada a partir de seus resultados, ou seja,
processo que acontece posteriormente a propria acdo e que nao se reduz a um
simples “esclarecimento.” Trata-se da reflexdo do que ja foi feito, a partir de
conexdes, generalizagbes e relagdes entre os diversos momentos da agédo. Seu
significado é mais psicolégico que epistemologico. E, do ponto de vista
psicoldgico, trata-se de um processo mais complexo que uma simples percepgao
interior, pois se constitui pela analise de leis de conceituacéo.

Por essa razdo, a tomada de consciéncia pode engendrar novas acgoes,
criar novas possibilidades, ao ocorrer a compreensao daquilo que foi realizado.
Por outro lado, a tomada de consciéncia pode ser considerada como um modelo
explicativo. Logo, é o ponto de partida para uma série de outras conceitualizagdes.
Demanda o desejo de se repetir a acao, porém modificando-a num campo mais
amplo, de generalizagdes. (PIAGET, 1977).

Nessa perspectiva, o estudo de Santos (2004, p.55) verificou que “[...] os
educadores, em sua maioria, utilizam os conhecimentos recebidos nos cursos
realizados, nao se preocupando em amplia-los ou aprofunda-los para implementar
a pratica pedagogica’.

No mesmo estudo, a autora buscou verificar se a presencga da pesquisadora
trabalhando com as educadoras de uma turma de jardim Il, em uma creche
publica, teve relacdo com possiveis transformagdes da pratica pedagogica dessas
educadoras no que se refere as atividades de contagem.

Durante a coleta dos dados, a pesquisadora, em interacdo com as
educadoras, assumiu distintas condutas: de orientadora, de provocadora e de

parceira. Por sua vez, as educadoras, durante todo esse processo de
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aproximadamente um ano, também apresentaram distintos comportamentos,
como: assimilagdo do modelo da pesquisadora, elaboracdo de planejamento
pedagogico com insercdo de novas atividades de contagem, retrocesso e
retomada dos procedimentos antigos.

Ao concluir o estudo, Santos (2004) constatou que seria necessario um
tempo mais longo de interacdo entre pesquisadora e educadoras, bem como
outras formas de atuacdo da pesquisadora, a fim de promover maior reflexdo
sobre a pratica. Se assim tivesse ocorrido, teria proporcionado ao educador
mudangas efetivas de mais autonomia e de tomada de consciéncia para
construcao de um modelo préprio de atuagdo pedagogica no uso da contagem
com criangas pequenas, na creche.

O estudo realizado por Moron e Brito (2001), embora ndo tenha uma
relagao direta com o construto da tomada de consciéncia piagetiano, verificou as
concepgdes de professores de educagao infantil sobre o ensino de iniciagao
matematica com crianga pré-escolar.

Moron e Brito (2001) reforcam as ideias piagetianas no que se refere ao
ensino da matematica na escola. Segundo essas autoras, deve-se incentivar e
estimular a construgdo desse objeto de conhecimento pela crianga a partir de
meétodos ativos.

Os professores participantes do estudo consideraram que se utilizam de
métodos ativos, ao identificarem que, nas suas propostas de trabalho, procuram
organizar atividades desafiadoras e estimulantes do raciocinio das criangas.
Segundo Moron e Brito (2001), esse dado contrapde-se aos estudos realizados
por outros tedricos, que apontam o ensino da matematica na educacao infantil
como sendo realizado com énfase na memorizagdo e no treino de respostas
corretas pelas criangas.

Sobre a pratica pedagdgica no ensino da iniciagdo matematica na educagao
infantil, os professores participantes consideraram importante o uso de materiais
pela crianca, mas nao descartaram os exercicios de fixagdo e demonstraram
preocupagao em relacionar o ensino da matematica a situagdes cotidianas, assim
como em estimular o desenvolvimento do raciocinio das criangas através da
utilizagao de jogos e registros espontaneos.

Aprender as nogbes matematicas significa uma forma de ler, conhecer e

interagir no mundo, pois as experiéncias com o0 universo matematico,
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possibilitadas na interacdo com o meio, permitem que a crianca faga descobertas,
estabeleca relagbes, organize o pensamento e o raciocinio logico-matematico,
bem como localize-se e situe-se no tempo e no espaco.

De acordo com Spodek e Saracho (1998, p. 304)

[...] as pesquisas sobre educagdo em matematica dentro de um
referencial construtivista veem as criangas como construtoras ou
“inventoras” de matematica. Elas constroem ativamente o
conhecimento matematico ao interagirem com o ambiente fisico e
social.

Com referéncia a iniciacdo matematica, especialmente um trabalho
pedagdgico com notagdes numeéricas realizado nos centros municipais de
educacao infantil de Curitiba é referendado por trés documentos basicos
(CURITIBA, SME, 2006, 2008, 2009), construidos a partir de ampla reflexdo e
discussdo entre os profissionais desses centros e equipes de supervisores
pedagogicos.

Esses documentos recomendam propostas de atividade com notagdes em
iniciacdo matematica. Assim, a crianca, com o auxilio do educador e do professor,
pode registrar de diversas maneiras (desenho, grafico, numerais) suas hipéteses e
conclusdes em relagcéao as experiéncias com numeros, formas e medidas.

Considerando que, quando o educador e o professor ttm um conhecimento
mais aprofundado do caminho percorrido pela crianga para chegar a escrita
matematica convencional, quando eles reconhecem os tipos notacionais utilizados
pela crianga nesse percurso ou quando eles observam as hipoteses apresentadas
pela crianga sobre esse objeto de conhecimento, €& possivel que possam
compreender melhor esse processo de construgao infantil. De certo modo, isso
pode ter uma influéncia positiva em sua pratica educativa.

Em estudo recente, Melo (2002) mostrou que, quando o professor
compreende 0 que as criangas conseguem registrar, em se tratando de notacao
matematica, ele tem melhor condicdo de fazer uma opg¢ao didatica, levando em
conta 0 que as criangas sabem a respeito do numero e realizando perguntas
pertinentes para o avancgo e a superacao dos conflitos.

Dai a importancia das interpretagcdes dos professores sobre o significado
das realizagbes da crianga em tarefas notacionais de iniciagdo matematica.

Espera-se que, no exercicio interpretativo de sua propria agcao docente, o

professor supere praticas de senso comum, como escritas mecanicas, repetitivas,
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exercicios com numeros da forma “preencher a linha”, ou mesmo pintar e cobrir os
numerais com bolinhas de papel amassado.

Concorda-se com Melo (2002) que um dos fatores primordiais na
construcdo do conhecimento l6gico-matematico pela crianga esta relacionado ao
papel desempenhado pelo professor. E preciso que ele organize propostas de
trabalho que desafiem a crianca a pensar por si mesma e a ter autonomia para
resolver situagdes.

Em consonancia com as ideias de Melo (2002), o professor pode auxiliar as
criangas a explicitarem seus conhecimentos matematicos de diferentes modos,
tais como: encorajando-as a quantificar objetos, comparar conjuntos e fazer
agrupamentos de objetos; propondo situagdes de jogos em grupos, que favoregam
a troca de opinides e motivem-nas a fazer contagens e notagbes numeéricas,
utilizando-se da notagdo como um recurso na compreensao do sistema numeérico.

Nesse sentido, Starepravo e Moro (2005) fazem um alerta no sentido de
que as criangas, na escola, tém poucas possibilidades de interpretar suas
notacdes, de elaborar procedimentos pessoais de solu¢ao, o que confirma praticas
educativas que reforgam o uso de um unico procedimento notacional, em geral o
ensinado pelo professor, na solugcédo de problemas.

Starepravo e Moro (2005) endossam a ideia de que as interpretagdes que
as criangas realizam sobre suas notagdes ou sobre as de seus colegas sao
relevantes para a construgao dos conceitos matematicos.

Nesse contexto, reafirmam que os professores precisam estar atentos na
observacdo do pensamento infantil, bem como do significado que as criangas
atribuem as tarefas que Ihes sdo propostas na escola. Reforcam que ensinar nao
pode ser mais visto como atribuir respostas prontas, e que “[...] ensinar também
nao se reduz a mostrar caminhos unicos, que podem levar a solugdo de
problemas, mas que, em geral, fogem da compreensdao das criangas.”
(STAREPRAVO; MORO, 2005, p. 137).

Essas autoras discutem ainda a necessidade da socializacdo das
estratégias notacionais realizadas pela crianga, ou seja, € preciso que essas
estratégias possam ser discutidas e validadas no trabalho coletivo.

Finalmente, deixam a seguinte indagagao:

Se as interpretagdes que as criancas fazem de seus
procedimentos notacionais de solugédo tém um papel importante na
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aprendizagem dos conceitos matematicos, que tipo de
intervengdes provocativas podem ser feitas pelo adulto para que
as criangas progridam na compreensao dos conceitos estudados?
(STAREPRAVO; MORO, 2005, p. 140).

Concorda-se com essas ideias no caso das criangas pré-escolares (de 4 a
5 anos), porque elas, em principio, possuem consideravel conhecimento sobre
uma série de nogdes matematicas. Em momentos de brincadeira e jogo, pode-se
observa-las recitando a sequéncia numeérica, estabelecendo relagdes entre
pequenas quantidades e, até mesmo, elaborando estratégias de formas
notacionais na resolucéo de uma situagao-problema que envolve quantidades.

Entende-se que é papel das instituicoes de educacdo infantil dar
continuidade a essas aprendizagens de forma intencional e planejada. Para isso, é
necessario considerar os conhecimentos prévios da crianga, ndo apenas como
ponto de partida, mas como referéncia constante diante da proposi¢éo de desafios
e da construgdo de aprendizagens diferenciadas, sobretudo acerca das notagdes
matematicas.

No entanto, tem-se observado que as propostas de atividades que
envolvem notagdes numeéricas para as criangas dos centros municipais de
educacédo infantil de Curitiba ainda se apresentam de forma muito fragil, sem
sistematizacao e intencionalidade pedagogica.

Segundo o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil,

O trabalho com nogbes matematicas na educacao infantil atende,
de um lado, as necessidades das proprias criancas de construirem
conhecimentos que incidam nos mais variados dominios do
pensamento; por outro, corresponde a uma necessidade social de
instrumentaliza-las melhor para viver, participar e compreender um
mundo que exige diferentes conhecimentos e habilidades.
(BRASIL, MEC, 1998, p. 207).

Tal afirmativa estda em consonancia com o que estabelece a Lei de
Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional n.° 9.394/96 (BRASIL, MEC, 1996), que
considera a educacgao infantil como a primeira etapa da educagao basica, cuja
finalidade é o desenvolvimento integral da crianca de 0 a 6 anos. No entanto,
sabe-se que nem sempre o determinado legalmente é totalmente realizado.

Isso significa que € preciso propor estratégias pedagogicas e alternativas

de ensino proprias as especificidades dessa faixa etaria, atendendo, assim, de
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forma adequada e com qualidade, aos interesses e necessidades essenciais da
infancia.

A educacao infantil tem como referéncias a crianca e suas manifestagdes, e
0 espaco da brincadeira, da interacdo, do afeto e da expressao de diferentes
linguagens. Reafirma-se essa concepgao, baseando-se em Rocha (1999, p. 28),
para quem “...] creche e pré-escola tém como objeto as relagbes educativas
travadas num espago de convivio coletivo e tem como sujeito a crianga de 0 a 6
anos de idade [...].”

Nessa perspectiva, referenda-se em Soares (2000), quando esta afirma que
as atividades matematicas precisam ser vivenciadas pelas criangas em um
ambiente essencialmente ludico, e que tais atividades precisam ter uma relacao
direta com as experiéncias e com as necessidades ludicas que a faixa etaria
requer.

A referida autora destaca também a relevancia da intencionalidade
pedagogica do professor, pois ele deve oferecer condi¢cées favoraveis para que
seu aluno coloque “[...] seu modo de pensar, aprenda a argumentar sobre seu
ponto de vista, aceite ou recuse a visao dos outros, colegas e professor, em busca
de pontos de vista consensuais sobre grandes dominios matematicos: espaco,
medida e numérico.” (SOARES, 2000, p. 74).

Retomando a discussdo do trabalho desenvolvido pelo educador e o
professor nos centros municipais de educacao infantil de Curitiba, pode-se
perceber que ha uma lacuna quanto a proposi¢cdo de atividades de notacbes de
iniciacdo matematica para criangas pré-escolares de 4 a 6 anos de idade,
expressada pela escassez de possibilidades de elas realizarem notagcbdes, como
pela falta de intencionalidade pedagdgica.

E possivel que o educador e o professor ndo tenham conhecimento
matematico suficiente, ou mesmo que entendam que a matematica € uma
disciplina complexa em seus aspectos formais e, como tal, deve ser apresentada a
crianca de maneira mais tradicional, através de exercicios em folhas
mimeografadas e de copias repetitivas para memorizagao dos algarismos.

Entende-se ainda que, na educagao pré-escolar, um dos objetivos
educativos € o de ensinar a crianga a observar os fatos de forma atenta e
cuidadosa. Assim, as atividades propostas devem estimular a crianga a perguntar,

observar, interpretar e registrar, a seu modo, suas descobertas. (MACEDO, 1994).
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Para Rischbieter (2000), o caminho mais facil para “ensinar” matematica na
pré-escola pressupde fazer com que as criangas aprendam de forma significativa,
através das suas interagbes, desde muito cedo, com jogos matematicos e com o
uso social dos numeros.

Para isso, ha a expectativa de que o educador e o professor reflitam sobre
os significados das suas proprias agdes educativas e que o conteudo dessas
reflexdes possa ajuda-los a interpretar de forma significativa as realizagoes
infantis, em especial as relacionadas as notacdes numéricas.

Em razao das reflexdes aqui apresentadas, destaca-se a necessidade da
realizacao do presente estudo, cujo objetivo é buscar responder as seguintes
questdes de investigacao:

Em situacdo de troca com a pesquisadora, ocorre por parte do sujeito,
professora, mudancas de interpretagcao do significado das realizagbes da criancga
na tarefa especifica de notagdo de quantidades de dois tipos de elementos
discretos e continuos?

Se ocorre alguma mudanga, ela pode ser interpretada como uma tomada
de consciéncia por parte do sujeito, professora, sobre sua prépria interpretacéo a

respeito das realizagdes da crianga em tarefa de notagdo matematica?
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2 BASE TEORICA

Este capitulo destina-se a exposicdo dos aspectos tedricos que embasam a
discussao dos resultados do estudo proposto. Para isso, considera-se pertinente a
retomada do foco deste estudo, que é o de investigar se, em situacdo de troca
com a pesquisadora, ocorrem, por parte do sujeito, professora, mudancas de
interpretacdo do significado das realizagbes da crianga na tarefa especifica de
notacao de quantidades de dois tipos de elementos discretos e continuos. E ainda,
se ocorre alguma mudancga, se ela pode ser interpretada como uma tomada de
consciéncia por parte do sujeito, professora, sobre suas proéprias interpretacoes a
respeito das realizacdes da crianga em tarefa de notagdo matematica.

Logo, primeiramente é crucial esclarecer-se o que teoricamente significa
tomada de consciéncia neste estudo, um constructo que lhe é central.

Piaget (1977) propbe trés niveis para a constru¢do do conhecimento: o
primeiro desses niveis encontra-se na acdo material sem conceituagao, porém
com sistema de esquemas ja constituido como um saber mais elaborado.

Explicita Piaget (1977, p. 208)

Esse nivel, cujas construgdes levam as estruturas operatorias mais
fundamentais (em suas capacidades de coordenagao, mas ainda
escapam a consciéncia do sujeito)... de uma ilusdo do ponto de
vista: ele esta ligado por todos os intermediarios as fontes
organicas de que tira sua matéria.

O segundo nivel, confere esse autor, € o da conceituagdo, pois sao
“retirados” pelo sujeito os elementos da agédo em virtude de suas tomadas de
consciéncia, e que acresce ainda tudo que comporta de novo ao conceito em
relagdo ao esquema.

O terceiro nivel é o das operacgdes formais que, constituindo-se a partir dos
11-12 anos, consistem:

em operagbes de segunda poténcia, portanto em operacdes
novas, mas realizadas sobre as operacdes anteriores mostra
suficientemente que se trata uma vez mais de abstragdes a partir
do nivel precedente, mas compostas e enriquecidas segundo
combinacdes nao efetuadas até aquele momento. (PIAGET, 1977,
p. 208).

Ressalta Piaget (1977) que <cada um desses niveis constitui

progressivamente uma série de coordenagdes por assimilagdo reciproca dos



19

esquemas. No primeiro nivel, esquemas praticos ou motores, e, nos segundo e
terceiro niveis, conceituais.

A assimilacdo reciproca abre caminho a novas assimilacdes reciprocas,
que abrem caminho para novas acomodacdes que, por sua vez, diferenciardo os
esquemas a serem coordenados. Os esquemas diferenciados tendem a assimilar-
se reciprocamente, abrindo novas possibilidades para a acao. “O equilibrio entre a
diferenciagdo e a integracdo...é, sem duvida, a caracteristica mais geral e mais
importante da abstracao reflexionante.” (PIAGET, 1977, p. 322).

Retomando o segundo nivel do conhecimento, Piaget propde que a tomada
de consciéncia de um esquema de acao o transforma em um conceito, ou seja, a
tomada de consciéncia consiste essencialmente numa conceituagao:

seria a passagem da acdo a sua representacdo e comportaria
sempre, portanto, uma reconstituicio dependendo da
conceituagao, ao passo que a consciéncia elementar estaria ligada
a um dado imediato, éxtero ou proprioceptivo. (PIAGET, 1977,
p.196).

Diante dessa questédo, o autor referenda a fungado semioldgica no sentido de
explicitar que toda percepcdo demanda uma interpretacdo que, por sua vez,
significa conceituagao de alguma coisa.

Assim, é pela interpretacdo que se integra a percepc¢ao, gerando a tomada
de consciéncia, aspecto que se quer examinar neste estudo em relacido aos
sujeitos, professoras.

Todavia, conforme Piaget (1977), ao se tratar da tomada de consciéncia, é
necessario observar que ha uma seérie de percepgcdes que acontecem num grau
elementar, sem interpretacdo, cuja consciéncia manifesta-se de maneira fugaz,
uma percepgao inconsciente e insuficiente para penetrar no campo da
conceituacao e ocasionar a tomada de consciéncia propriamente dita.

Para explicar as razdes funcionais da tomada de consciéncia, Piaget (1977)
toma como referéncia inicial as contribuicdes de Claparéde sobre a consciéncia
das diferencas e semelhangas entre os objetos, referente as criangas mais novas,
que tém mais consciéncia das caracteristicas diferenciais do que das
semelhancgas. Nesse sentido, avanga constatando que a tomada de consciéncia
deriva do mecanismo de regulagdes.

Para Piaget, (1977, p. 198)
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0 que desencadeia a tomada de consciéncia é o fato de que as
regulacbes automaticas ndo sdo mais suficientes e de que é
preciso, entdo, procurar novos meios mediante uma regulagao
mais ativa e, em consequéncia, fonte de escolhas, deliberadas, o
qgue supde a consciéncia.

Assim, as razdes funcionais da tomada de consciéncia situam-se num
contexto mais amplo, vao além das inadaptacdes. Porém, estas ultimas também
merecem ser consideradas, pois, quando se avanga do ponto de vista da acao
material para o pensamento como interiorizacdo dos atos, verifica-se que, como lei
geral, a tomada de consciéncia acontece da periferia para o centro.

Explica Piaget (1977, p. 198) que a trama funcional da tomada de
consciéncia parte da periferia, esta entendida como objetivos e resultados, e
orienta-se para as regidoes centrais da acgao, na busca do mecanismo interno
desta, ou seja, “o reconhecimento dos meios empregados, motivos de sua escolha
ou de sua modificagdo durante a experiéncia, etc”.

Assim, para Piaget (1977), o processo de tomada de consciéncia na
dindmica do conhecimento procede da interacédo entre o sujeito e o objeto, relacédo
fundamental na construcédo das formas de conhecer.

A tomada de consciéncia orienta-se para os mecanismos centrais da agao
do sujeito, logo o conhecimento do objeto orienta-se para as suas propriedades
intrinsecas, e estas ndo mais superficiais, mas relativas as ag¢des do sujeito.
Ainda, as iniciativas cognitivas orientadas para as propriedades intrinsecas e para
a acao do sujeito sdo sempre correlatas, constituindo a lei essencial da
compreensao dos objetos como da conceituagao das agoes.

E na relacdo de reciprocidade entre o objeto e a acdo que se determina o
processo da tomada de consciéncia: o que era observado no plano dos esquemas
de acdo sensorial-motora passa para o plano da representacao.

Portanto, no estudo pertinente, verifica-se o0 que representam
conceitualmente para o sujeito, professora, os significados do que a crianga esta
fazendo na tarefa de notagdo em iniciacdo matematica.

Para Piaget (1977), a lei da direcdo da periferia para as regides centrais,
respectivamente para as propriedades intrinsecas a agao do sujeito, extrapola a
tomada de consciéncia da agcdo material. Mesmo nesse nivel inicial, pode-se
observar a passagem da consciéncia do objetivo a dos meios, e é nessa

interiorizacdo da acdo que se estabelece o plano da acao refletida. A consciéncia
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dos problemas antecede a consciéncia dos meios cognitivos empregados para
resolver os problemas.

Desse modo, no campo do comportamento observavel do sujeito, é
possivel demonstrar que os relatos sucessivos das agbes por meio de gestos
extrapolam, expressando-se em relatos como: “eu percebi que...; eu disse comigo
entdo...; encontrei entdo a ideia...”. (PIAGET, 1977, p. 200.).

Os mecanismos da tomada de consciéncia referem-se ao como elementos
inconscientes tornam-se elementos conscientes. Conforme Piaget (1977), esse
processo nao se reduz a uma simples iluminagdo, mas consiste num processo
bem mais complexo, pois comporta a passagem da assimilagao pratica, do objeto
a um esquema, a uma assimilacdo por meio de conceitos, numa conceituacao
propriamente dita.

Todavia, a agdo em si mesma consiste num saber fazer, autbnomo e de
consideravel eficacia, e essa agao constitui fonte primeira na constru¢gdo de um
conhecimento consciente, no sentido de uma compreensao conceituada.

Assim, a evolugcido da acao para a conceituagao, caracterizada pela tomada
de consciéncia, pode dar-se a partir de duas possibilidades: a primeira refere-se
ao desenvolvimento da agao através de construgdes e coordenagdes sucessivas,
em sentido unico, sem referéncia a regides centrais e periféricas, respeitando
somente as leis de diferenciagdes e de integragdes. Dessa forma, no plano da
acao, as reacdes procedem por meio de esquemas isolados de assimilacdo,
implicando apenas em acomodagdes momentaneas.

A segunda comporta, no plano da agdo, uma sucessao progressiva e
retrospectiva de construcbes e coordenacgdes, proporcionando iniciativas que se
deslocam do campo periférico para o centro, em grau superior, 0 campo das
conceituagdes. Esse progresso consiste em coordenagdes que acontecem a
principio por assimilagdes reciprocas dos esquemas e em seguida caminham para
as formas mais gerais e independentes do seu conteudo, caracterizando as
estruturas operatdrias de conjunto com suas leis de composigéo.

Sendo a tomada de consciéncia a reconstrucdo conceptual da acgao,
comporta compreensao, interpretacdo e explicacdo da agado. Significa ainda a
possibilidade de se fazer a mesma coisa modificando-a, o que originara uma série
de outras conceitualiza¢des. (PIAGET, In: BRINGUIER, 1993).
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A investigagdo da tomada de consciéncia implica em recoloca-la na
perspectiva da relagdo entre o sujeito e os objetos. “O primeiro s6 aprendendo a
conhecer-se mediante a acdo sobre estes e os segundos sO6 se tornando
cognosciveis em fungdo do processo das agdes exercidas sobre eles.” (PIAGET,
1977, p. 211).

Logo, na perspectiva piagetiana, a tomada de consciéncia pelo sujeito
estabelece como principio basico o conhecimento, este concebido como uma
construcao que pode ser explicada pelo processo de abstracao reflexionante.

Dessa maneira, Piaget (1995) define a abstracao reflexionante como um
dos motores do desenvolvimento cognitivo € como um dos processos mais
complexos da tomada de consciéncia.

Assim, sendo a abstragao reflexionante um dos processos de significativa
complexidade da tomada de consciéncia, ela sera determinante na verificagdo e
analise das possiveis mudancgas de interpretacao dos sujeitos, professoras, sobre
os significados das realizagdes das criangas observadas.

Esse constructo tedrico piagetiano sera fundamental para se definir, no
caso de ocorréncia de tomada de consciéncia, em que patamares e em que
profundidade reflexiva o conhecimento é expressado pelos sujeitos, professoras,
do estudo proposto.

No processo de construgdo do conhecimento pelo sujeito, Piaget (1995)
distingue, a principio, dois tipos de abstragdo: a abstracdo empirica e a abstragao
reflexionante.

Para Piaget (1995), essas duas formas de abstracdo atuam em todos os
niveis do desenvolvimento, do sensério-motor até as formas mais evoluidas do
pensamento cientifico.

A abstracdo empirica se sustenta nos objetos fisicos e também nos
aspectos materiais da propria acdo. Assim, retira as informagdes dos objetos
como tais, ou das ag¢des dos sujeitos sobre suas caracteristicas materiais, ou seja,
dos observaveis.

A abstracao reflexionante baseia-se sobre todas as atividades cognitivas do
sujeito, sobre os esquemas ou coordenacgdes das agdes, operagdes e estruturas,
para retirar dessas atividades alguns caracteres e usa-los para outras finalidades,

como novas adaptagdes, novos problemas. Ou seja, a abstracao reflexionante
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apoia-se sobre as coordenacgdes das agdes dos sujeitos, podendo
estas coordenagdes, e o proprio processo de reflexionamento,
permanecer inconscientes, ou dar lugar a tomadas de consciéncia
e conceituagdes variadas. (PIAGET, 1995 p. 274).

A abstracao reflexionante comporta dois sentidos complementares:

a) Reflexionamento, que é a projegdo como se usasse um “refletor” sobre
um plano superior daquilo que foi retirado do plano inferior.

b) Reflexdo, que é o ato mental de reconstrugdo e reorganizagdo sobre o
plano superior daquilo que foi transferido do plano inferior.

Porém, além desses dois tipos de abstracao, Piaget (1995) identificou ainda
a abstracdo pseudoempirica, uma variacao tipificada da abstracéo reflexionante e,
portanto, ndo decorrente da abstragdo empirica. Nesse caso, ao agir sobre os
objetos e sobre seus observaveis, as constatagbes dos sujeitos atingem os
produtos da coordenacgao das suas proprias acoes.

Retomando o constructo da abstragao reflexionante, Piaget (1995) destaca
quatro patamares evolutivos do reflexionamento, a saber:

- 0 primeiro patamar de reflexionamento é considerado o mais elementar,
pois € o que conduz das acdes sucessivas a sua representacido atual, ou seja de
um movimento sensoério-motor a um inicio de conceituacéo;

- 0 segundo patamar refere-se a reconstituicdo, com ou sem narrativa da
sequéncia das agdes, do ponto de partida e término; consiste em reunir as
representagdes em um todo coordenado;

- 0 terceiro patamar consiste em comparagdes, por analogia ou distingao,
da acéo total reconstituida;

- 0 quarto assim como seus proximos patamares de reflexionamento
caracterizam-se por reflexdes sobre as reflexdes precedentes e atingem a
inumeros graus de metarreflexdo ou de pensamento reflexivo, que possibilitam ao
sujeito encontrar as razbes da conexdo que, até entdo, eram somente
constatadas.

Explica Piaget que o essencial é a propria reflexdo, por oposicdo ao
reflexionamento. Porém, é preciso considerar que:

cada nova reflexao supde a formagao de um patamar superior de
reflexionamento, onde o que permanecia no patamar inferior, como
instrumento a servico do pensamento em seu processo, torna-se
um objeto de pensamento e é, portanto, tematizado, em lugar de
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permanecer no estado instrumental ou de operagdo. (PIAGET,
p.275, 1995).

Ao abordar a natureza dos reflexionamentos, Piaget (1995) destaca que, no
inicio, se trata de um deslocamento dos observaveis em funcdo de uma
conceituagao progressiva pela tomada de consciéncia, ou seja, pela interiorizagao
das acoes.

Todavia, os patamares seguintes, relativos as reconstituicbes e
comparagdes entre situagdes analogas, comportam uma parte maior de
abstracdo, enquanto reflexdfo em que a generalizacdo possibilita novo
reflexionamento dos observaveis precedentes sobre 0os novos patamares.

Para Piaget (1995), a unido entre a reflexdo e o reflexionamento é essencial
para a formacdo de patamares sucessivos, e ndao somente fonte de passagem,
projecdo ou generalizacdo que conduz um a outro. Portanto, cada patamar
consiste em uma diferenca qualitativa, pois a formagao de cada um implica novas
reflexdes.

Assim, nos niveis superiores, € a reflexao que se impde em relagdo ao
reflexionamento, enquanto que, nos niveis inferiores, € o reflexionamento que
constitui o motor essencial.

Assumindo neste estudo a perspectiva de Piaget sobre a tomada de
consciéncia, reitera-se que esse constructo e o da abstracéo reflexionante sao
referéncias basicas para o exame das duas questdes de investigagao propostas.

Ainda considera-se que o estudo dos aspectos funcionais relacionados ao
processo de conceitualizagdo do sujeito sobre o objeto bem como o da
caracterizagao dos niveis de tomada de consciéncia auxiliardo a analise e a
identificacdo das mudancgas de interpretacdo do sujeito, professora, sobre os

significados das realizagbes das criangas.

Entende-se que a presente questdo de investigagcdo esta centrada nas
interpretacdes do sujeito, professora, sobre as realizagbes da crianga pré-escolar
em tarefa especifica de notacdo de quantidades discretas e continuas de
elementos. Portanto, o conteudo matematico em jogo esta relacionado a esses
dois tipos de quantidades. Dai a necessidade de se definirem teoricamente esses

conceitos para os fins deste estudo.
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No estudo da evolugdo da nogdo das quantidades na crianga, Piaget e
Inhelder (1971) destacam esses dois tipos de quantidades.

Conforme os autores, a quantidade intensiva é definida pelas relagdes entre
a parte e o todo, sendo que um todo € maior que a parte, ou seja, uma parte tem a
mesma grandeza que ela mesma, mas sem que uma parte qualquer seja
comparavel a uma outra parte.

Portanto,

0 sujeito, em presenca de objetos individuais supostos como
invariantes, reune-os em classes ou os ordena segundo suas
relagdes; essas classes ou essas séries sdo independentes do
tempo e do espago, do mesmo modo que 0s numeros ou
equivaléncias aritméticas que ele estabelecera entre ela. (PIAGET
e INHELDER, 1971, p. 351)

Assim, de acordo com Piaget e Inhelder (1971), as nogdes numéricas
aparecem em relagcdo aos objetos discretos, organizados em classes conforme
suas equivaléncias, seriados de acordo com suas diferencas ou classificados. Isso
equivale a ordena-los em unidades semelhantes, logo, a enumera-los.

O outro tipo de quantidade definido por Piaget e Szeminska (1971) refere-
se a quantidade continua. Trata-se da quantificacdo das grandezas continuas: um
comprimento ou um volume constitui um todo permanente, independentemente
das combinagdes possiveis na disposicao de suas partes.

Ao contrario, da quantidade discreta, uma quantidade continua nao se
divide em objetos distintos, mas apresenta-se como um carater irredutivel das
coisas; € apreendida através das agdes do sujeito. (PIAGET e SZEMINSKA,
1971).

Nunes e Bryant (1997, p. 146) afirmam que, “quando as quantidades se
referem as relagdes em vez de a quantidade real sdo chamadas de quantidades
intensivas, em contraste com as quantidades extensivas, que se referem a soma
total”.

Em sintese, a quantidade discreta esta relacionada ao valor cardinal dos
objetos. Trata-se de uma colecdo de elementos identificados um a um. E a
quantidade continua se define pela relacdo de vizinhanca, num continuo que nao
€ quebrado. Constitui unidades sequenciadas por vizinhanca, em que nenhuma

parcela € contada separadamente da outra.
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A tarefa utilizada neste estudo para observagdo dos sujeitos, as
professoras, tem como conteudo matematico esses dois tipos de quantidade. Sao
as realizagbes ou elaboragdes cognitivas das criangas relativas a esse conteudo,

em sua iniciagdo matematica, que seréo objeto de apreciagao das professoras.

O terceiro aspecto tedrico que embasa a discussdo dos resultados do
estudo proposto refere-se aos resultados do estudo de notacdo numeérica na
crianga realizado pelas pesquisadoras Sinclair, Mello e Siegrist (1990).

O referido estudo foi escolhido porque as pesquisadoras investigaram
criancas de trés a seis anos e ainda por estar este direcionado a simples notagao
de pequenas quantidades. Portanto, ndo concerne a nenhum estudo relativo a
notacdes de simbolizacbes mais sofisticadas, como por exemplo, o valor de
posicao, as poténcias e as fragdes.

Assim, considera-se alta a probabilidade de se encontrar os mesmos tipos
de notagdes de criangcas em outros contextos. No entanto, ressalta-se que o
estudo de Sinclair, Mello e Siegrist (1990) refere-se apenas a notagdo de
elementos discretos.

A pesquisa das autoras visa ao esclarecimento da construgao progressiva
do sistema de numeracado escrita, por meio de uma descricdo detalhada dos
comportamentos infantis. Elas, assim, identificaram tipos progressivos de notacgao,
a saber:

- A notagao 1, de representacdo global da quantidade, é produzida por
pequenas grafias isoladas, como barras e ganchos, ou por uma linha comprida e
ondulada. Essas notag¢des néo correspondem a natureza, nem a forma do objeto,
nem a cardinalidade da colecdo. A criancga interpreta sua notacdo como “muito”.

- O tipo de notacao 2, de uma so6 figura, consiste na representacao infantil
de certas caracteristicas de um dos objetos da cole¢do, como se a crianga
tentasse representar a caracteristica principal da classe ou o nome dos objetos
que a compdem. Nao faz referéncia explicita a cardinalidade.

- A notacgao 3, relativa a correspondéncia termo a termo, tem como principio
geral a correspondéncia entre 0 numero de objetos e o numero de grafias
separadas escritas pela crianga, o que nem sempre é exato. Sinclair, Mello e

Siegrist (1990) apontam que essas notagbes compdem formas graficas de
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diferentes tipos e também sado o resultado de processos de conceitualizagao
diferentes.

Para elas, ha maior frequéncia de grafias produzidas em linha da esquerda
para a direita e vice-versa, exatamente como ocorre na escrita.

Para Sinclair, Mello e Siegrist (1990), a forma grafica pode se diferenciar
em dois tipos nao excludentes, ou seja, a crianca pode empregar ambos. Sao
eles:

a) a notagcdo de grafismos iconicos, quando a crianga faz formas
semelhantes aos objetos. Exemplo, desenha forma circulares para representar
uma colecao de bolas. Sua intencao de reproduzir a forma é explicita.

De acordo com essas autoras tais formas possuem mais as caracteristicas
de uma esquematizacao simbdlica do que de um desenho;

b) a notacao de grafismos abstratos, quando a crianga faz grafias de barras,
de ganchos, de pontos ou tragos muito pequenos, em formas redondas, de cruzes,
de letras ou tragos que se parecem com as letras. Ou seja, as grafias ndo tém
relacao de forma com a colecio representada.

Sinclair, Mello e Siegrist (1990) identificaram diferentes comportamentos
dentro dessa categoria, como a utilizagdo de: uma unica forma grafica para todos
os itens representados; uma forma grafica diferente para cada colegao
representada; uma forma grafica diferente para cada objeto da mesma colegéo.

Nesse ultimo exemplo apontado pelas autoras, a crianca toma o cuidado
para manter a variacao de formas necessarias. Ao fazer a grafia, a crianga para e
reflete para registrar formas diferentes, pois seu estoque memorizado de grafia
das letras ainda € muito restrito.

Assim, quando a cardinalidade € de 6 ou mais, a criangca apresenta
dificuldade para desenhar a mesma quantidade em formas diferentes. Portanto,
nessa etapa, as notagdes da crianga ja expressam claramente as suas intengdes.

Ainda com referéncia ao tipo de notagéo 3, Sinclair, Mello e Siegrist (1990)
explicam que, quando a crianga realiza uma notagdo maior de 3, frequentemente a
efetua com elementos em correspondéncia termo a termo, alternando seu olhar
entre cada objeto e a escrita grafica.

Em outros casos, a crianga olha uma vez para a colecdo e faz toda a

notacdo sem olhar novamente para o que esta sendo representado.
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Nas releituras das criangas, as pesquisadoras também observaram
diferentes comportamentos infantis: a crianga mostra a colegao toda e a relé como
“isto”; ou mostra o texto todo quando Ihe é perguntado onde, no seu texto, se pode
ler bola ou onde, no seu texto, se pode ler cinco.

As referidas autoras identificam que a crianca, ao explicar seu texto,
apresenta a ideia de que a notagao representa a colegao inteira enquanto colegéo,
e nao as palavras empregadas para descrevé-la.

Observam ainda que algumas criangas, para explicar sua notagao, mostram
que cada grafia corresponde a um objeto. Nao rara as vezes elas deslocam o
objeto e o alinham préximo a grafia produzida.

Para Sinclair, Mello e Siegrist (1990), o desejo da crianga em realizar uma
correspondéncia € evidente. Porém, as criangas menores nao percebem os seus
erros e, mesmo instigadas pelo experimentador, ndo os corrigem.

Com criangas maiores, de aproximadamente cinco anos, 0s erros na
correspondéncia termo a termo sdo menores, e estes, ao serem percebidos, sédo
corrigidos.

Além desses trés tipos evolutivos de notagdo, Sinclair, Mello e Siegrist
(1990) identificaram ainda outros trés:

- A notagdo 4, de aparecimento dos algarismos, tipo notacional muito
parecido com as notagdes do tipo 3, no sentido de que cada grafia escrita
corresponde a um dos objetos da cole¢ao, ou seja, ha o mesmo numero de grafias
que de objetos. Porém, nessa etapa, as formas empregadas na notacdo sao
algarismos ou uma aproximacéao destes.

Segundo Sinclair, Mello e Siegrist (1990), é possivel verificar notagdes de
algarismos ao contrario, como de 5 parecido com S. Assim, um comportamento
marcante, neste momento, € de que as grafias aparecem alinhadas e ordenadas:
o 1 é sempre a primeira grafia e vem acompanhado do 2, ou seja, a sequéncia dos
algarismos € sempre escrita corretamente e a ordem é vista como nao permutavel.
Desse modo, uma mesma grafia pode representar diferentes tipos de objetos. As
notagdes sdo, na maioria das vezes, corretas.

Explicando ainda a notagao do tipo 4, a crianga escreve os algarismos do 1
ao 5 para representar cinco objetos, ndo acrescenta outras marcas para indicar o
nome dos objetos da colegdo representada. Se um objeto da colecdo é retirado, a

crianga produz outra notagao.
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Para Sinclair, Mello e Siegrist (1990), a leitura dessas notagbes € similar a
do tipo 3, ou seja, a crianga |é “cinco bolas” sem olhar para a grafia produzida.

Na releitura de sua notacdo, também pode ler “um, dois, trés, quatro...”.
Essa forma de leitura pode produzir na crianca um conflito, pois ela percebe que
tentou simbolizar cinco bolas e que escreveu numeros.

Conforme as autoras, € comum, apds a intervencdo do experimentador
relativa ao que foi escrito, a crianga apagar ou riscar todos os numeros da série e
considerar somente o ultimo algarismo registrado.

- A notagao 5, do cardinal isolado, refere-se a escrita somente do cardinal,
sem acrescentar outras grafias que representem a natureza do objeto observado.

Quanto a esse tipo de notacao, as criancas usam o sistema numérico em si,
sem necessidade de simbolizar a natureza da classe representada. Ao serem
interrogadas pelo experimentador se podem escrever de outra forma, elas
mostram que é possivel escrever algarismos usando letras. Assim, as criangas
demonstram compreender que os numeros podem ser escritos como qualquer
outro material verbal. De certa forma, ja praticam um pouco da escrita alfabética.
Muitas delas que produzem notagéo desse tipo também produzem notag¢ao do tipo
6.

- Por fim, ha a notagao 6, do cardinal acompanhado do nome dos objetos.
Nessa etapa, as criangcas produzem a notacao do cardinal quase sempre correta
em relacdo a cardinalidade, acompanhado de letras que especificam a natureza
dos objetos da colecao.

E interessante registrar que Sinclair, Mello e Siegrist (1990) apontam que as
criangas ndo se recusam a realizar tarefas com as quais ndo estdo habituadas.
Nesse caso, a tomar nota ou escrever sem ter aprendido formalmente.

Conforme as autoras, as criangas pequenas mostram ja refletir sobre o
problema e constroem procedimentos ndo convencionais para anotar, porém,
coerentes. Assim, a interpretacdo desses procedimentos fornecem dados sobre a
construgéo progressiva da notagdo numérica.

Nesse estudo, Sinclair, Mello e Siegrist (1990) mostraram que a crianca
pode utilizar varios sistemas de notagdo durante uma mesma sessao
experimental. O que significa o reconhecimento da ideia de uma filiagdo direta

entre esses tipos de notagao, se observados isoladamente.
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Revelam ainda que os tipos de notacdo podem ser complementares ou
variagdbes de um mesmo principio, ou ainda explorarem distintos aspectos do
sistema numérico, como explicam:

Uma pessoa pode utilizar forma simultdnea de notagdes do tipo 5
(cardinal sozinho) para adigdes simples, notagdes do tipo 6
(cardinal acompanhado do nome dos objetos) para fazer listas e
compras, notacdes do tipo 3 (de correspondéncia termo a termo)
para escores de jogos e notagbes do tipo 4 (aparecimento dos
algarismos) para etiquetar produtos. (SINCLAIR, MELLO E
SIEGRIST, 1990, p. 95).

As autoras explicitam que ha uma relagdo entre as diferentes idades, a
utilizacao de tipos de notacéo e a forma de emprego dos algarismos. Condutas do
tipo 5, do cardinal sozinho, e do tipo 6, do cardinal acompanhado do nome dos
objetos, sdo precedidas por notagcbes do tipo 3, de correspondéncia termo a
termo, e do tipo 4, do aparecimento dos algarismos.

Criangas mais velhas praticamente ndo apresentam os tipos de notagéo 1,
de grafias isoladas, e do tipo 2, de uma figura apenas, pois estas decorrem de
desenvolvimento complexo, em que diferentes tipos de conhecimento e ideias
entram em acgao.

Supbdem as autoras:

que se trata de um vaivém entre o estabelecimento progressivo de
ligagbes entre diferentes aspectos de conceito de numero, tais
como a compreensao do sistema dos numeros naturais, a
contagem, atividade esta que lhe é intimamente associada, e a
conceitualizagcdo de certas caracteristicas do sistema
representativo escrito. (SINCLAIR, MELLO E SIEGRIST, 1990, p.
96).

O conhecimento dos aspectos abordados pelas autoras sobre o
comportamento da crianca pequena em tarefa notacional de quantidades discretas
de elementos pode ser relevante na apreciagao e interpretacdo de professores
sobre tarefas infantis similares.

Considera-se que a definicdo dos tipos de notacdo numérica aqui
apresentados € pertinente para interpretar a produgao das criancas obtida neste
estudo. Mas é também parametro importante para acompanhar e avaliar a
interpretacdo que as professoras, sujeitos dessa investigagdo, podem fazer das
realizagdes notacionais das criangcas relativas as quantidades discretas e

continuas.
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3 REVISAO DE LITERATURA

Para que se responda a questdo da investigagao proposta sobre a tomada
de consciéncia de professores de educacgao infantii em apreciacido de tarefa
notacional de iniciacdo matematica, organizou-se este capitulo de revisao de
literatura em trés secgdes.

A primeira secéao refere-se a formacéo do professor e aos fatores relativos
a pratica educativa. A segunda secgdo trata dos estudos sobre a tomada de
consciéncia. A terceira secdo destina-se a revisdo do tema de notacdo

matematica, com enfoque na educagao infantil.

3.1A FORMACAO DO PROFESSOR

Conforme Goémez (1997), a formagdo de professores € marcada pelos
conceitos de escola, ensino e curriculo contextualizados em seu tempo atual, e
nao determinada somente pelo dominio autbnomo de conhecimento e decisao.
Assim, de acordo com o autor, a identificacdo desses conceitos define a funcao do
docente como profissional na instituicdo de ensino.

Goémez (1997) identifica duas concepcbes distintas que explicam a
atividade docente no ensino: o professor como técnico, voltado a aplicacdo de
regras derivadas do conhecimento cientifico, e o professor como pratico
autébnomo, que, a partir da propria agao, faz as reflexdes, cria e toma decisdes.

Os aspectos mencionados pelo referido autor na definicido do professor
como pratico autbnomo convergem com os estudos piagetianos sobre a tomada
de consciéncia.

Retomando as concepg¢des educativas, Tardif (2006) critica a concepgéao
tecnicista da educacdo, em que o professor é tido como um mero agente que
transmite conhecimentos produzidos por outros, bem como a concepcao
sociolégica, em que o papel do professor é determinado somente pelos
mecanismos sociais.

Esse autor considera que o professor ocupa uma posicao de significativa
importancia dentro da escola, pois Ihe cabe o papel de mediador da cultura e dos
saberes escolares. Afirma Tardif (2006, p. 228). “é sobre os ombros deles

(professores) que repousa, no fim das contas, a missdo educativa da escola.”
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O professor, para Tardif (2006, p. 230), “¢ um sujeito que assume sua
pratica a partir dos significados que ele mesmo Ihe da, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir
dos quais ele a estrutura e a orienta.” Nesse caso, a tomada de consciéncia do
professor acontece pela interpretacao dos significados da propria acao.

Em tal perspectiva, o conceito de professor como pratico reflexivo, assim
denominado por Schon (1997), é explicado por Gébmez como uma forma propria
de o professor analisar suas praticas em diversas situagdes cotidianas,
relacionadas: a superagado de problemas da vida escolar, a compreensao e ao
modo de utilizar o conhecimento cientifico, a forma de resolver situagdes
desconhecidas, as maneiras de elaborar e modificar as rotinas. E, ainda, as
praticas relacionadas a experimentacado de hipoteses de trabalho e a recriagao de
estratégias, procedimentos e recursos.

Esse autor ressalta que a reflexdo ndo € um processo psicologico
individual. Para ele, “a reflexao implica a imersao consciente do homem no mundo
da sua experiéncia, um mundo carregado de conotagdes, valores, intercambios
simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos.”
(GOMEZ, 1997, p. 103).

Assim, considera que o conhecimento académico ou tedrico servira como
instrumento dos processos de reflexdo quando se integrar de forma significativa
aos esquemas de pensamento mais genéricos, relacionados pelo sujeito na
interpretacdo da sua realidade atual e na organizagédo da sua propria experiéncia.
Nesse sentido, afirma que “a reflexdo ndo € um conhecimento puro, mas sim um
conhecimento contaminado pelas contingéncias que rodeiam e impregnam a
prépria experiéncia vital.” (GOMEZ, 1997, p.103).

Com o mesmo enfoque da reflexdao sobre a pratica educativa, Schon (1997,
p. 79-80) suscita desafios ao apresentar as seguintes proposicoes:

Quais as competéncias que os professores deveriam ajudar as
criancas a desenvolver? [..] que tipos de conhecimento e de
saber-fazer permitem aos professores desempenhar o seu
trabalho eficazmente? [...] que tipos de formagdo serdo mais
viaveis para equipar os professores com as capacidades
necessarias ao desempenho de seu trabalho?

Esse autor relaciona o conhecimento, a aprendizagem e o0 ensino a nogao

do saber escolar. Considera que ha duas formas diferentes do saber escolar: a
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primeira € uma forma de conhecimento que o professor possui e transmite aos
alunos. Nessa perspectiva, sdo considerados com certa relevancia os fatos, as
teorias e a crenca em respostas exatas. Inclusive, essa visdo do conhecimento é
molecular, forma-se pela progressdo de varias partes, iniciando-se pelos niveis
mais elementares para formar um conhecimento mais avangado, ou seja, trata-se
de uma combinacgao de estruturas complexas de conhecimento.

Conforme Schon (1997), essa concepg¢ao de saber escolar traz de forma
explicita a ideia de conhecimento molecular, certo, factual e categorial. Este ultimo

explicado da seguinte forma:

Se um aluno tiver problemas na aquisicao dos saberes escolares,
trata-se de um problema seu. Inventamos ent&o categorias [...] por
exemplo, aprendizagem lenta para explicar esta realidade, as
quais, no fundo, sé servem para nos livrarmos de informacgdes que
nos poderiam perturbar. (SCHON, 1997, p. 81-82).

Logo, o conhecimento é transmitido do centro para a periferia sem
possibilidade de reelaboragao.

A segunda concepc¢ao de saber escolar identificada por esse autor apoia-se
na forma do ensino da reflexdo-na-acdo. Nesse caso, o professor precisa ser
atento, curioso, “surpreender-se e atuar como uma espécie de detetive que
procura descobrir as razbes que levam as criangas a dizer certas coisas [...]
esforga-se por ir ao encontro do aluno e entender o seu préprio processo de
conhecimento, ajudando-o a articular o seu conhecimento-na-acdo com o saber
escolar.” (SCHON, 1997, p. 82).

O autor explica que ha quatro momentos distintos no processo de reflexao-
na-acao, a saber: o primeiro momento € caracterizado como o0 momento surpresa,
em que o professor surpreende-se com o que o aluno faz; no segundo momento, o
professor tenta compreender os motivos pelos quais foi surpreendido; o terceiro
momento € o de reformulacdo do problema a partir da situagao; por fim, o quarto
momento € aquele em que o professor reflexivo aplica uma questao para testar
novas hipoéteses.

Assim, considera Schon (1997, p. 82) que ‘“refletir sobre a reflexdo-na-agao
€ uma agao, uma observacdo e uma descricdo que exigem o uso de palavras.”
Isso ainda implica em representagcbes figurativas e formais. A representacao

figurativa & definida por Schon (1997) como as relagdes mais proximas a
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experiéncia cotidiana, é a reflexdo sobre as situagdes contextualizadas e a
representacido formal implica no saber escolar.

Portanto, quando ha reflexdo-na-acdo, o professor tem uma maior
compreensao figurativa das elaboragbes dos alunos, ou seja, das questbes
confusas ou mal interpretadas do saber escolar.

Para Schon (1997), o professor reflexivo precisa encorajar e reconhecer as
confusdes do seu aluno, bem como reconhecer as suas proprias confusdes.

Significa o professor tomar consciéncia da sua propria aprendizagem,
sendo a maneira pela qual ele pode reconhecer o problema que necessita de
intervencao. Ressalta esse autor que “o grande inimigo da confuséo € a resposta
que se assume como verdade unica.” (SHON, 1997, p. 85). Exceto quando, de
fato, s6 ha uma resposta certa. Em sintese, a reflexao-na-agao implica o professor
colocar em pratica as facetas mais humanas e criativas de si préprio (Schon,
1997).

Segundo a mesma dimensao reflexiva adotada por Schon (1997), destaca-
se as interpretacdes de Fiorentini (2007), para quem a pratica de ensino precisa
ser norteada pela totalidade do fenédmeno educativo. Considera que, para o
professor ensinar, € preciso que observe as multiplas dimensdes e perspectivas
da pratica educativa, sendo a propria natureza complexa e multifacetada da
pratica que faz com que ele tenha uma atitude e uma pratica reflexivas.

Conclui o autor que “o trabalho mediado pela reflexdo e investigagéo sobre
a pratica educativa, € uma estratégia poderosa de educagao continua de
professores.” (FIORENTINI, 2007, p. 15). Destaca ainda que essa é uma forma de
o professor ressignificar de forma permanente a sua pratica e seus saberes.

Nesse mesmo caminho de reflexao pelo professor sobre sua acao, Forentini
(2007) considera que, para ocorrerem a problematizacao e a transformacao dos
saberes docentes do professor, € necessario avangar nas reflexdes dos aspectos
gerais do processo educacional. Para ele, “é preciso mergulhar fundo nas praticas
cotidianas para perceber nelas (ou extrair delas) o diferente, a possibilidade de
ruptura com o estabelecido, com as verdades cristalizadas pela tradigao
pedagdgica.” (FIORENTINI, 2007, p. 9).

O estudo sob a coordenagdo de Fiorentini (2007) desenvolvido com um
grupo de professores de matematica da educagao basica, aponta que o trabalho

mediado pela reflexdo e investigacdo permanentes sobre a pratica docente requer
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que os problemas e desafios sejam o ponto de partida. Nesse caso, requer que a
teoria seja concebida como mediadora para a problematizacdo das praticas
educacionais e que os registros sistematicos dos acontecimentos e produg¢des dos
alunos sejam analisados e interpretados pelo professor. Ainda pede que essas
interpretacbes sirvam de pequenos estudos para a transformacdo da pratica
educativa.

Afirma o autor que,

enquanto educador, o objetivo do professor é desenvolver uma
pratica pedagodgica inovadora (exploratéria, problematizadora,
critica que seja a mais eficaz possivel do ponto de vista da
educacao na formacao dos alunos. (FIORENTINI, 2007, p. 12).

Para isso, € necessario que o professor aprenda a ensinar de um jeito
diferente da forma como aprendeu. Identifica, portanto, o professor como “um
docente que promove seu proprio aprendizado continuo e constréi organizagdes
de aprendizagem; um agente de mudanga qualificado, promovendo aprendizagem
cooperativa e metacognitiva.” (FIORENTINI, 2007, p. 2).

Névoa (1997) ressalta que o desenvolvimento profissional do professor
deve considerar uma dupla perspectiva: a do professor individual e a do coletivo
docente. Para o autor, a escola deve ser dotada de autonomia e de capacidade de
decisdo sobre questdes que envolvem o dia a dia. Logo, € necessario vincular a
formacgao pessoal do professor aos projetos da instituicdo educacional.

Com respeito ao desenvolvimento pessoal do professor, Novoa (1997)
ressalta que a formacao implica em uma perspectiva critico-reflexiva, ou seja, uma
formacdo que estimule a busca de possibilidades para o desenvolvimento do
pensamento autbnomo.

Para Noévoa (1997, p. 25), “[...] a formagao nao se constréi por acumulacao
(de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de
identidade pessoal.” Assim, ressalta que a formagdo implica também em
investimento pessoal e no reconhecimento do saber da propria experiéncia.

Conforme o autor, o compartilhamento de saberes e a troca de experiéncia
abrem espaco para uma formacdo mutua, em que o professor desempenha

simultaneamente o papel de formador e de formando.
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Explicita Novoa (1997, p. 26) que “o dialogo entre os professores é
fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica profissional, [...]
passa pela producdo de saberes e de valores que deem corpo a um exercicio
autébnomo da profissdo docente.” Nessa perspectiva, a formacao continuada deve
ser organizada em torno de dimensdes coletivas.

Para Garcia (1997), as proposigdes relacionadas ao o qué, ao como e ao
quando ensinar estdo vinculadas a uma concepcédo de professor e de atividade
docente. Ele destaca que a propria formagao do professor ndo pode ser vista
como um conceito univoco, e que € preciso considerar determinadas posicdes
epistemoldgicas, ideoldgicas e culturais relacionadas ao professor, ao ensino e ao
aluno.

Para esse autor, a formacgao de professores deve possibilitar a reflexdo e a
tomada de consciéncia das questdes sociais, ideoldgicas e culturais que
permeiam o contexto educacional. E a tomada de consciéncia aqui tem sentido
diverso ao que preconiza Piaget sobre esse construto, que esta relacionado ao
processo psicologico do sujeito. Ou seja, Garcia (1997) refere-se aos aspectos
sociais e politicos da formagédo do professor, vincula a formagao do professor a
uma concepgao de desenvolvimento profissional. Para ele, “a nocado de
desenvolvimento tem uma conotagao de evolugcao e de continuidade” (GARCIA,
1997, p. 55) que, de certo modo, supera a justaposigcdo entre formacgao inicial e
formacdo permanente. Ainda ressalta que o conceito de desenvolvimento
profissional do professor implica na valorizagcdo de aspectos do contexto, de
organizacgao e orientagao para mudancga.

Para Garcia (1997), a indagacao-reflexdo constitui um principio basico na
formacao do professor porque a considera uma estratégia reflexiva que possibilita
a tomada de consciéncia dos problemas relacionados a pratica de ensino. Esse
autor sugere que o conhecimento do conteudo pedagodgico pelo professor, do
ponto de vista didatico, € o mais importante, uma vez que o conhecimento da
matéria (conteudo) e o conhecimento da maneira de ensinar se complementam.

Seus estudos sinalizam algumas conclusdes sobre a formagao permanente
dos professores na perspectiva do desenvolvimento profissional, a saber: as
concepgdes que o professor tem sobre o ensino influenciam no seu modo de
ensinar; a flexibilidade de pensamento pode auxiliar o professor na incorporacao

de novas aprendizagens, melhorando o seu repertério pessoal.
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Esse autor identifica trés tipos de atitudes reflexivas que necessariamente
devem ser objetivadas e trabalhadas na formag¢ao permanente do professor:

- a primeira refere-se a uma mentalidade aberta, que pode ser definida pela
auséncia de preconceitos, pelo escutar e considerar diferentes perspectivas, a
procurar novas alternativas, [...] “a procurar varias respostas para a mesma
pergunta, a refletir sobre a forma de melhorar o que ja existe.” (GARCIA, 1997, p.
62);

- a segunda atitude refere-se a responsabilidade intelectual, implica na
integridade e coeréncia daquilo em que se acredita e defende. “Significa também
procurar os propoésitos educativos e éticos da prépria conduta docente, e nao
apenas os utilitarios.” (GARCIA, 1997, p. 62-63);

- a terceira atitude reflexiva diz respeito ao entusiasmo, entendido como a
capacidade de renovagao, de curiosidade e de mudanga de rotina.

Garcia (1997) declara basear-se nos estudos de Weis e Louden na
identificacdo de quatro formas de reflexao:

- a primeira forma de reflexao é a introspectiva, interiorizada em que os
pensamentos estédo distanciados das questdes do cotidiano;

- a segunda diz respeito a uma forma de reflexdo mais préoxima da acgao,
pois implica na reflexdo de acontecimentos passados, presentes e futuros;

- a terceira forma de reflexdo € a de indagagao e permite que o professor
analise a sua pratica e proponha estratégias para melhora-la. “Neste sentido, a
indagacao introduz um compromisso de mudanca e de aperfeicoamento que as
outras formas de reflexdo nao contemplam.” (GARCIA, 1997, p. 64);

- a quarta forma de reflexdo refere-se a espontaneidade, sendo mais
proxima da pratica, [...] “pois reporta-se aos pensamentos dos professores durante
o ato de ensino, permitindo-lhes improvisar, resolver problemas, tomar decisdes e
abordar situagdes de incerteza e de instabilidade na sala de aula.” (GARCIA,
1997, p. 64).

Conforme Fiorentini (2002), o professor, no seu processo de formagéo e
constituicdo, é resultado de duas dimensdes interdependentes: a pessoal e a
social.

A dimensdo pessoal, que recebe influéncia de fatores socioculturais, &
permeada por valores e pela experiéncia. Esta relacionada a cultura familiar, a

experiéncia estudantil, entre outras.
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A dimenséao social, que também recebe influéncia de fatores externos, esta
relacionada a formagédo do professor, para a qual um conjunto de praticas e
saberes é reconhecido como fundamental.

Para explicar a relagcdo do professor com os saberes da atividade
profissional, Fiorentini (2002), em estudo recente, desenvolveu trés imagens que a
descrevem:

- a primeira imagem € a do professor isolado, caracterizado por ser aquele
que ainda acredita que ser professor esta relacionado a uma vocagao ou a um
dom. A competéncia desse professor desenvolve-se na pratica. Assim, a vivéncia
de sala de aula é considerada como modelo para a efetivagao do seu saber-fazer.

Referindo-se a esse tipo de professor, Fiorentini (2002) reforga que, nos
diversos contextos do ensino-aprendizagem, definir conteudos a serem abordados
levando em consideragdo o porqué e o como ensina-los, € competéncia que ele
ira adquirir ao longo de sua atuagéo.

Esse professor n&o procura atualizar-se ou interagir com novos
conhecimentos, demonstrando claramente que nao esta disponivel para as
inovacgdes curriculares do seu tempo. Ressalta Fiorentini (2002) que os fatores
que reforcam o isolamento estdo relacionados a cultura escolar, aos seus
costumes, tradi¢des e rotinas.

Sua posicdo € complementada por Gdémez (2001), que relaciona o
isolamento a um ambiente adequado “para o cultivo do pragmatismo, da
passividade, da reprodugdo conservadora ou da aceitagdo acritica da cultura
social dominante.” (GOMEZ, 2001, p. 169).

- a segunda imagem apontada por Fiorentini (2002), € a do professor
subordinado ou dependente. Nessa caracterizagcao, o autor mostra o outro lado da
moeda, em que a teoria, em uma relacao hierarquica, sobrepde-se a pratica. O
professor nesse enfoque é considerado como alguém sem recursos proprios para
a melhoria da qualidade do processo de ensino e de aprendizagem e seu
desempenho profissional depende efetivamente da participacdo em cursos e
capacitagdes com especialistas das diferentes areas do conhecimento.

No caso dessa relagao teoria e pratica pedagdgica, compartilha-se com
esse autor a ideia de que a formacgao continuada torna-se descontinua, pois os

saberes experienciais dos professores que, acredita-se constituem eixos



39

norteadores para o debate, ndo sdo tomados nem como referéncia tampouco
como ponto de partida para as discussoes.

- a terceira imagem proposta por Fiorentini (2002) é a do professor
interativo e/ou autbnomo. Seu conhecimento profissional é resultado da teoria,
mas também da experiéncia, € a “praxis reflexiva e investigativa, mediada por
aportes teoricos.” Fiorentini (2002, p. 320). O professor autdnomo caracteriza-se
por ser aquele que consegue superar os desafios do seu tempo, bem como
ressignificar de forma permanente sua pratica docente e seus saberes. E o
professor interativo que participa de debates, grupos de estudos, dentro e fora da
escola, que busca nos livros, nos colegas de profissdo ou nos préprios alunos
novas experiéncias e saberes da profisséo.

Portanto ao se considerarem os aspectos relacionados a imagem do
professor interativo e autébnomo citados por Fiorentini (2002), identifica-se a
necessidade de o professor de educagao infantii compreender a natureza das
acdes e o processo cognitivo da crianga na aprendizagem em iniciagcao
matematica.

Sacristan (2001) considera que o professor deve ter autonomia profissional,
com a ressalva de que esta capacidade nao |lhe da o direito absoluto para
determinar a sua pratica docente. Ressalta que a autonomia profissional é fruto da
acao compartilhada entre o professor, a familia e a sociedade. Para ele, nesse
contexto relacional, o professor tem um papel significativo na educagdo das
criancas. Logo, a pratica docente ndo é uma atividade isolada, neutra de
significados, de valores e de expectativas.

Esse autor enfatiza trés aspectos fundamentais da formacao do professor
no processo de desenvolvimento de autonomia profissional:

- 0 primeiro, definido como o nutriente da formagao, esta relacionado ao
conhecimento. Para Sacristan (2001, p. 123), “alguém que nao se entusiasma por
alguma parcela do saber, é dificil que transmita entusiasmo e sabedoria aos
demais”;

- 0 segundo aspecto refere-se a transposicdo didatica, segundo o que é
fundamental o desenvolvimento da capacidade do professor em transformar o
saber académico em saber didatico. Desse modo, o professor podera garantir a
coeréncia tematica do conhecimento trabalhado e, ao mesmo tempo, assegurar

que o conhecimento aprendido seja potencialmente significativo para o aluno;
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- 0 terceiro aspecto refere-se a todo saber tedrico e pratico do mundo
pedagogico. Relaciona a qualidade da educagdo a formagdo do professor. Logo,
considera necessario que o professor seja culto, que tenha bom-senso e
sensibilidade pedagdgica, e ainda que seja profissionalmente motivado e
continuamente aperfeicoado.

As referéncias examinadas sobre a formacdo de professores mostram
autores que identificam no processo de reflexdo da acdo docente uma

possibilidade de o professor avancgar na sua pratica educativa, conceitualizando-a.

Sobre a formacdo do professor de educacdo infantil, Zabalza (1998)
destaca a necessidade de o processo de formacao responder as demandas e aos
avangos ocorridos sobre a diversidade de possibilidades de trabalho educativo
com criangas pequenas. Ressalta que, no caso da educagado infantil, as
competéncias que definem o professor possuem perfil proprio.

Considera que, nessa etapa de ensino, o aspecto relacional entre o
professor e a crianga é fundamental a construgao de vinculos afetivos positivos e
ao estabelecimento forte da conexao adulto-crianca. Para sua efetivacao, explica
que as caracteristicas pessoais do professor de educacao infantil precisam ser de
aproximacao, de cordialidade e de quebra de formalidade, sem perder, é claro, o
manejo seguro no estabelecimento de limites.

Zabalza (1998) esclarece que, do ponto de vista da qualidade de vida do
professor de educacao infantil, trés aspectos se destacam:

- O aspecto da pressao psicoldgica, pois a intensidade no contato com o
trabalho, os componentes emocionais e o envolvimento pessoal do professor sdo
mais intensos com criangas pequenas. Uma estratégia para diminuir a pressao
seria a proposicdo do envolvimento de outros professores no processo
educacional da crianga.

- O aspecto da disponibilidade e da dotacdo dos espacos. Ressalta que,
nesse nivel de ensino, a qualidade de vida do professor tem forte relacdo com a
organizacdo do espaco da sala e da instituicdo de educacao infantil, em si.
Portanto, o espago é também considerado protagonista para a efetivacdo do
trabalho educativo. Nesse caso, o autor aponta trés dimensdes do espago cruciais
para a qualidade de vida do professor em direcdo a sua pratica educativa: a

dimensao relacionada aos aspectos estéticos, ou seja, um ambiente acolhedor; a
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dimensao vinculada aos aspectos funcionais, promovendo melhor adequacéo dos
locais e recursos para os fins educacionais; e a dimensdo vinculada ao préprio
ambiente, considerando-se entdo a temperatura, a luminosidade e os sons.

- O aspecto da carreira docente, que se refere as especificidades
decorrentes desse nivel de ensino. Estas tratadas no processo de formacao do
professor, sdo, de certo modo, necessarias ao desempenho e a aquisicdo de
novas competéncias pelo professor.

O estudo de Faria (2007) realizado em uma creche comunitaria, buscou
evidenciar como as professoras de educacao infantil veem a sua propria funcéo e
destaca que o trabalho pedagdgico nem sempre é visto como profissional, pois, no
imaginario social, persiste a nogdo de que ser mulher é requisito suficiente para
essas tarefa.

Para Haddad (2006), uma abordagem integrada de educacdo infantil
pressupde profissionais de ambos os sexos, que preencham as fungdes sociais e
educacionais, contrapondo-se a ideia de que a educagdo e o cuidado séao
dominios somente da mulher.

Sobre o papel do professor na formagao infantil, revela que ainda a crianga
€ vista como um sujeito a ser moldado, passivo, que precisa adaptar-se ao
processo de escolarizacao e a prépria sociedade. Embora o cuidado e a educagao
sejam indissociaveis, os professores demonstram claramente em sua pratica uma
dicotomia entre essas duas acoes.

Sobre a relagdo da creche com os pais, os professores ressaltam a
auséncia do didlogo e um distanciamento existente entre os profissionais e
familias, “consideram que os pais atribuem a funcdo da creche como sendo um
deposito.” (FARIA, 2007, p. 137).

Essa autora ressalta também que os professores ndo consideram a
atividade ludica, como essencial para o desenvolvimento e a constru¢do do
conhecimento pela crianca. Para eles, o brincar € considerado como parte
acessoria da pratica pedagogica.

Identificou ainda que a identidade dos professores como profissionais da
educacao infantii mantém-se em construcdo e alterna-se entre o principio da
maternagem e de uma concepg¢ao assistencialista. Destaca Faria (2007, ) que, o
desenvolvimento de uma consciéncia critica esta em permanente processo.

Para ela,



42

a pratica docente pde a prova as teorias, nogdes e preconceitos,
impulsionando ao refletir e ao avangar. Uma ideologia formada ao
longo de uma vida nao se transforma sob o som de umas poucas
palavras magicas de algum especialista. Tampouco, se modificara
pela mera observacgao do cotidiano. (FARIA, 2007, p. 140).

Desse modo, a autora considera que o dialogo permanente entre a teoria e
a pratica pode possibilitar a construcdo de uma identidade emancipadora da
educacao infantil e que, consequentemente, isso proporcionara uma influéncia
significativa sobre a pratica docente do professor de crianga pequena.

Bondioli e Mantovani (1998) esclarecem que o professor de educagéo
infantil precisa de uma formacdo consistente acerca do desenvolvimento da
crianga para poder organizar as atividades educativas em fungdo do
desenvolvimento infantil.

Nesse sentido, as autoras reforcam a necessidade de o professor
estabelecer uma programacao especificando os modos (metodologia de trabalho)
e 0s objetivos que levem em conta uma visdo integradora do desenvolvimento
infantil.

Em estudo recente, Souza (2008) verificou as concep¢des de educadores
de um centro municipal de educacao infantil sobre o desenvolvimento das
criancas. Identificou que, surpreendentemente, eles consideram o
desenvolvimento infantii como uma etapa pela qual todas as criangcas passam,
como também uma forma de aprendizado através da experiéncia, destacando
nesse processo a importancia do papel do educador para ajuda-las a se
desenvolver.

Souza (2008) explica que os educadores sentem-se coadjuvantes do
processo de desenvolvimento da crianca. Para eles, desenvolver uma crianga
significa lapida-la em todos os aspectos, ou seja, a crianga é vista como alguém
passivo, moldavel e dependente do adulto.

Os educadores participantes do referido estudo também consideram que,
para a crianga se desenvolver, € preciso um ambiente favoravel, onde se propicie
alimentacao, higiene, atencéo e afetividade. Ressaltam ainda que as brincadeiras
podem estimular e instigar a crianga a conhecer o mundo.

Além disso, os educadores identificaram a funcao educativa que exercem
como de grande relevancia para possibilitar o desenvolvimento da crianga. Desse

modo, concebem que ha um consideravel envolvimento afetivo naquilo que fazem.
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No entanto, admitiram que, no inicio da profissdo, trabalhando com criancas
pequenas, nao sabiam ao certo a funcdo que desempenhariam, mas, com o
passar do tempo, foram desenvolvendo uma afinidade pelo trabalho.

Explica Souza (2008) que, em relagdo ao que consideram necessario para
o0 bom atendimento em creche, os educadores apontaram: gostar-se do que se
faz, trabalhar com uma equipe organizada, ter um ambiente saudavel e adequado,
ter formacéao especifica e, sobretudo, dar mais atencao a crianca. Nesse sentido,
identificaram duas competéncias essenciais na sua fung¢ao, a saber: a formacgao
especifica para o trabalho com criangas pequenas e o fator paciéncia,
imprescindivel na educagao infantil.

Indicaram, de acordo com essa autora, uma intencionalidade pedagogica,
esclarecendo que estabelecem objetivos de aprendizagem relacionados ao
desenvolvimento dos aspectos relacionados a: coordenagdo motora; socializagao;
lateralidade; conceitos matematicos; vocabulario e coordenagao visomotora.
Todavia, reconheceram que nem sempre conseguem cumprir 0S objetivos
estabelecidos.

Conforme Souza (2008), a forma como avaliam e acompanham o
desenvolvimento da crianga baseia-se na observacao diaria, por meio de registros
escritos que servem de subsidio para elaboragao de parecer descritivo ao final dos
semestres.

Os educadores desse estudo consideram que suas dificuldades no
desenvolvimento de suas fungdes esta relacionada a pouca participacdo das
familias na creche, e a pressao e sobrecarga de trabalho a que sdo submetidos no
dia a dia, situagao esta que Ihes gera um cansaco fisico e psicologico.

Esclarece Souza (2008, p. 77) que os educadores “enfatizam que o trabalho
na creche € um trabalho para ‘herdis’, sendo necessario um ‘talento’, uma
‘vocacgao’ da parte das educadoras para o exercicio da funcao”.

Conclui a autora que os educadores possuem uma concepgao fragil e
pouco explorada de desenvolvimento infantil, baseada no senso comum e no
empirismo, sem uma reflexao mais aprofundada a partir de um apoio tedrico.

Ja Bolsanello e Silva (2002) identificam que o desafio colocado aos
professores de educacgao infantil € o de proporcionar uma organizagado da creche

que oportunize as criangcas 0 maximo em experiéncias sociais, afetivas e



44

cognitivas, por meio da elaboracdo de diretrizes condizentes com essas
experiéncias.

Ressaltam que isso é possivel com a utilizagdo de recursos tedricos e
técnicos para auxiliar o professor na elaboragcéo de praticas psicopedagogicas de
valorizagdo da crianga pequena. Nessa perspectiva, reforcam as autoras que a
formacao em educacao infantil precisa ser reflexiva para que o professor possa
compreender a dimensao educativa do seu trabalho e, dessa maneira, construir
uma autonomia intelectual de reflexdo constante sobre as praticas
psicopedagdgicas que exerce.

Nessa perspectiva, Kishimoto (1999) reforca que o contexto educacional
dessa etapa de ensino € muito dindmico. Portanto, considera urgente a formacgao
do professor de educacgédo infantii com o objetivo de superagdo de um grande
contingente de leigos.

Para Mello (2000), o professor podera se posicionar de forma mais critica e
consciente quando ultrapassar a mera “consciéncia-em-si”’, espontanea, sem
intencionalidade, e passar para um outro nivel de reflexdo, o da “consciéncia-para-
si”, ou seja, de tomada de consciéncia sobre as possibilidades da pratica
educativa. Consequentemente refletira sobre si mesmo, enquanto alguém que
educa.

O estudo de Volpato e Mello (2005) reafirma a necessidade de condi¢ées
minimas de infraestrutura na formagdo do professor como, por exemplo, carga
horaria especifica para estudo, momentos destinados a elaboragdao de
planejamento, supervisao sistematica para discussdo da pratica educativa,
portanto, condi¢gdes minimas para a realizacdo de um trabalho reflexivo.

Esse aspecto é reforgado no documento do MEC (BRASIL, MEC, 1999)
sobre os referenciais para a formagao do professor, os quais indicam que as
condigdes funcionais do professor de creche sejam adequadas para que ele possa
dedicar-se a sua formacido. Nesse caso, com enfoque em principios de acdes
formativas, orientam para que as horas de estudo e planejamento acontecam na
prépria jornada de trabalho.

Oliveira, Silva, Cardoso e Augusto (2006), em estudo com professores de
educacao infantil - estes estudantes do curso normal na modalidade de ensino
meédio - destacam alguns avangos demonstrados por esse grupo a partir de uma

autorreflexao sobre a pratica docente com criangas pequenas.
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Conforme os autores, esse professores nado tinham o habito de olhar as
producdes infantis e analisar os progressos da crianga. Descobriram, entdo, que
os trabalhos realizados pela crianga tinham um significado grande para ela.
Passaram assim, a estar mais atentos em relacdo as suas préprias acoes,
observando-se e observando a crianga. Nesse sentido, consideraram que as
acdes vivenciadas pela crianga, nessa etapa da vida, podem ficar marcadas na
sua memoria.

Os resultados do estudo de Oliveira, Silva, Cardoso e Augusto (2006)
mostraram ainda que os professores comegaram a valorizar propostas de
atividades em sequéncia, pois perceberam os avancgos da crianga na realizacéo
de produgbes sistematicas, com frequéncia diaria. Logo, aprenderam também a
valorizar as produgdes infantis.

Ressaltam os autores que os professores, ao perceberem as modificagdes
da pratica geradas por maior planejamento, organizagédo e novos modos de olhar
a crianga, revelaram mudancas em relagao a si proprios, como profissionais.

Concluem os autores que esses professores “comecam a utilizar um
repertério que identifica a funcdo desempenhada mais como uma profissao
propriamente dita e menos como atividade pouco reflexiva, pouco planejada,
realizada sem a necessidade de uma avaliacado.” (OLIVEIRA, SILVA, CARDOSO,
AUGUSTO, 2006, p. 560).

O estudo de Santos (2004) com educadores de um centro municipal de
educacao infantil, sobre a relacdo das transformacdes da pratica pedagdgica
referente a contagem com as intervengdes da examinadora, revelou:

- em estudo de intervencéo € necessario que o examinador considere trés
aspectos: o conteudo e o método de ensino, o educador e as suas demandas e as
interferéncias proprias do examinador. E prioritaria a forma de interferéncia do
examinador na condugao do trabalho com educador.

- a necessidade de um trabalho especifico com o pedagogo da institui¢ao,
‘levando-o a refletir sobre a sua funcéo e a perceber a importancia do trabalho
conjunto, vivenciando com o educador seus problemas e necessidades.”
(SANTOS, 2004, p. 214.). Assim, o pedagogo assumira o seu papel e elaborara
diretrizes de acdo e objetivos comuns que visem a dinamizagdo das atividades

infantis desenvolvidas.
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Os estudos aqui examinados parecem, em conjunto, ressaltar de maneira
implicita da necessidade da tomada de consciéncia dos educadores e professores
de criangas pequenas sobre 0s significados das suas proprias a¢gdes no processo

pedagdgico, para que entdo se assumam como profissionais da educacao infantil.

3.2 A TOMADA DE CONSCIENCIA

As referéncias que seguem sdo de estudos relativos a tomada de
consciéncia.

Moro (2005), em estudo com criangas de sete e oito anos de idade,
identificou e descreveu trés niveis de tomada de consciéncia de relagdes basicas
da divisdo em tarefas de reparticdo. Sao eles: o primeiro nivel, da concepgao pré-
aditiva da divisdo, apontado como o menos avangado; o segundo nivel, da
concepgao aditiva, caracterizado como de nivel intermediario; e o terceiro nivel, da
concepgao elementar de divisdo, considerado o nivel mais avangado. A autora
verificou que, no plano das realizacbes praticas e no da representagao, ocorreu
tomada de consciéncia por abstracao reflexionante das relagdes tipicas da divisao.

Para a autora, a superacdo de obstaculos conceituais e relacionais
referentes ao conteudo das realizagcbes praticas de repartir, ou seja, o “dar-se-
conta” das relagdes vivenciadas, proporcionou avangos na tomada de consciéncia
em cada nivel e entre os niveis observados.

Conforme MORO (2005, p. 222)

0s avangos no aprender dever-se-iam também:. ao patamar
conceitual de partida do sujeito, trazendo-lhe formas de aproveitar,
nas tarefas, suas experiéncias anteriores (escolares e néo
escolares) com o conteudo; a qualidade das intervengdes do
adulto (no papel do professor) ao amplificar as possibilidades de
tomada de consciéncia de acbes, de relacbes entre elas e seus
resultados, de cada sujeito e entre eles.

Desse modo, considera que, para ocorrer a acdo do aluno na construgao
do seu conhecimento, é preciso proporcionar-lhe tarefas que ensejem sua
interpretacdo na busca de solugdo, com proposta notacional a respeito das
solugdes encontradas. Para isso, Moro (2002) enfatiza o papel do professor na

conducdo de situagdes de aprendizagem, na identificagdo dos conhecimentos
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prévios dos alunos e no reconhecimento dos obstaculos que se apresentam na
construc&o conceitual especifica.

Ferreira e Lautert (2003), no estudo de caso realizado com uma crianga de
seis anos de idade, verificaram a tomada de consciéncia da crianca em relacao
aos termos da divisdo, bem como identificaram os graus de tomada de
consciéncia a respeito das elaboragdes da crianga na construgdo do conceito da
respectiva operacao.

As autoras evidenciaram a existéncia de cinco momentos fundamentais da
construcao da tomada de consciéncia pela crianga, relativa ao conceito de divisao.

O primeiro momento, da auséncia de consciéncia da totalidade dos
elementos da divisdo, e o0 segundo momento, da consideragao da totalidade dos
elementos da divisdo, sem tomada de consciéncia do termo resto. Conforme
explicam: “Ela [a crianga] tem consciéncia dos meios, mas a explicagao deste
procedimento ndo inclui o resto enquanto termo constituinte do todo.” (FERREIRA;
LAUTERT, 2003, p. 551).

O terceiro momento, do surgimento de conflito cognitivo como possibilitador
da tomada de consciéncia das relagbes entre os termos da divisdo. As autoras
identificaram que as intervengcbes do examinador proporcionaram a crianga a
reflexdo sobre a resolucdo do problema apresentado. Ainda consideraram que
essas intervengdes geraram um conflito cognitivo, que foi demonstrado pelo
comportamento da crianca ao manifestar duvida e incerteza em relagdo ao
resultado obtido.

O quarto momento, da resolucdo do conflito a partir de um esquema
cognitivo ja existente — auséncia de tomada de consciéncia do resto. As autoras
verificaram que as intervencbes do examinador suscitaram na crianca melhor
justificativa na tentativa de convencer a si propria € ao examinador a resposta
encontrada.

Identificaram que, mesmo provocada pelo examinador, a crianga reafirmou
sua resposta baseada em um dos principios basicos da divisdo. Assim,
demonstrou n&o reelaborar os esquemas cognitivos construidos anteriormente.

Para Ferreira e Lautert (2003), o conflito cognitivo desencadeou a reflexao,
mas nao proporcionou a mudanga de esquema cognitivo que possibilitaria a

crianca a lida com o novo dado, que ¢é a diviséo.
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O quinto momento, da representacdo do termo resto, sem tomada de
consciéncia da relacdo deste com os outros termos da divisdo. Observaram que a
crianga, ao ser provocada pelo examinador, justificou sua resposta de forma mais
elaborada, em relagédo a justificativa apresentada no momento anterior.

Todavia, identificaram que a provocag¢ao do examinador ndao possibilitou a
tomada de consciéncia de que o ultimo elemento representado graficamente,
nesse caso o resto, é parte integrante do todo da divisao.

Concluem as autoras que as intervencdes do examinador a partir das
respostas da crianca nao foram suficientes para provocar a tomada de consciéncia
do conceito de divisado, e ainda que o conflito cognitivo possibilitador da tomada de
consciéncia nao proporcionou a construcio e a reelaboragao de novos esquemas
que ajudariam a crianga a lidar com o dado novo.

Por fim, Ferreira e Lautert (2003) identificaram que a crianga nao atingiu o
grau superior dessa tomada de consciéncia, pois ndo percebeu que o conceito de
divisdo esta relacionado a ideia de totalidade e interdependéncia entre os seus
termos. Entretanto, consideraram que os referentes presentes na linguagem do
examinador possibilitaram a elaboracdo de diferentes graus de tomada de
consciéncia pela crianga.

O estudo de Silva e Valente (2008) buscou analisar a tomada de
consciéncia de alunos de oito a dezessete anos no jogo de xadrez. Assim, com
base nas justificativas dos participantes, as jogadas foram classificadas quanto ao
grau de conceituagao por eles apresentado.

Verificaram os autores que os processos cognitivos de interiorizagao (P-C)
e de exteriorizagdo (P-C’) que caracterizam a tomada de consciéncia estao
presentes na partida do jogo de xadrez e, de certa forma, explicam as razbées do
éxito e do fracasso.

Os autores perceberam que os participantes mais velhos levaram mais
tempo em cada jogada, em relagdo aos participantes mais jovens, e consideraram
esse procedimento como um indicativo de que os primeiros estabeleceram mais
relacbes antes de efetuar cada lance de jogo, mesmo no caso de conceituagao
inadequada.

Silva e Valente (2008) observaram que, entre os participantes mais velhos,
ocorreu um aumento de conceituacdo de tipo adequada e uma diminuicdo de

conceituacdo de tipo inadequada. Nesse caso, identificaram a presenca de
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processos cognitivos de interiorizagao (P-C). Conforme os autores: “os elementos
apontam que houve avang¢o da periferia para as regides centrais da agédo do
sujeito.” (SILVA; VALENTE, 2008, p. 228).

Os autores também observaram que os participantes mais velhos
abandonavam o jogo antes de levar xeque-mate e que os mais jovens jogavam
até o final. Consideraram que os primeiros procediam dessa maneira porque as
conceituagbes que realizavam I|hes permitiam estabelecer relagbes entre as
possibilidades de ganhar ou perder o jogo, logo, deduziam antecipadamente o
resultado. Em relagdo a esse resultado, Silva e Valente (2008) identificaram a
presenga dos processos cognitivos de exteriorizagao (P-C’) de avangos da
periferia para as regides centrais do objeto.

Deckert e Valente (2008) examinaram a tomada de consciéncia de criangas
entre cinco e sete anos de idade na passagem da imitagdo a representagdo em
educacdo musical.

As autoras verificaram que a musica esta relacionada a um saber-fazer,
‘ndo se constréi um conhecimento musical sem ag¢do.” (DECKERT; VALENTE,
2008, p. 312.). Desse modo, confirmaram sua hipétese de que a passagem da
imitacdo a representagao musical acontece pela transformacao de esquemas de
acdes em nogdes e operagdes, que sO é possivel a partir da tomada de
consciéncia da construcdo do conhecimento musical.

Constataram ainda que a compreenséao do significado musical pela crianga
inicia-se a partir de simbolos concretos e significantes diferenciados, para sé mais
tarde ocorrer a compreensao do signo especifico de notacdo musical.

Fiorot, Ortega, Pessoti e Alves (2008) realizaram estudo sobre o processo
de tomada de consciéncia de quatro professores por meio de um jogo de regras:
“traverse”.

Os autores verificaram que jogar requer uma série de competéncias, como:
planejamento, coordenagdo do tempo e do espago e coordenagédo dos aspectos
especificos do jogo. Ainda consideraram que o dominio do sistema logico implicito
no jogo requer a compreensao das agoes realizadas, o que implica em conceitua-
las.

Ao analisarem o percurso dos professores na situagédo de jogo, verificaram
que a observagao e o planejamento foram competéncias que evoluiram com base

na vivéncia do jogo e nas reflexdes realizadas. Os autores identificaram que as
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intervencdes do examinador possibilitam a aprendizagem do professor sobre o
jogo a partir da observacéo e reflexao.

Todavia, concluiram que houve certa limitagdo por parte dos professores
quanto a competéncia de coordenacdo e explicagdo das acbes realizadas,
conceituando-as. Para Fiorot, Ortega, Pessoti e Alves (2008), algumas
competéncias ainda precisam ser desenvolvidas, pois o0s professores
apresentaram restricdes na coordenacao de elementos que constituem o sistema
l6gico do jogo.

Com base nessas constatagcdes, sugerem uma reflexdao ampla em relagcao
aos contextos de aprendizagem oferecidos aos professores no processo de
formacao, ou seja, € necessario que eles tomem consciéncia dos seus proprios
processos de aprendizagem.

Conforme os autores, os professores participantes do estudo progrediram
em seus niveis de compreensé&o e aprendizagem do jogo, ao tomarem consciéncia
das suas proprias agcdes, mesmo que de forma parcial. Assim, deduzem Fiorot,
Ortega, Pessoti e Alves (2008) que essa progressao pode acontecer em uma
situagdo de ensino, ou seja, os professores podem desenvolver melhor suas
competéncias mediadoras, ao tomarem consciéncia dos mecanismos que
envolvem as suas proprias acdées em uma situagcao de ensino.

O estudo de Saladini (2008), baseado no construto da tomada de
consciéncia piagetiano, ressalta que o sujeito toma consciéncia de si préprio a
medida que organiza, que organiza, toma consciéncia e se constitui em sujeito do
meio.

Para ela, “trata-se de um processo que se inicia nos primeiros meses de
vida de uma crianga (inteligéncia pratica — saber-fazer) e caminha, a medida que
se constroi em direcado a inteligéncia refletida (compreensao).” (SALADINI, 2008,
p. 31).

Stoltz (2008) investigou, em criangas de quatro e cinco anos de idade, a
influéncia do tipo de interacdo social na tomada de consciéncia da nocédo da
conservacgao da substancia e do peso.

Identificou que o processo de tomada de consciéncia de uma nogao
relacionada a passagem do nivel pré-operatério para o operatério concreto
depende de uma interacdo social que questione o processo de mudanca

responsavel pelo éxito. Portanto, o questionamento deve provocar a reflexao
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sobre os meios empregados e sobre os resultados obtidos, ou seja, a passagem
dos esquemas de agao ou do saber-fazer para a conceituacgao.

Assim, conforme Stoltz (2008), os avangos na tomada de consciéncia da
nogado de conservagao estdo relacionados a possibilidade de a crianga interagir
com outras criancas e com os adultos. Dessa forma, ela passa para o plano verbal
aquilo que realizou no plano da acdo. E no interjogo de contra-argumentacdes que
a crianga percebe 0s processos que a conduziram a um determinado resultado.

Verificou ainda que a interacdo social possibilita ao sujeito retirar as
informacgdes das coordenagdes das acgdes realizadas, e ndo somente dos objetos.
Logo, o movimento de exteriorizagcado, a partir da mediacdo semidtica, na tomada
de consciéncia, determina a construgao e o entendimento da realidade externa.

Costa (2006), em estudo recente com adultos na faixa etaria de trinta e dois
anos a cinquenta e dois anos, cuidadores de uma instituicdo de idosos, verificou
as representagdes sociais da velhice, a tomada de consciéncia, na concepg¢ao
piagetiana, dos sujeitos a respeito de tais representagdes e as possibilidades de
sua reelaboracdo. A autora identificou que a tomada de consciéncia das
representagcdes sociais do envelhecimento pelos sujeitos provocou uma mudanga
de determinados paradigmas em relacao a essas representacoes.

No primeiro momento, o envelhecimento foi visto como uma experiéncia
negativa dotada de perdas fisicas, intelectuais e sociais. No segundo momento,
ocorreu a mudancga de determinados aspectos das representagdes sociais do
envelhecimento, tais como: a identificagdo das diferencas entre o envelhecimento
do homem e o envelhecimento da mulher; as perdas fisicas responsaveis pela
auséncia da beleza e da juventude; e a necessidade de atividade produtiva para
favorecer a qualidade de vida da pessoa idosa.

Conforme Costa (2006, p. 480), “quando o sujeito entra em contato com as
suas representacdes sociais sobre um determinado fendmeno social, nesse
momento, comega a ocorrer um processo de mudanga no préprio sujeito”.

Favero (2003) desenvolveu estudo, por meio de procedimento de
intervencao, com um grupo de quatro professores de inglés, sobre a tomada de
consciéncia de seus pontos de vista a respeito do aluno adulto, de suas praticas

de ensino e das possiveis reformulacdes dessas praticas.
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Explica a autora que, ao se propor uma reelaboragdo da pratica de ensino,
mediante intervengado, o pressuposto basico € o de que haja uma reformulagao
interna do professor.

Assim, considera que dois fatores sao fundamentais nesse processo. O
primeiro refere-se a filosofia, a histéria do conhecimento, ou seja, a uma
concepgao psicolégica que mostre a natureza ativa do sujeito cognocente, e ao
processo sociocultural da construcdo do conhecimento. O outro fator diz respeito
ao estabelecimento de articulagcdes e implicagdes de tal concepcéo para a pratica
de ensino. Trata-se da reflexdo dos aspectos tedricos e metodoldgicos envolvidos.
Nessa perspectiva, o conceito da tomada de consciéncia proposto por Piaget tem
papel central.

Explica Favero (2003) que a intervencgao que visa a mudangas na pratica do
professor implica processo de reconstrugcao polissémica, pois ndo € s6 o0 campo
conceitual das areas do conhecimento especifico que estda em jogo (da
matematica, da fisica, da linguagem), mas o modo como se concebe a sua
interagdo com o proéprio desenvolvimento humano e as representagdes sociais que
a ela estao vinculadas.

Portanto, explica a autora que a reformulacdo da pratica de ensino
pressupde uma construgao. Primeiro, quando o professor toma consciéncia dos
significados que sustentam sua prépria pratica e das implicagdes que dela podem
decorrer; e, segundo, quando ele toma consciéncia da existéncia de outros modos
de refletir sobre essa pratica.

Para Favero (2003), trata-se de conhecer o paradigma pessoal das
relagdes entre o contexto cultural e as criagdes pessoais, que € viabilizado ao se
dar voz ao professor.

Diante dessa reflexado, a autora propde que os trabalhos desenvolvidos com
professores levem em conta a dimensao desenvolvimental implicita e a
explicitagao de dois tipos de dados, a saber: os que podem oferecer pistas sobre o
processo de reconstrugdo do sujeito adulto e os que propiciam pistas sobre as
variaveis que intervém no processo dessa reconstrugao.

Esse estudo de Favero (2003) mostrou as contribuicdes da psicologia do
desenvolvimento do adulto para uma mudanga de concepg¢ao sobre o sujeito
adulto, visto entdo por suas competéncias, e ndao por suas limitacbes, tanto no

contexto de sala de aula como na construgdo de novas competéncias.
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Para a autora, o trabalho do psicologo escolar com os professores
proporciona a otimizagcdo de um processo de tomada de consciéncia e a
consequente reformulacao da pratica de ensino.

Conclui que “considerar a realidade do adulto e a sua capacidade ldgica no
processo de aquisicao de conhecimento significa reconhecer que o adulto € um
sujeito que se desenvolve.” (FAVERO, 2003, p. 27).

Para Favero (2003), a tomada de consciéncia enquanto processo de
conceituacao apresenta-se sob diferentes formas: sob a forma de repeticdo de
uma acao antes realizada, com a intencao de se atingir um obijetivo; sob a forma
verbal relacionada a sequéncia linear das acdes realizadas; e, em nivel mais
elaborado, sob a forma verbal refletida. Destaca entdo que os trabalhos sobre
metacognicao estao relacionados especificamente a esta ultima forma.

Metacognigdo € um conceito cunhado por Flavell (1976) e diz respeito a
cognigcado sobre a cognigéo, quer dizer, a cognigdo concebida como processo de
conhecimento. Para ele, “metacogni¢cdo refere-se ao conhecimento que se tem
sobre 0s proprios processos cognitivos e produtos, ou qualquer coisa relacionada
a eles, isto é, o aprendizado das propriedades relevantes da informagao ou dos
dados.” (FLAVELL, 1976, p. 232).

Esse autor aponta que a metacogni¢ao envolve monitoramento ativo dos
processos do pensamento, regulando-os e coordenado-os para atingir um
determinado objetivo. Conforme Flavell (1976, p. 232),

a metacognigao diz respeito ao controle (monitoramento) ativo e a
resultante regulagao ou orquestracao desses processos em fungao
dos objetos cognitivos ou dos dados sobre os quais eles se
referem, habitualmente, para alcangar um objetivo concreto.

Allal e Saada-Robert (1992) defendem uma reflexdo sobre metacognicao a
partir de trés conceitos piagetianos: a tomada de consciéncia, a abstragao refletida
e as regulagdes.

Quanto as regulagdes as referidas autoras apontam quatro niveis, dos
quais trés estao relacionados a tomada de consciéncia :

1- Das regulagdes implicitas, integradas ao funcionamento cognitivo, das
quais o sujeito ndo tem consciéncia.

2- Das regulagbes acessiveis a consciéncia e explicaveis, quando o sujeito

€ capaz de explicitar o que lhe é solicitado.
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3- Das regulagbes explicitadas, quando o sujeito tem consciéncia das
regulagcdes e as opera com intencionalidade.

4- Das regulagdes instrumentalizadas apoiadas sobre um suporte externo
ao pensamento do sujeito. Nesse nivel, pode-se conferir aos processos mentais
de regulagdes um poder mais amplo, como: durabilidade temporal e generalidade.

Retomando a metacogni¢cao, Flavell (1976) aborda dois componentes
cruciais na definicido desse conceito. Sao eles:

- Conhecimento metacognitivo, que se refere a compreenséo dos processos
cognitivos, ou seja, € o produto cognitivo. Significa o reconhecimento de que
alguns conceitos e praticas sao conhecidos, enquanto que outros ainda n&o o sao.

- Experiéncias metacognitivas, que dizem respeito aos processos de
controle e autorregulacdo na resolugdo de problema, ou seja, sdo esses
processos que possibilitam a tomada de consciéncia pelo sujeito sobre a sua
propria atividade.

Davis, Nunes e Nunes (2005, p. 212) ressaltam que, “ao fazer uso da
metacogni¢do, o sujeito torna-se um espectador de seus proprios modos de
pensar e das estratégias que emprega ao resolver problemas, buscando identificar
como aprimora-los”.

Para esses autores, é preciso investir em uma cultura do pensamento, uma
vez que consideram que é pelo pensar que o aluno podera aprender de forma
mais profunda e duradoura. Nessa perspectiva, consideram que a metacognigéo é
um aspecto essencial na implementacdo de uma cultura de pensamento.
Ressaltam que € por intermédio da metacogni¢cao que se pode:

construir conhecimentos e habilidades que tenham maior
possibilidade de sucesso e de transferéncia; aprender estratégias
de solugdo de problemas que sejam passiveis de serem autor-
-reguladas; adquirir autonomia na gestdo das tarefas e nas
aprendizagens, autorregulando-se e se autoajudando; construir
uma autoimagem de aprendiz produtivo e obter motivagado para
aprender. (DAVIS; NUNES; NUNES, 2005, p. 212)

Concluem que a dificuldade de aprendizagem do aluno n&o esta
relacionada a problemas cognitivos, mas sim a dificuldades metacognitivas. Em
geral, os alunos ndo sabem como e em que situagdes usar os conhecimentos

construidos.



95

Conforme Wilson e Clarke (2002), para que se possa definir metacognicéo
€ preciso considerar trés obstaculos fundamentais: a conceitualizagdo dos
principais aspectos da metacognicao, a relacéo entre esses aspectos e a distingao
entre cognigao e metacognicao.

Para os autores, os termos metacognicao e reflexdo sao utilizados de forma
equivocada, geralmente como sindnimos. Para eles, a definicdo do termo reflexao
apresenta-se de forma mais geral que a conceituagcdo da metacognicéo, pois
reflexao refere-se a quase tudo que é pensar com propoésito.

Portanto, essa divisdo da metacognicdo em conhecimento e componentes
regulatérios ndo pode desconsiderar outra importante fungdo que € a nao
regulacdo da metacognicéo, relacionada a consciéncia individual dos processos
de pensamento e a da avaliacdo desses processos.

Esclarecem Wilson e Clarke (2002) que o termo metacognigado é utilizado
para explicar a consciéncia que o sujeito tem em relagdo ao seu proprio processo
de pensamento, a avaliagdo deste pensamento e a sua regulagdo. Assim,
consideram que essas trés fungdes, da consciéncia, da avaliagao e da regulagao
metacognitivas, merecem um estudo mais detalhado.

Especialmente para esses autores:

- A consciéncia metacognitiva esta relacionada a consciéncia que o sujeito
tem sobre o seu processo de aprendizagem e sua resolugdo de problemas. Diz
respeito ao conhecimento especifico que este sujeito tem, bem como ao
conhecimento pessoal do sujeito em relagdo ao seu proprio aprendizado e as
estratégias para resolver um problema. Ainda diz respeito ao conhecimento que o
sujeito possui sobre o que necessita fazer, o que fez e o que pode fazer a partir de
um contexto de resolugcado de problemas de um aprendizado especifico.

- A avaliagdo metacognitiva tem relagdo com os julgamentos sobre o
processo de pensamento, a capacidade e as limitagdes do sujeito. Esses
julgamentos podem estar relacionados a situagdes particulares ou de atribuigbes
pessoais. Exemplificando, € quando o sujeito faz um julgamento sobre a
efetividade do seu pensamento, escolhas e estratégias.

- A regulagcdo metacognitiva esta relacionada a utilizacdo pelo sujeito de
habilidades metacognitivas para orientar seus pensamentos e conhecimentos. A
metacognicdo esta direcionada ao conhecimento que o sujeito tem sobre si

mesmo, sobre as diferentes formas de uso das estratégias, no como, quando e
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por que usar determinada estratégia; ainda se liga a utilizagdo das habilidades no
planejamento, na autocorregdo e colocagao de objetivos, para aperfeigoar o uso
de recursos cognitivos.

Conforme Wilson e Clarke (2002), pensar metacognitivamente significa o
sujeito refletir sobre o seu atual conhecimento e sobre o0 seu processo de
pensamento, e poder, de forma consciente, avaliar e ou regular esse processo.

Conclui-se assim que finalizar uma tarefa matematica € um processo
cognitivo com estratégias cognitivas. Ja o comportamento metacognitivo trata da
selecao e do uso dessas estratégias para a realizacao da tarefa prevista.

O estudo de Wilson e Clarke (2002) verificou a importancia do papel da
metacognicdo na resolugdo de problemas e na aprendizagem matematica.
Considerou trés objetivos: apresentar um modelo coerente metacognitivo em
tarefas de resolugdo de problemas matematicos; demonstrar a utilidade empirica
desse modelo; e relatar o entendimento que esse modelo pode proporcionar aos
estudantes sobre metacognigcdo matematica.

Os autores concluem que:

- de modo geral, os estudantes pesquisados estdo usando a metacognicao,
mas que isso ndo se configura como fator de sucesso, pois uma atividade que
acione uma resposta automatica envolve pouca atividade metacognitiva. Portanto,
nesse tipo de investigacdo, € necessario que o pesquisador, durante a entrevista,
tome cuidado para nao direcionar as respostas ou colocar a resposta na boca do
entrevistado;

- a metacognicao € fundamental em tarefas desafiadoras, e os fatores
cognitivos e ndo cognitivos devem ser considerados. Para eles, se a capacidade
cognitiva do sujeito € baixa, é provavel que o processo metacognitivo também seja
limitado.

Outro estudo realizado por Wilson (1998) teve como objetivo discutir quais
agdes metacognitivas os sujeitos, estudantes da educagéo basica, expressam ao
resolver problemas matematicos.

A discussao focou-se em trés fungbes metacognitivas, a saber: consciéncia
de saber o que estavam fazendo, o que sabiam e tinham feito anteriormente;
avaliacdo relativa aos julgamentos das estratégias e pensamentos utilizados; e
regulagcéo referente as mudangas na maneira de trabalhar ou no planejamento

com a finalidade de resolver os problemas.
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Nesse estudo de Wilson (1998), diferentes transigbes e sequéncias
metacognitivas apareceram com predominio, inicial, da fungdo da consciéncia e,
final, da funcéo de avaliagao.

Esse autor buscou também, no referido estudo, investigar de forma mais
detalhada as estratégias mais efetivas na avaliagdo da metacogni¢ao, o que essas
avaliagdes poderiam revelar a respeito da natureza da metacogni¢cao e a relacao
da metacogni¢cdo com o tipo de tarefas.

Para Wilson (1998), o estudo das questbes acima €& necessario porque
ainda sado muitas as dificuldades associadas a pesquisa e avaliacdo da
metacognicdo. Afirma que essas dificuldades estdo relacionadas a propria
definicdo do termo, bem como ao seu encaminhamento metodoldgico, 0 que com
frequéncia faz com que tenham sua validade questionada.

Nesse sentido, Jou e Sperb (2006) esclarecem que, nas ultimas décadas,
outros conceitos foram integrados a metacognigdo e que o modelo metacognitivo
definido por Flavell (1976), com énfase nos componentes e nas estruturas do
sistema metacognitivo, também vem recebendo outros enfoques.

Em sintese, os estudos relatados identificam que os avangos para a
construgcao do conhecimento acontecem por tomada de consciéncia. Assim, para
este estudo, considera-se que a tomada de consciéncia dos significados das
realizagcdes da crianga em tarefa notacional de quantidades discretas e continuas
pode ajudar o professor a compreender melhor as ideias infantis acerca desse
objeto de conhecimento, e, consequentemente, a dar-se conta do seu proprio

papel no contexto da educacao infantil.

3.3NOTACOES MATEMATICAS

Nesta secdo, destacamos alguns estudos de notagbes de criangas em
iniciacdo matematica e outros realizados com criancas em fase escolar, cujos
dados poderao auxiliar na interpretacao dos resultados do presente trabalho.

As criangas, desde muito pequenas, realizam marcas. No inicio, essas
marcas, ou rabiscos, sao realizadas pelo simples prazer do gesto. Em seguida,
elas percebem que o gesto produziu um trago e tornaréo a repeti-lo pelo simples
prazer do efeito. (MEREDIEU, 1974).
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Segundo a autora, a origem do tragco voluntario se da nesses primeiros
momentos da realizagdo de marcas em que a crianga descobre a relagdo de
causalidade entre a agao de marcar e a pertinéncia do traco.

Nessa dindmica evolutiva de producdes de marcas infantis, percebe-se que
a crianga, em idade ainda muito precoce, nas suas ag¢odes cotidianas, realiza e da
significados as marcas, as notagdes de quantificagao.

Lembra-nos Moro (2005) que, no processo de construgcdo de escrita
numérica pela crianca, € preciso considerar as producdes de notacdo de
quantidades pela crianga, como também as interpretagdes infantis sobre essas
produgdes.

Para Moro (2004), ocorre a compreensao da cardinalidade pela evolugéao
dessa simbolizagao, que € também realizada por meio de sua interpretagao.

Starepravo e Moro (2005), em estudo ja mencionado sobre notacées em
tarefa de resolugéo de problema de multiplicagao, ressaltam especialmente que as
representacdes simbdlicas convencionais da crianca sdo construidas a partir das
suas proprias representacoes. Desse modo, ndo podem ser impostas pelo
professor.

Para as referidas autoras, € necessario que o professor observe o nivel de
compreensao das notagdes que o aluno possui, 0os conceitos matematicos
envolvidos e as respectivas estratégias por ele, aluno, utilizadas.

No que se refere ao papel das interpretacdes é essencial que o professor
provoque situagdes de analise coletiva do conteudo das notacdes, do qual faz
parte o erro, para que os alunos tenham a oportunidade de analisar a inadequacgao
de determinadas formas de representacao escrita na solugao de problemas.

De certo modo, os aspectos apresentados por Starepravo e Moro (2005)
estdo em consonancia e complementam o estudo realizado por Koch e Soares
(2005). Estas autoras buscaram descrever o modo como uma professora
interpreta as notagdes de seus alunos, quando estes resolvem problemas de
estrutura aditiva. Perceberam que a interpretacdo da professora investigada
representa 0 modo como a maioria dos professores interpreta as atividades
escritas dos seus alunos.

Por essa razdo, € cada vez mais necessario se conhecer 0 que 0s
professores pensam a respeito de tarefas com propostas notacionais, de que

maneira eles fazem uso dessa estratégia em sala com as criangas e quais as suas
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ideias e interpretagdes sobre as formas notacionais da crianga diante das tarefas
realizadas.

Koch e Soares (2005) confirmaram a tendéncia de que a produgéo do aluno
€ conhecida apenas em situagdes de corregéo, seja em prova ou trabalho, quando
o professor verifica somente o que ele aprendeu ou nao aprendeu sobre o
assunto. Em geral, esse professor ndo observa as formas utilizadas pelo aluno
que demonstram o que aprendeu ou, ainda, as razdes pelas quais ele nao
aprendeu. Sinalizam que, de modo geral, o professor entende que, apods ter
ensinado um tépico de matematica aos seus alunos, considera-o aprendido por
eles.

Para as autoras, a falta de conhecimento tedrico relacionada aos processos
cognitivos apresentados nos problemas propostos na investigagao configurou-se
como a maior dificuldade da professora ao interpretar as produgdes dos alunos.

Desse modo, destaca-se que o conhecimento mais aprofundado do
professor a respeito dos tipos notacionais em iniciacdo matematica utilizados pela
crianga € pertinente para ajudar cada crianga na construgao desse objeto de
conhecimento.

Koch e Soares (2005) destacam alguns aspectos que devem ser
considerados por professores e pesquisadores, como: a compreensdo de que o
processo de formacgao de conceitos matematicos pelo aluno é lento e gradual; a
relevancia da construcao de representacdes simbolicas na solugao de problemas
para a formacado de conceitos; e ainda o lugar, no processo de ensino, das
interpretacdes do professor sobre as notagdes dos alunos.

Selva e Brandao (1998), em investigagdo sobre o papel das diferentes
representacdes na resolucdo de problemas de subtracido por criancas de 4 a 6
anos, observaram que o uso da notagao escrita espontédnea e do calculo mental
parece nao fazer parte do trabalho com a matematica na pré-escola.

Esse aspecto é reafirmado na discussao das autoras, que assim relatam:

o papel e o lapis sao utilizados apenas para realizagao dos
exercicios do livro, em que se exige a escrita convencional dos
numeros e operagdes. As situacbes de sala de aula sdo bem
diretivas sobre como o aluno deve agir e fazer os calculos, nao se
estimulando o uso de diferentes recursos, bem como a elaboragao
de estratégias por parte das criancas. (SELVA; BRANDAO, 1998,
p. 58).
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A respeito da exigéncia, no cotidiano na escola, do uso da escrita
convencional dos numeros pela crianga pequena, Sinclair, Mello e Siegrist (1990),
em estudo ja apontado anteriormente, ressaltam que, a exemplo da escrita da
linguagem, a aprendizagem do sistema de notagdo numérica também esteve por
muito tempo reduzida a uma técnica perceptiva motora. Porém, essa técnica tem
sido vista como mais facil em relacdo a aprendizagem da escrita alfabética, uma
vez que esta envolve apenas dez formas diferentes que comportam a mesma
morfologia basica do alfabeto, com curvas e retas.

Sinclair, Mello e Siegrist (1990) enfatizam que, na descricdo do sistema de
numeragao escrita e na sua utilizacdo, cada algarismo é um ideograma que
corresponde a um conceito, ou a uma palavra, sem qualquer ligagao icénica ou
sonora com o conceito ou a palavra representados. A significagdo de um
algarismo depende da relagdo de posicdo que ele conserva com outros
algarismos.

Sobre os algarismos utilizados na sociedade, verificaram que eles
representam uma variedade muito grande de conceitos numéricos e quantitativos.
Podem descrever séries ou conjuntos de objetos discretos (aspectos cardinais e
ordinais) e medidas que sao baseadas na selecao de pontos arbitrarios em um

continuum (peso, comprimento).

Os tipos de notagéo relatados por Sinclair, Mello e Siegrist (1990), descritos
anteriormente, confirmam-se em estudo de réplica realizado por Medeiros e
Mendonga (2005), que se caracterizou pela investigagao qualitativa para conhecer
os procedimentos de notagdo numérica que trés criangas, pré-escolares,
utilizaram na representacgao de cole¢des de objetos idénticos.

Nas notagdes realizadas pelos sujeitos, os investigadores observaram
quatro tipos de notacdo numérica, em que se alternam uma s6 figura e grafismos
icbnicos.

Como aqueles autores, Medeiros e Mendonga (2005) observaram ainda a
notacdo de uma so figura para cada colegao, desconsiderando as outras pecas
idénticas que faziam parte das trés colecbes e que de certo modo, n&o realizam
uma notacgao explicita da cardinalidade da colecgao.

O terceiro tipo de producdo de notacdo numérica encontrado por Medeiros

e Mendonca (2005) refere-se a um nivel mais primitivo de grafia isolada, sem
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corresponder a natureza, a forma do objeto, nem a cardinalidade da colegao
apresentada.

Por fim, o ultimo tipo encontrado foi o de notagédo das colegbes de objetos
idénticos, que se caracterizou pela escrita com letras do nome do objeto e pela
reprodugao da cardinalidade da colegéo.

Para Sinclair, Mello e Siegrist (1990), o desenvolvimento da numeragao
escrita pela crianga, no caso de cardinalidade abaixo de 10, caracteriza-se pela
complexidade, e que nesse processo varios tipos de conhecimento e concepcéao
devem ser considerados, como: o conceito de numero, a compreensiao dos
sistemas dos numeros naturais, a contagem e algumas caracteristicas do sistema
representativo escrito.

Conforme Moro (2004), resultados de estudos como esse reforcam a
necessidade de a escola dar maior atengdo aos sistemas representacionais da
matematica. Deve essa instituicdo promover praticas educacionais que propiciem
a realizagdo de trabalhos com sistemas representacionais diversificados,
considerando, inclusive, o0 que esses sistemas significam para o aluno e os
caminhos que ele percorre na construgao dos sistemas de significacao.

Teixeira (2005) aponta uma distincdo importante a respeito de
representacdo e notagdo. A representacao esta relacionada ao que é interno a
mente e reflete como o conhecimento é construido, enquanto que a notacédo é
externa a mente, € suporte das relagdes entre um referente e um signo.

Para a referida autora, as “notacbes nao sao meramente copias idénticas,
nem externalizagdes ilimitadas de representagdes internas. Notagcbes tém suas
préprias e singulares propriedades que refletem a relagdo dindmica interativa entre
notacgao e representacao”. (TEIXEIRA, 2005, p. 26).

Conforme Teixeira (2005), os estudos sobre notagdes numéricas podem ser
agrupados em dois grandes polos de investigacao:

1 — Os relativos a génese das representacdes graficas ou notagdes, cuja
concepgao € construtivista e interacionista, tém como objetivo apontar os
principios que regem a construgéo de um sistema nao convencional, ou seja, o da
escrita numérica padrdao. De forma geral, esses estudos apontam niveis de
construcdo de representagbes graficas da quantidade, conforme a idade. Pela
interagcdo, as representagdes evoluem de registros descritivos ou figurativos para

escritas predominantemente esquematicas, abstratas e eficazes.
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2 - Os relativos a aquisigao da escrita numérica anterior a escolarizagao e
pos-escolarizagao. Retoma-se que, conforme Sinclair, Mello e Siegrist (1990), a
aprendizagem do alfabeto é diferente da aprendizagem dos numeros. Ou seja, a
compreensao inicial da escrita numérica € mais direta para a crianga pequena,
diferente do caminho observado na reconstrugado da escrita alfabética.

O estudo sobre interpretacdo de numeros escritos apresentados em
gravuras de cena familiar ou objetos, realizado por Sinclair e Sinclair (1984)
com criangas de pré-escola mostra que elas constroem um significado para
numeros escritos em varios contextos e que, em geral, captam os aspectos
essenciais destes.

Tais resultados, entende-se, sdo importantes para o professor de criancas
pequenas identificar que elas mostram suas ideias e, de certo modo, teorizam a
respeito de suas producdes notacionais em iniciagdo matematica.

Na mesma perspectiva de resultados das autoras acima mencionadas,
Brizuela (1998) investigou uma criangca de 5 anos que conhecia até o numero 12 e
foi solicitada a trabalhar com numeros maiores. A autora analisa as mengdes da
criangca e 0s meios que usa para tal. Observou que a ela inventa a ideia de
numeros maiusculos para se referir as dezenas, ou seja, cria uma teoria sobre os
numeros mailsculos que supde um padrdo para as notagdes numéricas. Cada
digito tem um numero maiusculo correspondente e existe uma conexao linguistica
entre os digitos e seus maiusculos.

Com base nesse estudo, Brizuela (1998) considera que o conhecimento
sobre um sistema convencional, como o de valor do lugar, é construido pela
interacao entre o que a crianca traz para a situacao “notagdes numéricas nao
convencionais” e as atividades com propostas notacionais provocadas pelo
professor.

Sinclair, Tiéche-Christinat e Garin (1994), em um estudo com criangas de
cinco a sete anos sobre comparacdo de numeros, mostraram que a construcao da
escrita numérica ndo segue a mesma légica do desenvolvimento aritmético, ou
seja, de pequenos numeros e, depois, grandes numeros. Nesse caso, as criangas
parecem centrar seus conhecimentos nas relagdes entre a sequéncia oral e sua
correspondéncia escrita, por exemplo: a de que o algarismo da esquerda
determina o lugar do numero na sequéncia numérica, embora elas ndo saibam

necessariamente a quantidade que ele representa.
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Na mesma linha de investigagédo, Lerner e Sadovsky (1996), em estudo
com criangas de cinco a oito anos, concluiram que elas elaboram critérios proprios
para produzir representacdoes numéricas € que a construcdo de notagao
convencional ndo segue a ordem de sequéncia numérica. As criangas, ao
pensarem sobre a escrita numérica, descobrem que o numero de algarismos
determina a sua magnitude e que o valor de um algarismo no numero depende do
lugar que ele ocupa.

Nunes e Bryant (1997) consideram que n&o é necessario saber escrever 0s
numeros para entender-se o sistema de numeragao, dado que esse registro
envolve o conceito de unidade e o seu valor corresponde & posicdo que ocupa. E
a ideia de valor posicional que esta em jogo.

Garcia e Ramirez (1994), em estudo de notagées numéricas com criangas
de quatro a seis anos de idade, em que observaram a transicdo da qualidade para
a quantidade, apontam trés diferentes niveis de produgdo de escrita numérica: o
primeiro nivel é o pictografico, sem representagao da quantidade, com predominio
das caracteristicas qualitativas do objeto representado; o segundo nivel é
denominado de misto, quando a crianga usa mais de um tipo de representagcédo na
sua notacao, por exemplo: a pictografica e a algaritmica e o terceiro € o nivel de
produgdes esteriotipadas, marcas ou tragos sem relagdo com a quantidade
representada.

Conforme Garcia e Ramirez (1994), as criangas em idade pré-escolar usam
grafismos nao convencionais e, no inicio das representagcbes, estdo mais
preocupadas com os aspectos qualitativos de suas representacdes graficas.

Finalizando, a literatura examinada aponta, no caso da educacgao infantil,
para dois aspectos fundamentais a serem observados pelo professor na sua
pratica docente: o do percurso evolutivo, qualitativamente diferente da crianga
pequena, em comparagao com a de outras idades, em atividades de producdes
notacionais em iniciagdo matematica, e o das formas de intervengao educativa do

professor, no processo de ensino e de aprendizagem dessa faixa etaria.
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4 METODO

A pesquisa de carater qualitativo caracteriza-se como estudo exploratorio e
descritivo, cujo objetivo deve-se lembrar neste trabalho, € o de investigar se, em
situagdo de troca com a pesquisadora, ocorre por parte do sujeito, professora,
mudancas de interpretacdo do significado das realizagbes da crianga na tarefa
especifica de notagcdo de quantidades de dois tipos de elementos, discretos e
continuos.

Se ocorridas tais mudancgas, quer se saber se elas podem ser interpretadas
como uma tomada de consciéncia por parte do sujeito, professora, sobre sua
propria interpretacao, a respeito das realizacdes da crianga na referida tarefa.

Para que a pesquisadora pudesse desenvolver o estudo principal que
constituiu a pesquisa ora relatada, foi necessario realizar antecipadamente duas
etapas de coleta dos dados.

Os dados relativos a essas etapas foram coletados de criancas na faixa
etaria de quatro a seis anos, com a realizacdo de uma tarefa de notacdo de
quantidades discretas e continuas de elementos, originalmente proposta por
Nogues, Weil-Barais, Villeret e Bouchafa (2004) e aplicada a vinte criancas

francesas de ambos os sexos.

4.1PRIMEIRA ETAPA

A primeira etapa da coleta de dados caracterizou-se por uma investigagao
descritiva exploratoria, com o objetivo de se adaptar a tarefa proposta a criangas
francesas de oito e onze anos para criangas de quatro a seis anos, matriculadas
em escola publica do Municipio de Curitiba.

Nogues, Weil-Barais, Villeret e Bouchafa (2005) examinaram as
transformacgdes, entre o inicio e o fim da escola primaria, da maneira pela qual as
criangas procedem para poder lembrar-se de colegbes de objetos, reconstituir
essas coleg¢des apos seus elementos terem sido misturados, bem como conhecer
as quantidades globais de cada categoria de elementos das colegbes. Ou seja,

estudaram a forma de a crianga compreender a fungao da notagdo numérica.
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No caso deste estudo, ao se buscar a adaptagcdo da tarefa a criancas
pequenas, a pesquisadora teve também por objetivo do treino instrumental dos
procedimentos de coleta de dados para o estudo principal.

Foram selecionadas, por sorteio aleatorio, quatorze criangas na faixa etaria
de quatro a seis anos de uma escola municipal de Curitiba, escolhida por
conveniéncia. Essas criangas frequentavam as turmas de pré-escola e etapa
inicial de escolaridade do ensino fundamental.

Os dados foram coletados na referida escola, nos meses de outubro a
dezembro de 2006, em sala especifica. Cada crianga, individualmente, foi
convidada a participar da tarefa proposta.

Cada sessao durou em média de vinte a trinta e cinco minutos. As sessodes
foram filmadas. Os dados coletados foram posteriormente transcritos em
protocolos, possibilitando a analise e avaliagdo dos aspectos relativos as
adaptagdes propostas aos procedimentos de coleta dos dados originais.

ApOés a realizagao do estudo, a pesquisadora introduziu alteragdes na tarefa
e definiu que esta poderia compor os procedimentos metodoldgicos para a coleta
dos dados da presente investigagao.

A apresentacdo, a analise e a discussdo dos resultados, assim como as
adaptacdes advindas dessa primeira etapa e introduzidas na tarefa, encontram-se
no anexo 1.

Ap6s a coleta dos dados realizada na primeira etapa, a pesquisadora

realizou nova coleta dos dados.

4.2SEGUNDA ETAPA

Essa segunda etapa teve como objetivo a aplicacdo da tarefa proposta na
primeira etapa com as adaptagdes realizadas, tendo como sujeitos criangas na
faixa etaria de cinco a seis anos. Os dados coletados serviram de matéria-prima
para coletar dados dos sujeitos do estudo principal (professoras das turmas de
pré-escola do sistema municipal de ensino de Curitiba).

As criancas, sujeitos, do estudo dessa etapa, foram escolhidas por sorteio
aleatério. Foram dezenove criangcas na faixa etaria de cinco e seis anos de um
centro municipal de educacao infantil de Curitiba, escolhido por conveniéncia.

Essas criancas frequentavam as turmas de pré-escola | e Il.
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Os dados foram coletados no espago do referido estabelecimento de
ensino, nos meses de junho e julho de 2007, em sala especifica. Cada crianga,
individualmente, foi convidada a participar da tarefa proposta.

Cada sessao durou em meédia de vinte a trinta e cinco minutos. As sessdes
foram filmadas, e os dados obtidos, posteriormente transcritos em protocolos. No
anexo 2, ha a apresentacao do protocolo de um dos sujeitos, como exemplo.

As fitas VHS filmadas foram regravadas na integra em DVD, com o objetivo
de se alimentar a posterior coleta de dados com professoras, sujeitos do estudo
principal.

Os materiais utilizados foram: estojo com canetas hidrocor, papel branco
sulfite A4, régua, tesoura, duas bonecas, um boneco, uma caixa vazia, uma caixa
contendo contas e fitas, e duas caixas contendo contas e fitas com as respectivas
quantidades adaptadas para a faixa etaria de quatro a seis anos, de acordo com o
estudo realizado na primeira etapa.

O quadro que segue expde a composicdo do material conforme os
personagens da tarefa.

Quadro 1- Material empregado na tarefa de notagao relativa a quantidades

discretas e continuas de elementos.

"E”A"};g’zg‘: DO ANA JULIA | TOTAL
Contas Vermelhas 2 3 5
Contas Azuis 2 4 6
Contas Amarelas 3 4 7
Fita Vermelha 1x7cm | 2x5cm 17 cm
Fita Azul 1x3cem | 1x7cm 10 cm
Fita Amarela 2x5cm | 1x3cm 13cm

QUADRO 1 - MATERIAL EMPREGADO
FONTE: O autor (2007)

Como antes apontado, os procedimentos da tarefa, cuja descricdo segue
cada um dos seus episédios, foram definidos a partir da adaptacdo feita em
relagcdo aos procedimentos empregados por Nogues, Weil-Barais, Villeret e
Bouchafa (2004).
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No primeiro momento, a pesquisadora acolhia a criangca usando formas de
expressdo como as seguintes:

“Ola, como vai, eu me chamo... e quero convida- lo(a) para participar de um
Jjogo. Vocé gostaria de jogar? Mas antes eu gostaria de conhecer um pouco
melhor vocé e saber o que mais gosta de fazer aqui na escola, quais sdo as suas
brincadeiras preferidas, o que aprende, quantos anos tem...”

“Para que eu ndo esqueca do nosso jogo, algumas vezes vou precisar
escrever e vou pedir para essa pessoa aqui, seu nome é... para filmar usando esta

fiimadora.”

Episédio 1 — Introducao a tarefa

A crianca era convidada a observar duas caixas contendo contas de
diferentes cores, quantidades discretas, e fitas de diferentes cores e
comprimentos, quantidades continuas. As caixas eram identificadas pelos nomes
de duas personagens as quais deveriam supostamente pertencer.

Em forma de dramatizagao, a pesquisadora apresentava duas bonecas com
seus respectivos nomes, “Ana e Julia”, relatando que as duas meninas estavam
reunidas na casa de Julia para fazer colares e pulseiras, e que cada uma tinha a
sua caixa com material para tal.

Nesse momento, a pesquisadora colocava as caixas na frente das bonecas
e questionava a crianga da seguinte forma:

“Vocé pode ver o que tem dentro de cada caixa, tem continhas e fitas.”

Abria sucessivamente cada caixa na frente da crianca.

“Veja, as caixas ndo tém as mesmas coisas.”

Deixava a crianga olhar e depois esvaziava a caixa de Ana na mesa.

“Vocé viu o que tem na caixa da Ana. Vocé pode colocar as coisas na caixa
dela?” Esvaziava a caixa de Julia na mesa.

“Yocé viu o que tem na caixa da Julia. Vocé pode colocar as coisas na

caixa dela?”

Episédio 2 — Enunciado do problema

A pesquisadora apresentava o boneco e fazia a seguinte questao a crianca:
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"Acontece que Lucas, o amiguinho de Julia, entrou no quarto e, querendo
brincar, jogou tudo o que tinha nas caixas no chdo. As meninas rapidamente
juntaram as fitas e as continhas num saco como este aqui.”

A pesquisadora mostrava o saco a crianca.

“Elas querem agora colocar tudo de volta nas suas caixas do mesmo jeito
que estava antes, mas elas ndo se lembram mais. O que elas poderiam fazer para
se lembrar igualzinho o que elas tinham dentro de cada caixa?”

A pesquisadora dava um tempo de reflexao a crianca e, quando necessario,

relangava a pergunta, no maximo trés vezes, sem sugerir a produg¢ao de notacgdes.

Episédio 3 — Produgao de notagao

A crianga era convidada a anotar o que tinha antes nas caixas e, se ndo o
fizesse espontaneamente, era assim questionada:

“Yocé vai agora fazer aquilo que as meninas esqueceram de fazer para
poder se lembrar o que cada uma tinha na sua caixa. Escreva do seu jeito o que
tem em cada caixa porque, daqui a pouco, eu vou tirar tudo e colocar no saco e
vou pedir que guarde em cada caixa tudo o que tinha nela antes. Aqui estdo papel
e canetinhas para usar.”

A pesquisadora mostrava o estojo de canetinhas e as folhas em branco.

“Yocé pode usar este material se quiser: Eu vou deixar vocé fazer as suas

anotagbées, me avise quando terminar.”

Episédio 4 — Reconstituicdao da colegao

Na sequéncia, a pesquisadora colocava todos os objetos das caixas das
personagens “Ana e Julia” dentro do saco e convidava a crianga a reconstituir o
conteudo de uma das caixas que |he fora designada, servindo-se de suas
notagdes.

A crianga recebia da pesquisadora: uma caixa vazia, uma caixa contendo
contas e fitas de diferentes cores (vermelho, azul e amarelo), em quantidades e
comprimentos maiores aos contidos nas caixas das duas bonecas, tesoura, régua
e lapis. Era questionada da seguinte maneira:

“Vocé pode colocar de volta as coisas na caixa da Julia?”
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Episédio 5 — Provocagao de inferéncia

A pesquisadora pedia a crianga que indicasse a quantidade total de duas
categorias de elementos das colec¢des (de contas vermelhas e de fitas azuis). Para
isso, a crianga era convidada a reorganizar suas notagdes, mediante a seguinte
consigna:

“Com o que vocé escreveu, vocé pode me dizer quantas contas vermelhas
tem nas caixas? Vocé pode escrever a resposta na sua folha?”

“Se juntarmos todas as fitas azuis, quanto vai ter de comprido com todas
elas juntas?”

“Vocé pode escrever sua resposta na folha.”

Episédio 6 — Avaliagao de notagoes

A crianca era convidada a avaliar as suas produgdes, bem como as
producgdes notacionais de outras duas criangas.

As questdes lhe eram apresentadas da seguinte forma:

“Faz de conta que vocé chama outro amiguinho seu aqui e mostra para ele
0 que vocé escreveu, vocé acha que ele vai consequir por tudo na caixa olhando o
que vocé escreveu aqui?”

“Por qué?”

Se a resposta era negativa, havia nova indagagéo:

“Yocé acha que pode melhorar o que escreveu para ajudar o seu amiguinho
a pér tudo dentro das caixas de novo?”

A pesquisadora apresentava duas producdes de outras criangas.

“Aqui tem escritos que outras criangas fizeram, vocé consegue colocar tudo
de volta nas caixas olhando esses escritos?”

“Por qué?”

“Mostre qual é o melhor e qual é pior.”

“Por qué?”

“Qual vocé prefere?”

“Qual vocé gosta menos?”

Uma vez coletados e registrados os dados das dezenove criangas, sujeitos
dessa etapa, houve novo sorteio aleatério para a selecdo dos protocolos de dados
de oito criangas, a serem apreciados pelas professoras, sujeitos, do estudo

principal.
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A pesquisadora analisou previamente os resultados dessas oito criangas
para compreender suas realizagdes em seu significado quanto a elaboragao
matematica inicial delas. Isso ocorreu para orientar a pesquisadora na posterior
coleta de dados com as professoras.

No anexo 3, ha a apresentacdo da analise dos dados de um dos sujeitos,
como exemplo.

Ressalta-se que coleta de dados da primeira e segunda etapa foi
acompanhada e observada pela Professora Doutora Maria Lucia Faria Moro,
orientadora de tese da pesquisadora. Ao término das sessbes, a referida
professora sempre apresentou algumas consideracdes necessarias para melhorar
o procedimento na continuidade da aplicagédo da tarefa com os demais sujeitos.

Esclarece-se que as entrevistas realizadas com as criangas, sujeitos da
primeira e da segunda etapa, foram feitas com o consentimento da escola e

familiares.

4. 3ESTUDO-PILOTO

Para a realizac&do do estudo principal, que constituiu a tese, a pesquisadora
realizou um estudo-piloto com o objetivo especifico de testar os procedimentos de
coleta dos dados e fazer os ajustes necessarios para o encaminhamento da
investigacao.

Desse modo, a pesquisadora convidou uma professora de educacéao infantil
da Secretaria Municipal da Educacao de Curitiba para participar como sujeito
voluntario dessa etapa.

Em conversa com a professora, explicou que se tratava de um estudo
anterior a pesquisa principal, tendo como objetivo organizar os procedimentos da
coleta dos dados da etapa seguinte.

Assim, no més de fevereiro de 2008, foram realizadas duas sessdes com a
duracdo de aproximadamente quarenta minutos cada uma. As sessdes foram
filmadas, e os dados coletados foram transcritos em protocolos, possibilitando a
avaliagdo dos diversos aspectos das questdes da entrevista de carater

semiaberto, com as participantes do estudo principal, as professoras.
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Antes de iniciar a primeira sessdo, a pesquisadora fez o sorteio de dois
protocolos de duas criangas participantes da segunda etapa da coleta dos dados,
para serem apreciados pela professora.

Na primeira sessao, a professora participante assistiu ao video, observando
toda a tarefa realizada com a primeira crianca sorteada. Ou seja, assistiu aos seis
episddios relativos a tarefa realizada pela crianga, a saber: episédio 1- introducéo
a tarefa; episédio 2- enunciado do problema; episédio 3- producdo de notacéo;
episoddio 4- reconstituicao da colecdo; episddio 5- provocacado de inferéncia; e
episddio 6- avaliacdo de notacoes.

Ao término da projecdo dos episddios, a pesquisadora procedeu a
entrevista com a professora. O mesmo procedimento ocorreu com relacdo as
realizagbes da segunda crianga: a professora assistiu ao video e foi entrevistada
pela pesquisadora.

As questbes que serviram de roteiro para a entrevista com a professora
foram dos seguintes tipos:

- “O que vocé observou no jeito da crianga para identificar os materiais
contidos nas caixas?”

- “O que lhe chamou a atengéo sobre a maneira de a crianga resolver esta
tarefa? Explique.”

Nesse estudo-piloto, a pesquisadora experimentou uma maneira mais
aberta de encaminhar as questdes. Sua intengéo era a de provocar o sujeito a
explicitar suas interpretagcdes acerca das realizacbes das criancas na tarefa
especifica de notacdo de quantidades discretas e continuas, sem se sentir
avaliado ou investigado sobre seus conhecimentos prévios a respeito do tema em
questao.

Com base nas respostas da professora, a pesquisadora pbde replanejar os
procedimentos de coleta dos dados do estudo principal.

Desse modo, ampliou o numero de questdes que serviriam de referéncia na
entrevista, do estudo principal, entre pesquisador e sujeito, e estabeleceu que
cada sujeito, professora, do estudo principal apreciaria o0 material gravado de dois
sujeitos, criangas, da segunda etapa.

Para possibilitar que cada sujeito, professora, tivesse melhor nogéo da
sequéncia da tarefa realizada com a crianca e também pudesse apreciar

momentos alternados das realizagdes infantis, a pesquisadora organizou o roteiro
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de coleta dos dados com a proposi¢cao de cinco sessdes de entrevista para cada
professora. Dessa maneira, elas poderiam assistir a todos os episddios da tarefa
realizada pelas criangas e ainda assistir, uma segunda vez, ao video referente aos
quatro episoddios da tarefa, dos quais dois seriam os mesmos para as duas

criancgas cujas realizagdes seriam apreciadas.

4 4ESTUDO PRINCIPAL

Enfatiza-se que este estudo exploratério e descritivo é de carater

qualitativo.

Sujeitos

Para a selegdo dos sujeitos do estudo principal, professoras da educagao
infantil, a pesquisadora estabeleceu os seguintes critérios: formagdo minima em
nivel superior, atuacdo efetiva em sala de turmas de educacao infantil, por no
minimo dois anos € no maximo de dez anos, como professor de educacgao infantil.

Com base nesses critérios, foram selecionadas, por sorteio aleatério,
quatro professoras que atuam nas turmas de pré-escola de centros municipais de
educacao infantil de Curitiba, localizados na periferia de Curitiba, respectivamente
nas regides sul e oeste da cidade.

Apos a selegcdo, a pesquisadora agendou uma entrevista com cada
professora sorteada para fazer-lhes o convite de participacdo como sujeito do
estudo em questao.

Nesse momento, a pesquisadora forneceu-lhes as explicacbes necessarias
e plausiveis sobre a realizagdo da pesquisa, em atendimento as exigéncias éticas
de respeito ao participante, sem colocar em risco a natureza dos dados coletados.
Informou-as ainda que elas participariam de cinco entrevistas individuais, com a
previsdo de cinquenta minutos para cada entrevista, com periodicidade semanal.

Nessa conversa inicial, as professoras demonstraram curiosidade sobre
como se daria a entrevista e se disponibilizaram a participar do estudo proposto.

Apbs o consentimento formal das professoras, a pesquisadora realizou
alguns acertos prévios para que pudesse dar prosseguimento ao estudo e iniciar a

coleta dos dados. Assim, acordou com os diretores dos respectivos centros o
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melhor horario de realizacdo das entrevistas para ndo comprometer os trabalhos
desenvolvidos em sala com as criangas, bem como verificou o espacgo reservado

para a realizacao das referidas entrevistas.

Procedimento de coleta e registro dos dados

Foram realizadas cinco sessdes individuais com os sujeitos, professoras,
nos meses de marco e abril de 2008, de aproximadamente cinquenta minutos de
duracao, totalizando vinte sessdes.

Durante essas cinco sessdes, cada sujeito assistiu, para apreciar e/ou
interpretar, a doze episddios referentes a tarefa de notagcdo de quantidades
discretas e continuas de elementos, realizada com as duas criangas sorteadas
antes do grupo examinado na segunda etapa.

As entrevistas foram de carater semiaberto e tiveram como referéncia o
método clinico critico piagetiano. Segundo PIAGET (apud BRINGUIER, 1993, p.
65) esse método consiste em “antes de tudo, pesquisar pelo falar... e & desta
maneira que se tem verdadeiras surpresas...”

Esse método sugere ao pesquisador que, durante a entrevista sobre o tema
a ser investigado, ele acompanhe as respostas do sujeito, pedindo-lhe que as
justifique e também contra-argumente suas interpretacdes. (DOLLE, 1974).

Assim, conforme o0 que obtivera da analise do procedimentos do estudo-
piloto, ja relatados, para a entrevista, a pesquisadora reelaborou previamente
algumas questdes para servirem de referéncia ao andamento da conversa com os
sujeitos, considerando que elas seriam feitas, ou ndo, conforme a natureza das
proprias respostas das professoras.

Destaca-se, na sequéncia, o roteiro das questdes tipicas da entrevista.

- “O que vocé observou no jeito da crianga para identificar os materiais
contidos nas caixas?”

- “Wocé acha que a crianga poderia ter feito de outro jeito a identificagdo do
material? Como?”

- “O que lhe chamou a atengéo sobre a maneira de a crianga resolver esta
tarefa? Explique?”

- “Que respostas vocé esperaria da crianga? Por qué?”

- “Qual a sua interpretagdo sobre as notagdes da crianga?”
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- “O que vocé pensa a respeito de tarefas como esta que a crianga
realizou?”

- “Vocé considera que esse tipo de tarefa pode ajudar a crianga na
aprendizagem de conceitos matematicos? Por qué?”

- “O que vocé esperava que a crianga fizesse?”

Cada sessao foi filmada em audio e video e os dados foram transcritos em
protocolos para que a pesquisadora tivesse o registro mais exato possivel dos
dados obtidos em cada sesséao.

Das quatro professoras que participaram das cinco sessdes de entrevista,
foram sorteadas duas, por sorteio aleatério, para serem analisadas.

Apresenta-se a seguir o QUADRO 2, que sintetiza em que consistiu cada
sessdo com os sujeitos, as duas professoras. Esclarece-se que, no quadro que se
segue, assim como nos registros feitos dos dados brutos, as duas professoras
participantes sao identificadas por nomes ficticios.

QUADRO 2 - Procedimentos de cada sessao de entrevista com cada

sujeito.

SUJEITO — ANA SUJEITO - ROSA

1.2 sessao
1.2 crianga / video 9
Episédios 1,2,3,4,5e 6

1.2 sessao
1.2 crianga / video 3
Episédios 1,2,3,4,5e 6

2.2 sessao
1.2 crianga / video 9
Episédios 1 e 2

2.2 sessao
1.2 crianga / video 3
Episodios 3 e 4

3.2 sessdo
2.2 crianga / video 9
Episédios 1,2, 3,4,5e 6

3.2 sessdo
2.2 crianga / video 3
Episédios 1,2,3,4,5e 6

4.2 sessao
2.2 crianga / video 9
Episédios 3e5

4.2 sessao
2.2 crianga / video 3
Epis6dios 1e 6

5.2 sessao
1.2 e 2.2 criangas / video 9
Episédios 4 e 6

5.2 sesséo
1.2 e 2.2 criangas / video 3
Episédios 2 e 5

QUADRO 2 - PROCEDIMENTOS DE CADA SESSAO DE ENTREVISTA

COM CADA SUJEITO.
FONTE — O autor ( 2008)

Primeira sessao
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No inicio da primeira sessdo com cada professora, a pesquisadora fazia o
sorteio das duas criangas cujas realizagdes seriam apreciadas e dos respectivos
episodios que seriam assistidos na segunda, quarta e quinta sessdes.

Em seguida, a professora era solicitada a escolher uma das duas criangas
cujas realizacdes iriam ser, de inicio, apreciadas.

A professora era convidada pela pesquisadora a assistir a todo o video, ao
término, a pesquisadora entrevistava a professora, observando o roteiro de

perguntas ja descritas.

Segunda sessao

Na segunda sessédo, a professora era convidada a assistir dois episodios
sorteados, relativos ao video da crianga apreciada na primeira sessdo. Apos cada
episédio apresentado em video, a pesquisadora entrevistava a professora,

conforme o roteiro de perguntas ja apresentado.

Terceira sessao

No inicio da terceira sessao, o sujeito era convidado a assistir ao video da
tarefa notacional com a segunda criangca sorteada. Novamente ao término do
video, a pesquisadora entrevistava a professora, seguindo o mesmo roteiro de

perguntas.

Quarta sessao
Nessa sessdo, a professora era convidada a assistir a dois episodios
sorteados, relativos ao video da crianca apreciada na terceira sessao. Apos cada

episddio apresentado em video, a pesquisadora entrevistava a professora.

Quinta sessao

No inicio da quinta sessao, a pesquisadora convidava a professora para
assistir a dois episoddios relativos as duas criangas apreciadas nas sessdes
anteriores.

Apos a apreciacdo de cada episdédio com cada uma das criangas, a

pesquisadora entrevistava a professora, conforme o roteiro ja mencionado.

Procedimentos de analise dos dados
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Foi realizada analise qualitativa das falas de cada professora, centrada em
suas interpretagdes sobre o significado das realiza¢gées da crianga na tarefa de
notacao de quantidades de elementos discretos e continuos.

O conteudo dessas interpretacdes foi analisado para se verificar a
ocorréncia de indicios de tomada de consciéncia pelo sujeito, professora, dos
significados das realizagbes infantis de compreensao das nogbes matematicas
presentes e do papel das notagdes de quantidades discretas e continuas.

Para isso, foi especialmente examinada a presencga de indicios de mudanca
de interpretacdo de cada sujeito, professora, no decorrer de cada sessao de
entrevista e entre entrevistas, bem como a natureza dessa mudanga. E, quando
presentes, as mudangas detectadas nos dois sujeitos, professoras, foram
comparadas.

Também foram analisadas as formas de intervencdo da pesquisadora em
troca com o sujeito, professora, para que ele efetuasse suas interpretagbes a

respeito dos significados das realizagbes das criangas.
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5 RESULTADOS

Os resultados do presente estudo estdo organizados em duas partes: a
primeira, refere-se as interpretacbes da professora Ana; a segunda, relativa as
interpretacdes da professora Rosa. Sdo apresentados conforme a sequéncia das
cinco sessdes realizadas com cada uma das professoras, sujeitos desta

investigacao.

5.1 RESULTADOS: PROFESSORA ANA

1.2 Sesao

No episédio 1, de introdugdo a tarefa, atendendo ao pedido da
pesquisadora, Ana fez uma apreciagao positiva do interesse e da motivagao da
crianca 1 em realizar a tarefa. Avaliou que a crianca identificou e comparou as
quantidades relativas as duas cole¢gdes, sem manipular os objetos, apenas
observando o conteudo de cada caixa. Verificou que a crianga usou a contagem,
apontando com o dedo para as contas dentro da caixa.

Segue relato afim:

P — O que vocé observou no jeito dele (a crianga 1) para identificar os materiais
contidos nas caixas?

Ana — Ele (a crianga 1) ndo precisa pegar nas contas para contar, s6 olhando ja
consegue.

P — Como explica isso?

Ana — Ele tem percepgéo rapida (da crianga 1), quando comparou o que tinha em
cada caixa.

Ana — Indica o numero com os dedos, coloca a mao na caixa, mas néo toca nos
materiais.

No episddio 2, do enunciado do problema, Ana apreciou de forma positiva a
disposicdo da crianga em responder rapidamente porém reconheceu que a
resposta dada era incorreta.

Conforme relata:

Ana — A crianga mesmo ndo sabendo, a resposta foi rapida.

No episdédio 3, de produgcdo de notacdo, ao ser solicitada pela

pesquisadora, Ana identificou que a notacdo feita pela crianga reproduziu as
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formas das cole¢des presentes, a saber: a crianga desenhou formas circulares
para representar a colegado de contas e tragos para a colecao de fitas.

A professora surpreendeu-se com a organizagdo espacial da crianga ao
dispor no papel os tragcados de sua notagao e avaliou ainda que ela anotou as
quantidades das coleg¢des sem preocupar-se com as cores dos objetos.

Conforme relata:

Ana — Ficou em duvida, (a crianga 1) olhou para a caixa para ver quantas contas
amarelas, a canetinha é preta, e ele (a crianga 1) ndo se preocupou com isso.

Ana — Ele (a crianga 1) desenhou as fitas, em cima (na parte superior da folha) das
cores correspondentes das contas.

P — Vocé acha que ele esta desenhando conforme as cores do objeto?

Ana — N&o, agora ele (a crianga 1) trocou as cores, ndo usou a canetinha vermelha
para fazer a notacéo das fitas vermelhas.

Novamente Ana avaliou que a crianga utilizou a contagem mental na
identificagcdo das quantidades dos objetos das colegbes e, assim, definiu esse
procedimento como de raciocinio rapido, com pouco manuseio os objetos. Nao
pontuou que a crianga utilizou a mesma forma de contagem mental, sem distingao,
para os dois tipos de quantidades discretas e continuas de elementos. A saber: a
crianga realizou a contagem considerando cada objeto, contas e fitas, como uma
unidade.

A professora indicou ndo compreender o procedimento da crianca para
pegar as fitas, uma a uma, no momento da notagdo, e manteve esse ponto de
vista mesmo apds a provocacdo da pesquisadora sobre outras hipdteses a
respeito do ocorrido.

Assim relata:

Ana — Eu achei que ele (a crianga 1) tem o raciocinio muito rapido porque ele nao
precisou pegar conta por conta para desenhar. S6 olhando e contando ja teve esta
percepcgéo.

P — Explique por que vocé acha isso

Ana: Na contagem e registro, ndo se preocupou em pegar as contas, ja com as
fitas... precisou pegar uma a uma. Por que sera que ele (a crianga) fez isso?

No episodio 4, da reconstituicdo da colegdo, ao ser provocada pela
pesquisadora, Ana afirmou que a crianga identificou os objetos e suas respectivas
quantidades da caixa a ser reconstituida. Logo, a caixa da boneca Julia. Todavia,
avaliou que, no momento da tarefa de reconstituicido da colecao da caixa da Julia,
a partir da notacgao feita, a crianga considerou tudo que havia anotado, ou seja,

apontou a quantidade das duas colec¢des.
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Para Ana, a crianga sabia o que era para fazer, apenas confundiu-se no
momento da notacgao.
Segue explicagao afim:

Ana — Ele (a crianga 1) sabe exatamente quais eram 0s objetos da caixa da Julia.
Ana — Agora, ele (a criangca 1) se confundiu, esta colocando (reconstituicdo da
caixa) tudo que ele anotou.

No episddio 5, da provocacao de inferéncia, indagada pela pesquisadora
sobre o0 que estava observando, a professora, ao identificar que a crianca
escreveu os algarismos em sequéncia, avaliou esse procedimento como uma
forma de ela crianga estar pensando e se preparando para resolver a tarefa.

Assim relata:

Ana — Pensou em como fazer (a crianga 1).
P — O que vocé acha que ele pensou?
Ana — Pensou... resolveu fazer os numeros, numeros em sequéncia.

Ana apreciou novamente de forma positiva a habilidade da criangca na
contagem mental. Porém, retomou apontando sua incompreensao a respeito de
ela pegar as fitas durante a contagem, o que nao ocorreu em relagao as contas.

Ainda observou que a crianga estava anotando conforme a cor do objeto da
colegéao e identificou que, para a notagdo de cada algarismo, ela usou uma cor.

Conforme relato:

Ana — Ele (a crianga 1) troca as cores das canetas para associar as cores dos
objetos.

P — Entédo ele (a crianga 1) esta relacionando novamente a notagdo com as cores
do objeto?

Ana — N&o, acho que n&o, porque em cada numero ele (a crianga 1) esta
colocando uma cor diferente.

No episddio 6, da avaliagao das notagdes, Ana, novamente, a pedido da
pesquisadora, constatou a habilidade da crianga em identificar os algarismos na
notagao.

Ressaltou que a crianga superava suas expectativas quando avaliou que
esta, para resolver a etapa da tarefa, interessou-se pela quantidade total dos
objetos, sem considerar ou dar maior importadncia aos aspectos fisicos dos
objetos, como, por exemplo, a cor.

Conforme relato:

Ana — N&o esta se preocupando com as cores, S6 com as quantidades.
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Surpreendeu-se quando a crianga apontou preferéncia pela primeira
notagédo avaliada, pois considerou que ela tinha se saido melhor na observagéo e
avaliagao da segunda notacgao. Logo, interpretou que esta segunda deveria ser a
escolhida pela crianca, por ser a mais parecida com o tipo de notacgao feito pela
crianga.

Assim relata:

Ana — Eu pensei que ele (a crianga 1) fosse escolher o segundo desenho.
P — Por que vocé pensou isso?
Ana — Porque foi o que ele (a crianga 1) observou melhor.

Nesta primeira sessao, observou-se que Ana, nas interpretacdes a respeito
das realiza¢gdes da crianca 1, apresentou incompreensao em relagdo ao manuseio
da crianga na contagem da colec¢ao de fitas, 0 que n&o ocorreu na contagem da
colegéo das contas. Interpretou como raciocinio rapido o procedimento da crianga
para fazer a contagem mental da colegao de contas.

Considera-se que Ana focou sua interpretacdo no procedimento de
contagem da crianga relacionado ao manuseio do material, porém nao identificou
que se tratava de dois tipos de quantidades, a saber, continuas e discretas. Quer
dizer, ndo percebeu que a crianga contou as duas coleg¢des considerando-as como
quantidades discretas de elementos.

A professora identificou duas formas notacionais realizadas pela crianga: a
primeira, como de grafismos iconicos, e a segunda, de escrita dos algarismos em
sequéncia. Porém, interpretou como diferentes a intengao da crianca na produgao
das notacgdes.

Percebe-se que Ana relacionou a notagdo do tipo iconico a representacao
da quantidade das duas cole¢des, e a notagdo dos algarismos em sequéncia a
organizacao da crianga para pensar a respeito do que fazer na tarefa proposta.

Ana expressou sua expectativa de que, na identificacdo e notacdo das
quantidades das cole¢des, a crianga usasse como critério a cor dos objetos.
Surpreendeu-se ao verificar que a crianga reconheceu os algarismos, bem como
observou e relatou as quantidades de cada colecdo, sem fazer referéncia as
cores.

Logo entende-se que a professora avaliou que as propriedades fisicas do
objeto, como a cor, seriam um instrumento facilitador na resolugédo da tarefa pela

crianca.
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Deduz-se que, para Ana, a iniciativa da crianga em responder o que foi
solicitado pela pesquisadora é mais importante, ou melhor, sobrepde-se a
possibilidade da resposta dada estar certa ou errada.

Por fim, observou-se que essas interpretacdes expressadas por Ana

ocorreram diante das questdes de interveng¢ao da pesquisadora.

2.2 Sessao

No episédio 1, de introdugao a tarefa, com a intervencao da pesquisadora,
Ana retomou sua observacido de que o procedimento da crianca 1 para a
realizacdo da contagem mental, sem precisar manipular os objetos, havia
superado sua expectativa. Esperava que a crianga agrupasse as contas e as fitas
pela cor. Infere-se que, para ela, essa € uma forma de facilitar o procedimento de
contagem.

Interrogada pela pesquisadora sobre sua interpretacdo acerca dessa
realizagao da crianca, novamente Ana identificou como uma habilidade da crianga
a contagem mental sem manipulagdo ou agrupamento dos objetos. Ainda
considerou que essa habilidade estava relacionada a alguma experiéncia prévia,
conforme momento evolutivo da criancga.

Segue relato afim:

P — O que chamou a atengéo no jeito que a crianga fez?

Ana — Eu esperava que ele (a crianga 1) fosse agrupar por cores, que ele fosse
fazer os grupinhos por cores, pegar e apontar. Assim, depois de separados por
cores, tivesse que pegar uma por uma, ter esse contato com o objeto, com as
bolinhas, para ele ter certeza se tinha trés, se tinha duas ou quatro.

P — Por que vocé esperava que ele (a crianga 1) fizesse dessa forma e ndo do jeito
dele?

Ana — Para ele (a criangca 1) poder se organizar melhor, para ele ter uma
visualizagdo mais clara, de tudo agrupado.

P — Entdo vocé acha que, da forma como ele fez, ndo teve essa visualizagdo?

Ana — Teve pela experiéncia anterior que ele ja deve ter tido. Entdo, para ele (a
crianga), mentalmente, ele ja conseguiu organizar, sem precisar especificamente
separar tudo. Mas eu ainda acho que é por causa da experiéncia que ele teve, que
ele ja esta em uma etapa que nao precisa mais ficar pegando.

P — Entdo vocé esta relacionando esse jeito da crianga de ndo precisar agrupar
para fazer a contagem a vivéncias anteriores?

Ana — Nessa quantidade, sim. Talvez com uma quantidade maior pode ser que ele
(a crianga 1) necessite ainda desta separagao, desses agrupamentos, mas nessa
quantidade, ele ja domina bem, eu acredito que é pela experiéncia anterior.
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Logo, considerou que, para a crianga ter chegado a essa etapa de
contagem mental, ela deve ter tido uma boa base adquirida em experiéncias
anteriores. E ainda ampliou sua interpretagao relacionando essa habilidade da
crianga a sua faixa etaria, de cinco anos. Para Ana, criangas nessa idade ja
conseguem fazer contagem mental de quantidades pequenas, como as que foram
apresentadas na tarefa proposta pela pesquisadora.

A professora retomou seu argumento sobre a experiéncia prévia,
relacionando as realizagbes apontadas da crianca a possiveis atividades
desenvolvidas em sala com materiais concretos. E, contra-argumentada pela
pesquisadora, reafirmou sua expectativa em relacdo ao manuseio do material, as
possibilidades de agrupamento em especial pela cor, sustentando sua ideia de
que experiéncias anteriores e a pequena quantidade trabalhada propiciaram a
contagem mental realizada pela crianga.

Assim relata:

Ana — Para ele (a crianga 1) ja esta bem claro assim, essa contagem mental, ele ja
teve uma boa base, ele ja deve ter trabalhado, ele ja trabalhou bastante com o
concreto, bastante com o pegar, com o agrupar, ele estd em uma fase em que
essas quantidades pequenas, ele ja consegue fazer mentalmente.

No episddio 2, do enunciado do problema, atendendo ao pedido da
pesquisadora, Ana identificou que a crianga resolveu a tarefa pela contagem das
unidades de cada colecéo.

Avaliou que seria dificil a crianga memorizar os objetos das duas caixas da
forma como estava fazendo a contagem e a notagdo. A saber: a crianga contou e
anotou cada subcolecéo, alternando esse procedimento em relagao a cada caixa.

Interrogada pela pesquisadora sobre outra possibilidade de resposta pela
crianga, Ana reforgcou seu ponto de vista a respeito da habilidade da crianga de
contagem mental de cada unidade. Ainda argumentou que algumas perguntas
mais detalhadas sobre a diferenca de quantidades de cada caixa auxiliariam a
crianga na resposta a ser dada.

Segue relato afim:

P — De que jeito vocé perguntaria a ele (a crianga 1)?
Ana — Eu perguntaria para ele (a crianga 1): Quantos tem nessa caixa? Tem
menos? Onde tem mais?
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Nessa segunda sessao, nas interpretagcdes de Ana aos significados das
realizagcdes da crianca 1 na tarefa proposta, verificou-se que, no momento inicial
da entrevista, ela retomou sua expectativa sobre o procedimento da crianca para
fazer a contagem mental. Com isso, reafirmou a interpretacdo explicitada na
primeira sessdo de que esperava que a crianga manipulasse as colecdes
separando-as pela cor.

Entende-se também que Ana trouxe dois dados novos a sua interpretacao
ao indicar alguns fatores explicativos sobre a habilidade da crianga na contagem
mental.

O primeiro refere-se a experiéncia prévia da crianca, que avaliada por Ana
como fator preponderante para o sucesso da crianga na contagem mental.
Conclui-se que ela apontou como experiéncias anteriores somente as vivéncias da
crianga, em sala de aula, em manuseio de material concreto.

O segundo dado apontado por Ana refere-se a relagdo que estabeleceu
entre a faixa etaria, cinco anos, e a capacidade de as criangas, nessa idade,
realizarem contagem mental com pequenas quantidades. Logo, relacionou idade a
fase de desenvolvimento.

Ana mudou sua interpretagcdo no episédio que abordou o enunciado do
problema. Na primeira sessao, qualificou a resposta da crianga como errada, mas
avaliou de forma positiva o procedimento utilizado por ela para responder, mesmo
que incorretamente.

Entende-se que, nesta sessdo, Ana interpretou a contagem como uma
possibilidade de procedimento da crianga para resolver o problema.

Complementou sua interpretagdo ao sugerir uma outra forma de
intervencdo da pesquisadora, ou seja, com perguntas relativas a contagem das
colecgdes. Logo, avaliou que o sucesso da crianga, nesta etapa da tarefa, ocorreria
se houvesse uma mediagao pedagdgica da pesquisadora.

Infere-se que, assim como a crianga, Ana nao percebeu que a resposta
especialmente esperada, seria a de proposicdo de notacdo, conforme o eixo
principal da tarefa.

E plausivel afirmar que, nos dois episddios apreciados nesta sessdo, as
intervencdes da pesquisadora provocaram Ana a trazer novos dados a sua

interpretacéo no sentido de melhor explica-los.
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3.2 Sessao

No episddio 1, de introducdo a tarefa, em atencdo ao pedido da
pesquisadora, Ana comparou o desempenho das realizacbes da crianca 2 com o
da crianga 1, observada e comentado nas duas primeiras sessoes. Percebe-se,
neste caso, que a maneira da segunda crianca proceder para identificar os
materiais nas caixas, agrupando por cores, de forma ordenada, estava mais
proxima as suas expectativas sobre o que poderia ter sido feito. Considerou esse
procedimento da crianga como organizado.

Segue relato afim:

P — O que lhe chamou a atengdo sobre a maneira de a crianga resolver esta
tarefa?

Ana — Ela (a crianga 2) agrupou por cores as contas e agrupou por cor também as
fitas.

P — Vocé acha que ela poderia ter feito de outro jeito?

Ana — Sim, além de agrupar, ela colocou uma ao lado da outra (as contas), é bem
organizada com as contas.

Ana retomou seus argumentos em relagdo a crianga 1 e afirmou que ela
tinha o raciocinio mais rapido porque nao precisava manusear as contas uma a
uma e organiza-las para a contagem. A saber: a crianga 1 contou as contas
mentalmente. Mas a professora avaliou que a estratégia utilizada na identificagao
das contas ndo tinha sido a mais adequada, pois a crianga havia alternado a
contagem das cole¢des de cada caixa.

Considerou entdo que a crianga 1 poderia ter verificado todo o material
contido em uma caixa e, em seguida, repetido o mesmo procedimento em relagao

ao material da outra caixa.

No episodio 2, do enunciado do problema, provocada pela pesquisadora,
Ana identificou que a resposta da crianca foi pela contagem, a partir do
agrupamento das contas por cor. Avaliou esse procedimento como de raciocinio
correto.

Ainda destacou que a crianca nao considerou a colegao das fitas nessa
etapa da tarefa, em razao de um esquecimento.

Segue relato afim:

Ana — O raciocinio dela (a crianga 2) foi certo.
P — Como assim?
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Ana — Isso mesmo, o raciocinio dela (a crianga 2) foi certo, mesmo na contagem,
continuou agrupando por cor, mas esqueceu das fitas.

No episédio 3, de producdo de notacdo, Ana identificou que o tipo de
notagao feito pela crianga foi de desenho das quantidades, em formas circulares e
tracos, seguida de escrita dos algarismos, para mostrar essas quantidades.

Ao pedido da pesquisadora, avaliou que a crianca fez as notagdes de forma
correta. A saber: a crianca alternou as notagdes pelas cores dos elementos de
cada caixa.

Avaliou ainda o procedimento da crianga como um esfor¢o para tornar a
sua notagédo mais legivel possivel.

Segue relato afim:

Ana — Ela (a criangca 2) esta anotando por cores das duas caixas, mas esta
fazendo certinho.

No episédio 4, da reconstituicdo da colecdo, Ana espontaneamente apontou
seus proprios limites em apreciar toda a realizacdo da crianca.
Assim relata:

Ana — Agora até eu me perdi, mas ela esta fazendo a reconstituicdo de forma
certa, considerando o que tinha anotado em uma folha e o que tinha anotado na
outra.

Afirmou também ndo compreender o motivo de as fitas pertencentes a
caixa de reconstituicdo serem compridas. Considerou que a pesquisadora poderia
ter cortado as fitas em tamanhos similares aos contidos nas caixas das bonecas
Ana e Julia.

Indicou surpresa quando a crianca identificou os tamanhos das fitas e
resolveu corta-las para reconstituir a colegao da caixa.

Conforme Ana, a crianga reconheceu que o tamanho das fitas contidas nas
caixas da Ana e da Julia era pequeno, muito diferente em relagdo aqueles
encontrados nas fitas da caixa 3, a de reconstituicdo. Porém, ressaltou que a
crianga cortou as fitas aleatoriamente, em diversos comprimentos pequenos.

Segue relato:

Ana — Isso foi uma coisa que me surpreendeu?

P — O que te surpreendeu?

Ana — Ela (a crianga 2) pegou, cortou, ela ndo se preocupou em ver (referindo-se a
colecao de fitas da caixa a ser reconstituida).

P — Por que vocé acha que ela (a crianga 2) cortou?

Ana — Eu acho que ela resolveu o problema dela, de cortar as fitas grandes.
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No episodio 6, da avaliagdo das notagdes, Ana verificou que a avaliagao
das outras notacdes feita pela crianga teve como referéncia central a sua propria
notacao.

Assim relata:

Ana — Estéa (a crianga 2) tentando lembrar o que fez e ndo o registro que esta
vendo (sobre o que esta anotado).

P — Por que vocé acha que ela (a crianga 2) esta tentando lembrar o que fez?

Ana — Por que os outros (os registros avaliados) séo diferentes do seu.

Ao ser provocada pela pesquisadora, avaliou de forma insistente que a falta
de interesse expressada pela crianca 2 na realizacdo desta etapa da tarefa
ocorreu em fungcao dos tipos notacionais apresentados para a sua apreciagao. A
saber: as duas notagdes eram de tipos muito diferentes dos que a crianga fez.

Dessa forma, Ana atribuiu a falta de interesse da crianga a nao identificagao
de suas proprias notagcdes em relagdo as produgdes de outras criancas que lhe

serviram de referéncia.

Nesta terceira sessao, verificou-se que Ana interpretou as realizagdes da
crianca, tomando como parametro e referéncia de analise os procedimentos
observados da criancga 1 e discutidos nas duas sessdes anteriores.

A professora avaliou de forma positiva a realizagao da crianca 2 de agrupar
por cor para identificar as quantidades das colecbes de contas e fitas.

Entende-se que essa avaliacdo positiva esta relacionada as proprias
expectativas pedagogicas de Ana que, de certo modo, foram evidenciadas nas
realizagdes dessa segunda criancga.

Presume-se que Ana segue com o0 mesmo critério avaliativo, a saber: avalia
a crianga 1 comparando-a a uma “crianga genérica”, considerando o processo de
desenvolvimento esperado para a respectiva faixa etaria. Ao avaliar as realizagdes
da crianga em foco, retoma o critério comparativo, neste caso em relagdo a
crianca 1, observada nas duas primeiras sessoes.

Infere-se que, até este ponto, Ana conceituou a identificacdo das
quantidades das colegcbes de fitas (continuas) e de contas (discretas) pelas
criangcas da seguinte forma: pensamento rapido para a primeira crianga, que

realizou contagem mental, ou seja, sem manusear o0s materiais; e agao
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organizada, para a segunda crianga, pois esta agrupou e ordenou os materiais
pela cor.

Na sequencia, a professora retomou sua interpretacao feita nas sessodes
anteriores, avaliando que a estratégia da primeira crianga de contar de forma
alternada a coleg¢ao de cada caixa nao foi a mais adequada.

Infere-se que Ana definiu como estratégia mais adequada a de contar tudo
que tinha dentro de uma caixa para, em seguida, fazer o mesmo em relagéo a
segunda caixa, estratégia usada pela crianga 2. Assim, considera-se que a
professora manteve a apreciacao oriunda dessa expectativa.

Na observacado das realizagbes da crianga no episédio do enunciado do
problema, verificou-se que Ana repetiu a mesma interpretagcdo ao apontar como
correta a resposta de contagem feita pela da crianga 2. Pode-se afirmar, portanto,
que, como nas sessdes anteriores, ela nao verificou a hipétese de proposicao de
notacgéo.

Observou-se que Ana identificou a diferenca de tipos das notacbes da
crianga: notagao do tipo icbnica do tipo algaritmico.

No decorrer da sessao verificou-se que Ana mudou sua interpretagao sobre
a intencao na tarefa notacional: avaliou que a respectiva crianga usou os tragos e
as formas circulares visando nomear as propriedades fisicas dos objetos e, em
seguida, escreveu algarismos para representar as quantidades existentes.

Nesta sessdo, Ana apontou espontaneamente seus proprios limites de
observacdo e acompanhamento detalhados das realizacbes da crianga.
Ressaltando a complexidade e a quantidade dos aspectos conceituais da tarefa
proposta, disponibilizou-se a fazer uma autoavaliacio.

Por outro lado, Ana continuou nao percebendo que os tipos de quantidades
em jogo eram diferentes. Apesar da intervengdo da pesquisadora, nao
compreendeu o motivo pelo qual as fitas que estavam na caixa para reconstitui¢cao
da colecdo eram compridas e surpreendeu-se quando a crianga comegou a corta-
las para a realizacao da referida tarefa.

Desse modo, retomou sua indicagao sobre a necessidade da intervengao
do pesquisador como facilitador para se obter o melhor desempenho da crianca. A
saber: considerou que as fitas ja deveriam ter sido cortadas pela pesquisadora em

comprimentos similares aos das cole¢des apresentadas.
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Apesar da intervengao da pesquisadora, relacionou o interesse da crianga
na realizagdo da tarefa a uma avaliagdo subjetiva da propria crianga, ou seja,
considerou que, para ela se interessar pela tarefa, € preciso que encontre nas
outras producdes notacdes parecidas com as suas.

Logo, conclui-se que Ana reafirmou sua interpretacdo atendendo as suas
proprias expectativas a respeito das realizagdes da crianca.

4.2 Sessao

No episédio 3, da produgdo da notagdo, Ana avaliou de maneira
espontanea que a crianca 2 utilizou critérios diferentes para a notacdo da colecao
de contas e da colecéao de fitas.

A professora identificou que a crianga utilizou a contagem das contas por
agrupamento de cores iguais, intercalando a notacdo da primeira caixa com a
notagédo da segunda caixa, e que este procedimento ndo aconteceu em relagao as
fitas. A saber: a crianca contou e anotou todas as fitas de uma caixa e, em
seguida, todas as da outra caixa.

Segue relato afim:

Ana — As cores das contas, ela (a crianga 2) escolheu a amarela, contou as
amarelas de uma caixa, contou as contas amarelas da outra caixa e fez a notagao.
Com as contas vermelhas fez a mesma coisa, contou as vermelhas de uma caixa
e depois da outra caixa, e as azuis de novo, a mesma coisa. J& com as fitas néao,
ela (a crianga 2) pegou uma caixa e anotou todas as cores daquela caixa, isso. Ela
fez uma notacéo, dai, ela pegou a outra caixa e anotou todas as cores daquela
caixa. A maneira com que ela (a crianga 2) fez a notagdo foi diferente. Porque
primeiro, com as contas, ela (a crianga 2) se preocupou com as cores das duas
caixas, com todas as cores que tinha e com todas as quantidades. Ja com as fitas,
ela (a crianga 2) pegou uma caixa, anotou todas as cores, ia trocando a caneta,
tudo que tinha dentro daquela caixa, depois pegou a outra caixa.

Interrogada pela pesquisadora a respeito dessa forma notacional da
crianca, Ana indicou nao perceber que se tratava de dois tipos de quantidades de
elementos. Como a crianga observada, a professora também considerou ambas
as colegdes como de quantidades discretas de elementos e atribuiu estratégias
notacionais diferenciadas para as contas e para as fitas por haver menor
quantidade de fitas. Considerou entdo que, no caso das fitas, foi mais facil para a
crianga identificar cada parte, apesar das perguntas da pesquisadora.

Conforme relato:
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P — Por que vocé acha que ela (a crianga 2) fez desse jeito?

Ana — Pois é, porque a forma de notacao, ela (a crianga 2) deveria usar a mesma
légica, se ela (a crianga 2) primeiro pegou as cores, dai viu das duas caixas? Por
que com as fitas ela fez diferente? Talvez pela pouca quantidade.

P — Vocé acha, entédo, que ¢é porque tinha menos fitas?

Ana — Pode ser, porque as contas tinha mais e as fitas tinha menos.

P — Entao, vocé acha que ela (a crianga 2) contou e anotou as contas das duas
caixas juntas porque era uma quantidade muito grande?

Ana — Pode ser, e as fitas uma quantidade pequena, fica mais facil para ela (a
crianga 2) organizar por caixa, e ndo por cores.

Ana reafirmou espontaneamente sua interpretacao sobre o procedimento
de contagem e o de notagao realizados, ao lembrar que, na etapa de introdugéo a
tarefa, a crianga tinha usado o mesmo critério, ou seja, havia identificado os
materiais agrupando as cole¢des de contas pelas cores.

Avaliou de forma positiva 0 manuseio do material concreto e associou esse
procedimento a uma necessidade da crianga quando ainda ndo faz a contagem
mental.

Assim relata:

Ana — Anteriormente quando ela (a crianga 2) teve o primeiro contato com as
contas, ela (a crianga) tirou da caixa e agrupou, por cores, como eu esperava. Eu
néo sei por que, eu acho muito facil para a crianga, eu acho que é uma maneira
mais facil ela tirar da caixa e...sabe, agrupar por cores.

A pedido da pesquisadora, Ana identificou que essa notacao foi icbnica e
associou-a a primeira forma de notacao realizada pela crianga no processo de
construcao da capacidade de representagdo. Ainda salientou que o desenho é o
tipo notacional que melhor reproduz a forma concreta dos objetos.

P — O que te chamou a atengéo sobre o jeito que a crian¢a anotou?

Ana — Pelo desenho, exatamente como é mesmo, né.

P — Por que vocé acha que a crianga desenhou?

Ana — E uma maneira mais féacil, 6 uma maneira mais préxima do que usar
numero.

P — Como assim?

Ana — Porque a primeira forma de notacao da crianca é o desenho. Apesar, dela
ter claro a contagem, esta questdo até de agrupamento, de agrupamentos de
numeros mesmo, entéo, esta foi uma maneira que ela (a crianga 2) achou melhor,
por ser o desenho. Uma coisa mais préxima dela.

Ana apontou que nao houve por parte da crianga preocupacdo com a
organizagao espacial dos tragos no papel durante a notagao. Justificou que, para

a crianca, a funcdo e o uso notacional ainda ndo sao relevantes. Portanto,
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considerou que a crianga priorizou a lembranga das contagens feitas em relagéo a
verificacdo do que foi anotado.
Assim explica:

Ana — ... eu acho que ela (a crianga 2) confiou que ia lembrar, confiou na memoria
dela.

A professora identificou espontaneamente que a tarefa proposta pela
pesquisadora para a crianga como resultado de uma forma ludica relacionada a
uma situacao-problema e acrescentou que a semelhanca dos materiais usados
com a histdria contada facilitou o envolvimento da crianga na tarefa.

Reafirmou ainda a necessidade do manuseio do material concreto em
tarefas de iniciagcdo matematica e relacionou a situagao-problema ao desafio e ao
desenvolvimento do raciocinio légico da crianga.

Ao ser indagada pela pesquisadora, admitiu que o desenvolvimento do
raciocinio  légico acontece por meio de desafios apresentados em
situacbes-problema e relacionou essa ideia a sua pratica docente. Conforme Ana,
nas vivéncias em sala, o mais importante é fazer com que a crianga busque
alternativas de solucéao e explicite todas as possibilidades de solugdo do problema
apresentado. Mais importante até que trabalhar a identificagdo dos numeros.

Conforme relato:

P — Como pode explicar o desenvolvimento do raciocinio 16gico?

Ana — Colocar desafios para eles (as criangas), situagdes-problema. Ndo precisa
envolver a contagem, ndo necessariamente envolver a contagem. Por exemplo,
uma pratica que eu fago com os meus alunos, eu coloco uma situa¢ao: “Na minha
casa, em cima da prateleira, tem um pote de bolachas, ninguém consegue pegar,
0 que vocé faria para poder pegar o pote de bolachas?” Entao, quer dizer, que eles
(as criangas) vao ter que raciocinar, de alguma maneira, como vdo conseguir
pegar o pote, chegar ao pote, ndo tem ninguém para ajudar. Essa é uma maneira
de colocar esses desafios e eles vao procurar uma solug¢do, um caminho proprio,
vao ter que pensar para alcangar o objetivo. Entdo ndo necessariamente a gente
precisa envolver nimeros, mas fazer com que a crianga pense em possibilidades
para conseguir o que ela quer.

No episodio 5, da provocagédo de inferéncia, Ana identificou o uso de
estratégias diferentes de adigdo, porém nao percebeu que a crianga adicionou
considerando cada unidade para os dois tipos de quantidades de elementos.

Reconheceu que a crianga somou todas as contas vermelhas: “a crianga
contou trés contas mais duas contas vermelhas.” J&4 no caso das fitas, a crianga

contou a totalidade das notagdes feitas sequencialmente.
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Assim relata:

P — Voocé acha que ela (a crianga 2) usou critérios diferentes na adigdo na adigéo
das contas e fitas?

Ana — Sim.

P — Por que vocé acha isso?

Ana — Ela usou critérios diferentes, porque na hora de contar as contas, ela contou
primeiro o agrupamento dois, depois o trés, isso foi uma contagem, e, na hora dos
risquinhos, dos compridos, ela (a crianga 2), contou unidade por unidade das fitas,
entao, foi um critério diferente.

Apesar de Ana identificar essa variagao de estratégia de contagem das fitas
e das contas, e de relembrar que a consigna proposta pela pesquisadora para a
adicao das fitas estava relacionada ao comprimento, ndo se referiu a possibilidade
de uso da régua ou de algum outro tipo de estratégia de medida pela crianga.

Ainda avaliou como procedimento correto da crianga a contagem das fitas

de forma unitaria.

Nesta quarta sessdo, Ana mudou em parte sua interpretacao a respeito das
estratégias da crianca 2 na identificacdo das quantidades das colegdes (discretas
e continuas) e de suas respectivas notagdes. Admitiu que a contagem e a notagao
da colegao de contas alternaram-se entre as duas caixas de materiais, conforme
agrupamento das cores. Ja com a colegao de fitas, Ana apontou que a crianga
contou e anotou todas as fitas de uma caixa para, em seguida, contar e anotar
todas as da outra caixa.

Interpretou que as estratégias da crianga foram diferentes pela quantidade
menor de fitas em relagdo a quantidade das contas apresentada.

Observou-se que Ana seguiu reforcando sua expectativa a respeito de a
crianga fazer agrupamento por cores, tanto para a identificacdo das quantidades
discretas quanto continuas, como para a representacdo das respectivas colegdes
na tarefa notacional.

Atribuiu duas novas funcdes para essa forma de procedimento: a primeira,
de estratégia facilitadora para a crianca resolver a questao proposta na tarefa; e a
segunda, de etapa necessaria ao processo de evolugdo na construgdo da
contagem mental.

Constatou-se que Ana continuou nao percebendo que se tratava de tarefa

notacional de tipos de quantidades diferentes de elementos, as discretas e as
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continuas. Assim, Ana seguiu interpretando todos os elementos apresentados
como de quantidades discretas.

Neste ponto, Ana complementou sua interpretacdo a respeito da intencao
da crianca no episoddio de producao de notacdo. Enfatiza-se que, na sesséao
anterior, ela havia interpretado a notagdo de tipo icébnica como forma de
representacio das propriedades fisicas do objeto.

Atribuiu a escolha da crianca pelo desenho ao processo de
desenvolvimento da fungéo semiédtica, ou seja, ao desenvolvimento da capacidade
de representacdo na infancia. Portanto, considerou que o desenho é uma das
atividades iniciais nesse processo evolutivo, uma atividade conhecida e usual da
crianga.

Constata-se que Ana continuou ndo percebendo que o tema central da
tarefa realizada pela crianga era de proposicdo de notacdo para lembrar as
quantidades discretas e continuas de elementos em jogo. Ou seja, néo percebeu a
funcdo da memoria na proposta notacional.

Entende-se que houve novamente por parte de Ana uma valorizagdo do
procedimento de manipulacdo dos materiais concretos pela crianga. Desse modo,
nesta sessao, Ana trouxe dois dados novos como forma de justificativa e validagao
de seu argumento: avaliou como positiva a semelhanca dos materiais
apresentados na tarefa proposta a crianga e na situacdo-problema da respectiva
tarefa; considerou que a motivacdo da crianca na realizacdo de tarefas similares
esta também relacionada a identificacdo dos materiais concretos do conteudo do
problema proposto.

O outro dado sustentado por Ana refere-se ao manuseio de material
concreto como uma etapa anterior e necessaria ao desenvolvimento do raciocinio
l6gico pela crianga.

Ana referiu-se ao desenvolvimento do raciocinio légico como algo ligado a
pratica docente, sem explicar de forma mais detalhada seu entendimento sobre
esse fendbmeno.

Finalizando, defendeu que vivéncias desafiadoras por meio de sistematica
proposi¢ao de problemas, sem necessariamente envolver conteudos de iniciagao
matematica e com possibilidades de apresentacdo de diferentes solugdes pelas
criangas, parecem constituir condigdo fundamental para ocorrer o0

desenvolvimento em questao.
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5.2 Sessao

No episddio 4, da reconstituicdo da cole¢ao, Ana avaliou que as criangas 1

e 2 nao conseguiram reconstituir a colegdo de uma das caixas porque a notagao

realizada por elas ndo as ajudou.

Ao ser provocada pela pesquisadora, considerou que, durante a realizagao

da notagdo, as duas criangas nao se preocuparam em registrar de forma

notacional, no papel, o conteudo de cada caixa. A saber. as duas criancas

reconstituiram a colecdo da caixa da Julia considerando tudo o que haviam

anotado, ou seja, uma notagao conjunta das colecdes das duas caixas, a da Ana e

a da Julia.

Assim relata:

Ana — Elas (as criangas) usaram o mesmo critério para colocar os objetos na
caixa.

P — Que tipo de critérios elas (as criancas) usaram?

Ana — Todos os desenhos que elas fizeram, tudo o que elas (as criangas)
desenharam, elas colocaram dentro da caixinha, sem divisdo. Tudo o que estava
la (na notacgéo) elas colocaram. N&o consideraram o que era de caixinha da Ana e
da caixinha da Julia.

P — Por que sera que elas (as criangas) fizeram desse jeito?

Ana — Porque elas ndo separaram a notagao...

Retomou sua consideracdo de que as duas criangas associaram a

reconstituicdo das fitas a quantidade unitaria dos riscos desenhados e atribuiu

esse equivoco a uma falta de clareza na pergunta feita pela pesquisadora, que,

conforme Ana, explicitou em demasia a palavra quantidade.

Eis o trecho do protocolo:

P — Vocé lembra que a pesquisadora pediu para a crianga anotar quanto tem de
comprido em relagdo a colegcéo de fitas?

Ana — Ah, foi pedido o tamanho, lembro, lembro, mas mesmo assim, eu acho que
as criangas ndo consideraram o comprido sendo o tamanho mesmo, quando foi
pedido quanto tem de comprido.

P — Por que sera que as criangas ndo perceberam? Vocé tem alguma hipotese?
Ana — Porque foi pedido desde o comeco, a proposta foi sobre as quantidades.

Considera-se que, para a professora, quantidade refere-se somente a

quantidade discreta de elementos.

No episdédio 6, da avaliagdo das notacdes pelas duas criangas, ao ser

provocada pela pesquisadora, Ana avaliou que o critério de avaliagdo e de escolha

das producdes observadas pelas criancas foi 0 mesmo. A saber: as duas criangas
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escolheram as produgdes notacionais que mais se assemelharam as notagdes
feitas por elas durante a realizagao da tarefa.
Segue relato afim:

Ana — Ele (a crianga 1) s6 levou em consideragdo aquilo que ela entendeu, que
foram os numeros (sobre os algarismos escritos, na produgcdo observada), os
desenhos néo fizeram sentido para ele.

P — Por que vocé acha que ele (a crianga 1) considerou a escrita dos numeros e
nao as bolinhas e risquinhos que estavam desenhadas?

Ana — Porque, no registro dele, também tinha numeros...O mais familiar para ele
era o numero, porque tinha registrado dessa maneira.

A professora apontou ainda que a crianga 2 identificou-se mais com a
notacao que tinha a escrita de letras e de algarismos.
Assim relata:

Ana — A segunda crianga sé levou em considera¢ao aquilo que ela entendeu, que
foram os numeros, é... entendeu os numeros (sobre os algarismos escritos, na
primeira produgéo observada).

Ana — Ela (a crianga 2) ficava tentando lembrar o que tinha feito.

P — Por que vocé acha que ela (a crianga 2) usou sua propria notagdo como
referéncia na observacao das outras produgbes?

Ana — Ela (a crianga 2) ndo se preocupou em contar o registro da outra crianga
porque néo estava fazendo sentido para ela.

Ana — Comparou os dois (em relagdo as duas produgbes notacionais avaliadas

pela crianga 2) e escolheu aquele que era mais familiar para ela.

Sobre a primeira produg¢ao avaliada pela crianga 2, Ana relata:

Ana — O primeiro era mais familiar, mas ndo que significasse alguma coisa, que a
ajudasse realmente. Entéo, ela (a crianga 2), mais ou menos, lembrava o que tinha
feito, entdo estava mais parecido com o dela.

Sobre a segunda produgdo avaliada pela crianga 2, relata.

Ana — O segundo ndo tinha nada a ver com o registro dela, o registro de
quadradinhos e bolinhas, ndo tinha nada a ver com o que ela fez.

Assim, Ana apontou que as duas criangas observadas nas cinco sessdes
tomaram como referéncia as suas proprias notagdes na avaliagdo das outras

producdes apresentadas na respectiva etapa da tarefa.

Em sintese, nesta quinta sessido, observou-se que as provocacgdes da
pesquisadora suscitaram duas mudangas nas interpretacbes de Ana a respeito

das realizagbes das criangas 1 e 2 na tarefa proposta:



95

- a primeira mudancga de interpretacdo esta relacionada as producdes de
notacdo realizadas pelas duas criangcas, quando Ana percebeu, embora de
maneira superficial, que para a notagao servir de recurso de memoéria € necessaria
uma disposigao espacial organizada dos tragos (desenhos e algarismos) no papel.

- a segunda mudancga de interpretacao é verificada quando Ana aponta que
as criangas reconstituiram a colecéo de fitas observando as quantidades unitarias
dos tracos desenhados, sem levar em conta o tamanho do material. Ela atribuiu
esse equivoco das criangas a uma falta de clareza na consigna feita pela
pesquisadora para a tarefa.

Por fim, entende-se que Ana continuou reafirmando as suas proprias
expectativas nas interpretacdes feitas sobre as realizagdes das criancas 1 € 2 na

tarefa de notacao.

Em resposta a primeira questao de investigagao, verificou-se que, de modo
geral, as mudancgas de interpretacdo apresentadas pela professora Ana sobre os
significados das realizagbes das criangas em tarefa notacional especifica de
quantidades discretas e continuas foram restritas.

Durante as cinco sessbes realizadas, as intervengdes feitas pela
pesquisadora provocaram apenas a manifestacdo de argumentos, pela
professora, no sentido de explicar e defender seu ponto de vista sobre o que se
espera da crianca pequena executando o tipo de tarefa oferecida.

As interpretacdes apresentadas por Ana foram em sua maioria:

- de carater avaliativo, relacionadas as suas proprias expectativas a
respeito das habilidades infantis, portanto vinculadas ao seu ponto de vista prévio
sobre as realizagdes das criangas;

- de carater explicativo, quando as suas elaboragdes restringiram-se a
interpretar e a encontrar razdes para o que a crianca fazia na tarefa. Buscou, de
certa forma, compreender as realizagbes infantis.

As realizagdes das criancas relativas aos temas de iniciacdo matematica
presentes na tarefa apreciada - identificacdo das quantidades, contagem,
raciocinio légico e notagdo numérica — foram explicadas com base: em referéncias
genéricas sobre o desenvolvimento infantil; na perspectiva de aprendizagem

sequencial, do simples ao complexo, do concreto ao abstrato e, segundo a
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professora, conforme o que as criancas deveriam ter aprendido antes,
sistematicamente.

Sobre o tema notacdo em iniciacdo matematica, Ana o considerou, de
modo geral, em seus aspectos formais, como: tipos de marca, cor, disposi¢ao
espacial do registro no papel. Somente na Uultima sessdo, revelou alguma
mudanca de interpretacao, referindo-se a notagdo como um recurso de meméoria,
o qual foi explicado do ponto de vista dos aspectos formais da notacdo, nas
sessoOes anteriores.

Quanto aos tipos de quantidade presentes na tarefa apreciada, Ana indicou
a contagem dos elementos pelas criangcas, fossem eles fitas ou contas,
entendendo-os como quantidades discretas. Porém, na quinta sessdo, a
professora manifestou certa mudanga de interpretacdo, quando nomina a
quantidade continua relativa a colegao de fitas de “tamanho,” somente.

Por fim, verificou-se que Ana percebeu a complexidade dos conceitos
matematicos envolvidos, ao fazer uma autoavaliacdo das proprias limitacbes na

apreciacao de todos os aspectos da tarefa notacional realizada pelas criangas.

5.2RESULTADOS: PROFESSORA ROSA

1.2 Sessao

Observou-se que, no episédio 1, de introducao a tarefa, Rosa
espontaneamente realizou uma interpretagdo dos procedimentos da crianga 1,
comparando-a a outra crianga genérica que possivelmente ndo teria 0 mesmo
desempenho na identificagao das fitas.

Segue relato afim:

Rosa — A principio, eu percebi que ela (a crianga 1) pegou a conta vermelha.
Depois, percebeu as fitas. Outra crianca poderia ndo ter percebido a fita, porque as
contas sdo mais brilhantes.

Ainda nessa tarefa de identificagdo das colegcbes de cada caixa, relacionou
0 éxito da crianga ao tipo de material apresentado, pois considerou que as contas,
por serem brilhantes, eram mais perceptiveis para a criancga.

Verificou-se entdo, neste episddio, que Rosa constatou a habilidade de a

crianca identificar os dois tipos de materiais pelos proprios atributos fisicos destes.
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No episédio 3, relativo a producdo de notacdo, ao ser provocada pela
pesquisadora, a professora conceituou-a de pensamento organizado pela relagao
de correspondéncia que a crianga fez das cores dos objetos com as notagdes
feitas.

Observou-se, portanto, que Rosa fez uma avaliagdo do pensamento da
crianca e considerou-o bem organizado por ter ela distinguido cores e relacionado
as notacdes as cores do material.

Ao estabelecer essa avaliacdo, colocou-se no lugar da crianga quando
percebeu que ela tinha um problema a resolver, pois ndo havia caneta amarela
para representar graficamente as contas e fitas amarelas.

Segue relato:

P — O que lhe chamou a atengdo sobre a maneira de a crianga resolver esta
tarefa?

Rosa — Veja, que bonitinho, a azul, ela (a crianga 1) pintou de azul, e a amarela,
como ndo tem a canetinha amarela, ela ndo sabe o que fazer. Esta pensando....
Rosa — Pegou a canetinha preta e a bolinha amarela, olhou, percebeu que a cor
era diferente e ndo pintou ainda.

Rosa — Olha, ela pegou a canetinha vermelha.

Rosa — Ela (a crianga 1) pegou as fitas e esta contando. Agora vamos ver como
ela vai resolver com as cores das fitas.

P — Como vocé acha que ela (a crianga 1) vai resolver isso?

Rosa — Veja, ela (a criangca 1) desenhou quatro riscos e separou com um risco de
canetinha vermelha.

Constata-se que Rosa identificou a busca por uma outra estratégia para a
resolucdo do problema, quando a criangca usou a caneta preta para anotar as
colecdes de contas e fitas amarelas.

A professora fez uma apreciagao positiva sobre a maneira de a crianca
fazer as notagdes das colegdes e indicou que isso havia superado suas
expectativas, pois esperava que ela desenhasse as caixas para demarcar cada
colecao. Avaliou esse procedimento da crianga como uma forma de pensamento
abstrato.

No episodio 4, referente a reconstituicdo da colegcdo, espontaneamente
Rosa fez uma apreciagao positiva sobre a habilidade da crianga na contagem das
contas vermelhas. Avaliou essa habilidade como uma forma de construcdo de
hipéteses na resolugcédo do problema. Assim relata: “Ja comegou agrupando as

contas vermelhas”.
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Quando indagada pela pesquisadora, Rosa retomou a apreciagédo positiva
feita no episddio anterior sobre a producao notacional realizada pela crianga.
Segue relato afim:

P- O que vocé percebeu no jeito que a crianga fez?

Rosa — Eu percebi que ele (a crianga 1) fez uma boa representagdo no papel(
sobre a produgéo de notagdo).

P — Por que vocé acha que ela fez assim?

Rosa — Ela (a crianca 1) deve ter tido outras experiéncias disso, porque ela fez
bem, ela ndo desenhou a caixa, nem a Julia ( a boneca), ela fez um gréafico
separando.(referindo-se aos riscos desenhados pela crianga separando as
colecbes anotadas).

No episodio 6, relativo a avaliagdao das notacdes, espontaneamente, mais
uma vez, Rosa colocou-se no lugar da crianga, considerando dificil para esta
analisar producdes notacionais diferentes das suas.

Segue seu relato:

Rosa — Na hora de analisar as folhas, (produgées notacionais de outras criangas)
como é dificil observar o que o outro fez.

Na sequéncia, ao ser provocada pela pesquisadora, Rosa interpretou que a
criangca observada tinha um conhecimento prévio a respeito das notacdes
produzidas em sala de aula.

Eis o relato:

P — E agora, do que vocé esta vendo, o que lhe chamou atengédo?

Rosa — Quando ela ( a crianga 1) recebeu a produgéo do outro, ela disse: Eu acho
que este é da Aline.

P — Por que vocé acha que ela (a crianga 1) achou que a produgéo era da Aline?
Rosa — Entéao, isso demonstra que ela observa e conhece a grafia dos colegas, ou
ela pode ter falado isso, por ter visualizado algo parecido.

Nesta primeira sessao, observou-se que Rosa avaliou o desempenho da
crianga na tarefa proposta usando como critério de referéncia as habilidades de
uma outra crianga, € nao seus avancos individuais. Desconsiderou, portanto, o
percurso processual de aprendizagem da crianga por ela mesma.

Entende-se ainda que Rosa relacionou a atuagdo da crianga ao tipo de
material apresentado. Para a professora, ha melhor desempenho quando o
material é visualmente mais chamativo.

Observou-se que Rosa, em ftroca com a pesquisadora, conceituou

pensamento organizado da crianga pela relacdo estabelecida entre a cor da
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notacdo e a do material apresentado. A saber: a criangca procurou desenhar as
quantidades das cole¢des atendendo as cores dos elementos observados.

Quanto a correspondéncia um a um feita pela crianga, a professora
interpretou como uma necessidade de manuseio do material concreto.

Ressalta-se que, por duas vezes, Rosa colocou-se no lugar da crianga, em
situagdes interpretadas por ela como de dificil resolugdo. Ou seja, havia um
problema a ser resolvido pela crianga.

A professora também identificou o grafismo iconico na realizagdo da
proposta notacional: o desenho de formas circulares e tragos para identificar as
colegdes e tragos novamente para demarcar cada colegao.

Rosa apresentou uma expectativa em relagao a produgao notacional, isto €,
esperava que o desenho da crianga reproduzisse o modelo visualizado. E avaliou
de forma positiva a disposigéo organizada dos tragos desenhados no papel.

Provocada pela pesquisadora, a professora relacionou a habilidade da
crianca na producdo de notacdo e a sua capacidade de identificar outros tipos
notacionais a experiéncias prévias. Desse modo, interpretou a producao
notacional da crianga como uma maneira de pensamento abstrato.

Ainda em relagdo a producao de notacéo, entende-se que Rosa interpretou
que a intengao da crianca era a de realizar um grafico para demarcar, no papel, as
quantidades relativas a cada colegao.

Ao que tudo indica, Rosa nao identificou que, na tarefa proposta a crianca,
estavam em jogo quantidades discretas e continuas de elementos, bem como n&o

reconheceu que o tema central era o de notagéo.

2.2 Sessao

No episddio 3, da producado de notacdo, Rosa espontaneamente repetiu a
interpretacéo feita, na primeira sesséo, sobre a organizagdo do pensamento da
crianca 1 na discriminagdo e notagdo do material pela sua aparéncia fisica,
relacionando a cor do objeto com a cor disponivel em canetinha.

A interpretacdo da professora sobre esse aspecto foi reafirmada pela sua
observacdo de que a crianca identificou as fitas relativas a colegcdo das
quantidades continuas somente apds a interferéncia da pesquisadora. Logo,

avaliou que a criancga teve menor habilidade na identificacdo das fitas por observar
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as propriedades fisicas do material, ou seja, considerou que as fitas eram menos
chamativas a observagéo da crianga.

Ao ser provocada pela pesquisadora, fez ainda uma apreciacio positiva ao
material. A saber: a crianga relacionou as contas a pulseira que estava usando.
Rosa interpretou a preferéncia por esse tipo de material como tendo em vista ser
ele significativo e proximo a crianga.

Segue relato afim:

Rosa — As contas chamaram mais a sua atengao.

P — A que vocé atribui isso?

Rosa — Porque provavelmente as fitas ndo estavam tao interessantes quanto as
contas.

P — Por que vocé acha que ela (a crianga1) deu mais atencdo as contas?

Rosa — Lembra que, no comego do video, ela (a crianga 1) estava com uma
pulseira de contas também, entdo eu acho que tinha um significado para ela.

Rosa interpretou os tracos desenhados pela criangca para separar as
colegdes como graficos, mas nao sustentou sua interpretacédo quando avaliou que
essa forma de registro nao possibilitou a crianca a resolugcéo das outras etapas da
tarefa.

Dessa maneira, em troca com a pesquisadora, a0 mesmo tempo que
interpretou a forma notacional realizada como uma demonstragcdo efetiva do
pensamento abstrato, a professora indicou que possuia outras expectativas em
relacdo ao desempenho da crianga ao considerar que esta poderia ter usado
outras formas de registro.

Segue relato afim:

Rosa — Acho que faltou uma notagéo ali (apontando para a notagao da crianga 1),
acho que ela poderia ter feito a boneca.

P — Por que vocé acha que ela (a crianga 1) deveria ter feito a notagdo da boneca?
Rosa — Porque ela ndo anotou onde esta a boneca Ana e a boneca Julia, acho que
ela poderia ter desenhado, pois ja tem um pensamento mais abstrato, mais
organizado, ela poderia ter desenhado as bonecas ou escrever alguma letra que
ela ja soubesse.

Rosa fez uma apreciacao positiva da tarefa aplicada a crianga. Todavia,
nao identificou que a funcdo da notacdo de apoio a memoria constituia o eixo
central da tarefa.

A professora avaliou ainda que tarefas notacionais ajudam no

desenvolvimento do raciocinio logico-matematico e na organizagdo do
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pensamento da crianga, e que o registro grafico serve para confirmar os fazeres
da crianga, logo constitui uma espécie de “avalista” da aprendizagem da crianga.

Ao ser provocada pela pesquisadora, Rosa reafirmou sua interpretacao
sobre a funcdo de notacdo apontando que uma das formas de se conhecer o
desenvolvimento do pensamento de cada faixa etaria é pelo tipo de registro
grafico. Porém, ao retomar sua a interpretagdo sobre o que entendia por grafico,
apresentou novos argumentos.

Segue relato afim:

Rosa — Quando a crianga esta registrando (referindo-se a notagédo) ela esta
organizando o pensamento, desenvolve mais o raciocinio I6gico esta trabalhando
grafico, no sentido de anotar, ndo grafico no sentido...(faz gesto com a méo na
vertical, movimentando de cima para baixo), mas grafico no sentido de estar
anotando. Eu, particularmente, gosto de trabalhar com registros.

P — Que tipos de registros sao feitos?

Rosa — Registros assim, entdo vocé esta trabalhando alguma cor, entéo, para vocé
finalizar aquela atividade vocé faz um registro. Porque eu acho que é ali que sai o
resultado mais completo do que vocé trabalhou.

P — Esses registros séo feitos por quem?

Rosa — Pela crianga.

No episédio 4, da reconstituicdo da colegdo a partir da notagdo, Rosa
mostrou-se atenta e curiosa pelo que a criancga realizou.

Observou-se que a professora alterou sua apreciacdo da notacgao infantil
em relagdo a primeira sessdo, pois, em troca com a pesquisadora, identificou
novos elementos, como o uso do desenho, e ndo de algarismos, pela crianga.
Assim, interpretou que a crianga realizou notagdes em forma de desenho.

Indicou que tinha uma expectativa em relagcéo a possibilidade de a crianga
fazer as notacbes com algarismos, considerando que, nessa faixa de idade, de
cinco anos, ela ja deve saber escrever os algarismos.

Rosa avaliou a op¢ao da crianca pela produ¢cao de desenho por ser este
uma das primeiras formas de representacgao grafica e, portanto, a mais facil.

Considerou também que o desenho é a forma notacional mais conhecida
pelas criangas na pré-escola.

Segue relato afim:

Rosa — ...nessa idade, as criangas ja sabem escrever 0os nhumeros. Ela poderia ter
escrito os numeros.

P — Por que vocé acha que ela optou em fazer o desenho e ndo em escrever 0s
numeros?
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Rosa — Porque eu acho que o desenho nessa fase ainda é mais importante, é a
primeira forma de notacdo, mais primitiva, ndo no sentido pejorativo, mas por ser
mais facil.

Rosa ainda relacionou a capacidade de a crianga escrever os algarismos a
uma ideia de evolucao, isto é, ndo definiu teoricamente esse processo evolutivo.

Para a professora, a sistematizacao das atividades notacionais em sala de
aula a partir de situacdes ludicas pode ajudar a crianga na aprendizagem dos
algarismos, considerando isso como evolugéo.

Rosa — Por exemplo, quando a gente faz um jogo em sala, um jogo de
matematica, se vocé pedir as criancas registrarem em desenho, elas registram
direitinho...

Rosa — Uma vez registramos o jogo da amarelinha. Acho que esta é a primeira
forma de estar sistematizando os registros e fica mais facil da crianga aprender.

Ao ser provocada pela pesquisadora sobre a reconstituicdo das colegoes,
Rosa identificou a competéncia da crianga em “ler” o que tinha feito no caso das
contas. Mas ndo acontecera em relacao as fitas.

Ao mesmo tempo que fez uma apreciacdo positiva da identificacdo das
quantidades e dos tamanhos das fitas, avaliou que a crianga desconsiderou as
cores que compunham a respectiva colegao, pois havia cortado em diferentes
tamanhos somente a fita de cor amarela. Ou seja, considerou que a crianga
associou quantidade e tamanho, mas n&o cores.

Em troca com a pesquisadora, Rosa interpretou que atividades dessa
natureza desenvolvem o raciocinio l6gico. Novamente utilizou-se de exemplos
para definir raciocinio légico e o relacionou a matematica e aos seus desafios.

Reafirmou que os desafios sdo provenientes do manuseio, ou seja, da
resolucdo concreta das tarefas pela crianga. Assim, conforme a professora, os
desafios oportunizam a crianga a criacdo de hipoteses e o desenvolvimento das
percep¢des, como se confere no relato que segue::

P — Como vocé define raciocinio 16gico?

Rosa — Entendo que raciocinio é tudo que envolve matematica e os desafios.
Entéo, ali foi um desafio (em relagdo a tarefa de notagao realizada pela crianga 1).
Ela (a crianga 1) tinha uma tarefa a cumprir. Ela tinha um problema para ser
resolvido. Ela anotou...e depois ela tinha que colocar dentro da caixinha de novo.
Eu acho que esse desafio para a crianga esta desenvolvendo o raciocinio légico
dela, criando hipoteses, tendo percepgbes e tendo oportunidade de manusear e de
vivenciar aquela situagdo. Eu acho que isso esta desenvolvendo o raciocinio I6gico
dela.
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Observou-se ainda que Rosa fez uma apreciacado positiva sobre o tipo de
pergunta feita pela pesquisadora a crianga, sugerindo que a situagédo em foco nao
comportaria uma intervencao mais direta. Porém, reconsiderou que, para a crianca
aprender, é preciso fazer mais.

Para Rosa, é necessario propor atividades de contagem com notacdes de
algarismos, além das de desenho ou as de formas notacionais.

Segue relato afim:

Rosa — Em sala de aula é preciso ter uma intervengcdo do professor. Nao
apontando o erro, mas mostrando outras possibilidades.

P — Que tipo de outras possibilidades?

Rosa — Poderia perguntar para a crianga se existe outra forma de anotar?

P — Com vocé acha que a crianga poderia responder?

Rosa — De repente a criancga ia dizer que da para colocar ntimeros, ou de repente
ela ndo ia fazer bolinhas, ia fazer sé risquinhos.

P — Entao, que tipos de perguntas faria para a crianga?

Rosa — Iria perguntar a criangca se existe uma outra forma de fazer isso? Qual
seria? E ver as hipoéteses que a crianga ia levantar.

P — Como assim?

Rosa — Eu acho que ela (a crianga 1) poderia levantar ser por numeros, em vez de
bolinhas poderiam ser risquinhos, ou poderia associar a outros simbolos.

Nesta segunda sessao observou-se que Rosa, continuou apontando que as
propriedades fisicas do material apresentado interferiram no sucesso da
realizacao da tarefa pela crianca. Porém, ao observar que essa crianca tinha
relacionado as contas a um objeto pessoal, a professora ampliou sua
interpretacéo, considerou que o0 sucesso obtido estava vinculado a algo particular
importante, associando esse fato a uma aprendizagem significativa.

Em troca com a pesquisadora, verificou-se que Rosa mudou sua
expectativa sobre o tipo de producido notacional. Retoma-se que, na sessao
anterior, ela esperava que a crianga reproduzisse o modelo.

Nesta sessdo, sua expectativa foi a respeito da produgcao de algarismos. A
professora associou a capacidade de escrita de algarismos a faixa etaria da
crianga pré-escolar, isto €, a aprendizagem dessa escrita a uma forma de
evolucédo pelas vivéncias escolares. Assim, considerou que atividades ludicas com
propostas de escrita de algarismos sao necessarias para ocorrer a evolugao dessa
habilidade.

Ainda em relacdo a producdo notacional Rosa indicou trés novas
possibilidades relacionadas a escolha da crianga 1 pelo desenho: por ser ele

considerado mais facil; por ser mais conhecido para a crianga de pré-escola; e por
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ser uma das primeiras formas de representagdo no desenvolvimento da funcéo
semidtica. Portanto a professora define o desenho como uma forma de notagao
mais primitiva.

Sobre a funcdo da notagao, ao ser provocada pela pesquisadora, observou-
se que Rosa forneceu alguns dados novos, relacionando tarefas notacionais com
o desenvolvimento do raciocinio l6gico e a organizagdo do pensamento infantil.
Logo, ela entendeu a tarefa como situagcdo de aprendizagem e também de
desenvolvimento, associou esses dois fendmenos.

Ainda indicou que a notagao tem uma funcéo avaliadora. De certa forma,
considerou-a como um recurso de medigao da aprendizagem infantil.

Verificou-se que Rosa mudou sua interpretagao sobre o que definiu como
grafico na produgdo notacional da crianga 1, observada na sessao anterior. Ela
redefiniu grafico como um tipo de desenho feito pela crianca 1 e apontou que este
nao serviu de recurso para o sucesso na tarefa.

Apesar de identificar a habilidade da crianga em realizar a leitura de suas
proprias notagdes, Rosa ndao percebeu que o tema central da tarefa era a de
notagdo como apoio de memoria.

Nao percebeu ainda que a crianga 1, provavelmente de forma intuitiva,
diferenciou os dois tipos de quantidades de elementos, ao cortar as fitas em
diferentes tamanhos.

Entende-se que, nesta sessdo, Rosa apontou um novo elemento, pois,
relacionou o desenvolvimento do raciocinio légico as tarefas de iniciagao
matematica e aos desafios que dela decorrem.

Por fim, houve uma nova interpretacido de Rosa a respeito da
aprendizagem da crianga: associou o éxito da aprendizagem infantil a uma forma
de intervengcdo pedagogica do professor. Essa interpretacdo denotou uma
preocupagao em relagdo ao papel educacional conferido ao professor, como

mediador dos processos de desenvolvimento e de aprendizagem da crianga.
3.2 Sessao
No episddio 1, de introdugdo a tarefa, com a crianca 2, a pedido da

pesquisadora, Rosa apreciou positivamente a capacidade da crianca em associar

os materiais utilizados a objetos conhecidos.
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Segue relato:

P — O que vocé observou no jeito da crianga para identificar os materiais das
caixas?

Rosa — Ele (a crianga 2) é comunicativo, ja associou as contas e as fitas com as
coisas que tem em sua casa.

Em relagcdo ao episédio 3, referente a produgcdo de notagao, em troca com
a pesquisadora, Rosa indicou que o tipo notacional realizado pela crianga superou
suas expectativas. A saber: a crianga escreveu os algarismos para identificar a
quantidade da colecao de contas e escreveu de modo silabico-alfabético o nome
de cada cor da respectiva colecao (vermelho, amarelo e azul).

Rosa constatou que a criangca estava praticamente alfabetizada e
considerou isso como uma aprendizagem adiantada para a faixa etaria de cinco
anos de idade.

Segue trecho do protocolo:

P — O que vocé esta observando sobre o jeito da crianga fazer a notagao?

Rosa — Ai, que lindinho, ele (a crianga 2) esta escrevendo vermelho.

P — Como vocé interpreta esse jeito de anotar da crianga?

Rosa — Olhe, ele esta praticamente alfabetizado e ele esta usando uma letra para
cada silaba. Conhece a letra inicial e final da palavra.

Rosa — Ele tem a mesma idade da outra menina? (referindo-se a crianga 1,
observada nas sessées 1 e 2).

Rosa indicou ndo compreender o motivo de a crianga nao ter realizado a
notacao das fitas. Sua expectativa era de que, para esta colegao, ela utilizasse o
mesmo procedimento empregado na notacao das contas, fato ocorrido na tarefa
anterior, de identificacdo dos materiais, quando a crianga distinguiu as duas
colegbes, a saber: das contas (quantidades discretas) e das fitas (quantidades
continuas).

A professora apresentou duas possiveis explicagcbes o que sucedeu: a
primeira, de que a crianga nao entendeu a consigna da tarefa; e a segunda, de
que a crianga manuseou pouco a colecdo de fitas. Logo, atribuiu que esse
procedimento foi insuficiente para o sucesso da criangca no desempenho da tarefa
proposta.

Ao ser provocada pela pesquisadora, Rosa reafirmou seu ponto de vista ja
explicitado nas sessdes anteriores sobre a necessidade de manuseio concreto dos
objetos por parte das crianga em idade pré-escolar. Para a professora, esse tipo

de procedimento possibilita melhor identificacdo do material pela criancga.
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Segue trecho do protocolo:

P — O que Ihe chamou a ateng¢&o sobre o jeito que a crianga fez a notagdo?

Rosa — Me chamou a atengéo o fato dele (a crianga 2) néo ter anotado a colegéo
de fitas, ignorou né, me chamou a atencéo...

P — Por que vocé acha que ele (a crianga 2) pode ter ignorado as fitas, no
momento da notagdo da colegcéo de fitas?

Rosa — E foi s6 na hora de anotar, porque antes ele percebeu. Foi perguntado para
ele o que tinha dentro da caixa, ele falou contas e fitas.

P — Entéo, se ele (a crianga 2) identificou a colegao de fitas, por que sera que ele
néo anotou?

Rosa — Eu acho que, ou ele (a crianga 2) ndo entendeu bem a consigna do que foi
falado para ele, que tinha que anotar tudo que estava na caixa, né.

Rosa — Ou, talvez, se ele (a crianga 2 ) tivesse mexido mais nas caixas, ele tivesse
percebido mais as fitas.

Ainda sobre a questdo do manuseio dos objetos, em troca com a
pesquisadora, Rosa apresentou um elemento novo, o da necessidade do brincar
prévio. Avaliou entdo que o brincar com os materiais, antes da realizacao da tarefa
especifica, possibilita a crianga melhor identificacdo do material e éxito na
resolucado da questao.

Segue trecho do protocolo:

Rosa — Brincar antes, né, sempre que a crianga faz um jogo, a gente costuma,
antes de fazer as regras do jogo, qualquer coisa do jogo, a gente da primeiro para
brincar.

P — E qual é o objetivo em dar o material, primeiro, para brincar?

Rosa — Provavelmente, se tivesse (a pesquisadora) colocado tudo na mesa para
ele brincar, espalhado na mesa, e, dai, depois separado o material da caixa da
Julia e da caixa da Ana, eu acho que seria mais facil para ele (a crianga 2) anotar e
perceber tudo o que tinha, porque ja manuseou e brincou...

No episédio 5, relativo a provocagdao de inferéncia, Rosa retomou,
espontaneamente, a discussdo apontada no episédio anterior, indicando
novamente incompreenséo do fato de a crianga néo ter realizado a tarefa com a
colecao de fitas.

Segue trecho do protocolo:

Rosa — Ele (a crianga 2) anotou tdo bem a colegéo de contas e ignorou, esqueceu
a colegédo de fitas.

Em troca com a pesquisadora, considerou que a crianca 2 ndo realizou com
éxito a tarefa proposta nesse episédio por ndo entender a consigna dada pela
pesquisadora, mas, que ela sabia somar, bem como tinha pensamento mais
evoluido para sua faixa etaria por escrever os algarismos.

Seguem dados ilustrativos do protocolo:
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P — O que vocé observou disso?

Rosa — Na hora da somatdria, eu achei que ele (a criangca 2) ndo entendeu a
consigna.

P — Vocé lembra o que foi pedido pela pesquisadora?

Rosa — Quantas vermelhas tem nas duas caixinhas? Ele (a crianga 2) falou duas,
mas ndo que ele ndo soubesse somar, porque depois ele falou quatro, né. Ele
anotou o dois, porque ele achou que o dois é de cada caixinha que tinha duas
contas em cada caixinha.

P — Entéo, vocé considera que ele (a crianga 2) ndo somou as colegbes de contas
vermelhas ndo porque ndo soubesse, mas porque ndo entendeu o que era para
fazer?

Rosa — Isso, exatamente, da pra ver que ele (a crianga 2) tem nog¢ado de
quantidade. Na notacdo, ele sabia as quantidades que tinha que escrever, eu
achei que ele foi rapido no raciocinio, de ter anotado, optado por escrever em vez
de desenhar.

P — Por que vocé acha que ele (a crianga 2) optou por escrever as quantidades e
nao pelo desenho das mesmas?

Rosa — Porque provavelmente ele (a crianga 2) esta em uma fase mais adiantada,
mais desenvolvida de raciocinio.

No episodio 6, da avaliagdo das notagbes, Rosa, de maneira esponténea,
fez uma avaliacao positiva da percepg¢ao da crianca 2, identificando que somente
outras criangas que ja soubessem ler e escrever, reconheceriam suas notagoes.

Segue trecho do protocolo:

Rosa — Ele (a crianga 2) tem a nogdo de que, na sala dele, s6 vai saber o que ele
escreveu quem ja sabe ler, por isso ele falou o nome do Ruan.

Nas interpretacoes de Rosa a respeito das realizagcbes da crianga 2,
verificou-se que ela repetiu sua observagdo sobre o fato de essa crianga ter
também associado o material apresentado na tarefa com algum tipo de material
que ela possui.

Em troca com a pesquisadora, Rosa continuou indicando suas expectativas
a respeito dos tipos notacionais realizados pela crianca 2. Nesta sessao, afirmou
que suas expectativas tinham sido superadas quando a crianga 2 realizou a
notagédo dos algarismos, bem como a do nome das cores da colegdo de contas, na
forma silabico-alfabética.

Avaliou o desempenho da crianga 2 tomando como referéncia o
desempenho da crianga 1, observada nas duas primeiras sessdes, e ainda indicou
a precocidade de aprendizagem em relagdo a idade de cinco anos da crianga 2.
Evocou assim alguma ideia sobre a relagdo entre desenvolvimento psicologico e

aprendizagem.
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Entende-se que Rosa atribuiu a falta de sucesso da crianga 2 em duas
etapas da tarefa, a saber, na notacdo da colecao das fitas e na de provocagao de
inferéncia, a fatores externos a ela e relacionados ao manuseio do material
apresentado e ao nao entendimento da consigna apresentada pela pesquisadora.

Fez uma apreciacédo positiva da capacidade da crianga em identificar as
quantidades da colecdo de contas, bem como em relagdo a notagcdo dessa
colegéo feita por ela.

Desse modo, verificou-se que Rosa continuou n&o identificando que,
nessas duas etapas da tarefa, tratava-se da compreensao, pela crianca 2, de
conceitos pertinentes a quantidades continuas de elementos.

Nesta sessdo, em troca com a pesquisadora, Rosa continuou insistindo na
necessidade do manuseio do material pela crianga e apontou o brincar prévio
como uma alternativa. Entende-se que Rosa interpretou a dimensé&o ludica como
motivo para o sucesso da aprendizagem.

Por fim, a professora avaliou de forma positiva o0 senso critico da crianga 2
em apontar que somente outras criangas com o mesmo conhecimento poderiam
“‘ler” suas notacgdes.

Todavia, ao que tudo indica, Rosa continuou nao percebendo que o tema
central da tarefa proposta a crianga 2 estava relacionado a notagdo como fungao

de memoria.

4.2 Sessao

Observamos que, no episddio 1, de introdugcdo a tarefa, Rosa
espontaneamente retomou a explicagdo sobre a crianga 2 ter ignorado a colegao
de fitas no episdédio de producdo de notagdo e, novamente, apontou que, neste
episodio especifico da tarefa, a crianga 2 identificou as duas cole¢des de contas e
de fitas (como quantidades discretas).

A professora fez uma apreciagao positiva do procedimento utilizado pela
criangca para identificar os materiais e identificou que, na discriminagdo dos
materiais, ela fez uma classificagdo por cor e ainda os associou a objetos

conhecidos.
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Rosa surpreendeu-se com a capacidade de a crianga fazer tal associagao,
pois considerou esse ato como algo adiantado, em termos de desenvolvimento
psicoldgico, tendo em vista a idade de cinco anos.

Em troca com a pesquisadora, avancou nessa discussdo definindo esse
tipo de associacdo como logica, que pode ajudar a crianga na memorizagido dos
materiais trabalhados.

Segue trecho do protocolo:

P — O que vocé entende por l6gica?
Rosa — E quando a gente associa alguma coisa com o que a gente ja conhece.

Ainda em relagdo a discriminagdo do material, Rosa comparou as duas
criancas entre si, considerando que a primeira crianga manipulou mais o0s
materiais, € que a segunda, menos.

Desse modo, ao ser provocada pela pesquisadora, identificou que o tipo de
material apresentado a crianga € relevante para o sucesso e o0 éxito da tarefa
proposta. Exemplificou que, no caso da primeira crianga, uma menina, houve
associagao do material a uma pulseira que ela estava usando. E sugeriu que, no
caso da segunda crianga, por ser menino, se as contas fossem substituidas por
carrinhos, a discriminagao dos materiais teria sido facilitada.

Segue trecho do protocolo:

Rosa — Talvez, se fossem carrinhos, com certeza ele (a crianga 2) teria pego mais
0s materiais.

Em troca com a pesquisadora, identificou ainda que a crianga 2 discriminou
as quantidades n&o por contagem, mas pela visualizagdo dos espagos vazios nas
caixas.

Os dados do protocolo apontam:

Rosa — Ele (a crianga 2) teria que contar, mas ele verificou a quantidade pelo
espago que sobrava em uma caixinha e pelo espag¢o que sobrava na outra (caixa).

P — Como assim, pode explicar melhor?

Rosa — Pelo espago que as contas ocupam, né. Que a diferencga ali é consideravel.
Da para perceber que em uma (caixa) tem mais e que na outra (caixa) tem menos.

Rosa retomou a necessidade de a pesquisadora sistematizar melhor a
consigna, conforme o estabelecimento de etapas do trabalho pela crianga. Para
tanto, exemplificou que, no desenvolvimento de alguma atividade, o professor

pode explicitar para a crianga diferentes e sucessivas etapas, como: discriminagao
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do material; classificagdo por cores, reconhecimento de quantidades e registro do
observado.

Segue trecho do protocolo:

Rosa — Foi dado tempo para ele (a crianca 2) fazer e ele ndo fez. (identificagdo das
quantidades). Talvez, se tivesse insistido, estimulando mais, talvez ele (a crianca
2) tivesse feito.

P — Entdo vocé acha que faltou estimulacdo para a criancga realizar a tarefa?

Rosa — De orientagéo de trabalho.

Rosa — Se (vocé) falasse: separe as vermelhas da Julia. Ou comegasse a contar
primeiro. Vamos contar primeiro quantas vermelhas, vamos contar quantas
amarelas. Ele (a crianga 2) teria assimilado melhor, ele teria registrado melhor.

Para Rosa, essa forma graduada de orientagdo a tarefa pode ajudar a
criancga a ter mais éxito na resolugao dessa questao, ou da atividade proposta.

No episédio 6, relativo a avaliacdo das notacbes, em troca com a
pesquisadora, Rosa identificou a preferéncia da crianga pela notagao por desenho,
retomando a consideragdo apresentada nas sessdes anteriores de que essa
forma, na fase pré-escolar, € mais facil.

Dados ilustrativos do protocolo sao:

P — O que vocé reparou no modo como a crianga 2 avaliou as produgbes?

Rosa — Deu para perceber que ele (a crianga 2) gostou mais do desenho.

P — Como vocé percebeu isso?

Rosa — Porque o desenho é a forma mais facil de representar alguma coisa e até
ele mesmo (a crianga 2) falou que esse é mais facil, porque esté desenhado.

Nesta sessao, as interpretagdes de Rosa repetiram-se quando ela nao
conseguiu identificar os motivos de a crianga 2 nao realizar as notagdes da
colecao de fitas. Relembrando, a professora apontou como causa o manuseio
insuficiente dos materiais.

Entende-se que Rosa nao percebeu que a crianca 2 fez contagem mental e
atribuiu esse procedimento a uma visualizacdo dos espagos vazios entre 0s
objetos, dentro das caixas.

Na etapa inicial da tarefa proposta, Rosa constatou que a criangca
classificou a colegcdo de contas pela cor. Porém, novamente reforcou que a
semelhanga do material apresentado a objetos conhecidos podem influenciar no
desempenho da crianga.

Sobre esse aspecto, a professora avangou avaliando o procedimento da
crianga como uma questao de logica. Infere-se que Rosa interpretou como logica

as associagdes realizadas pela crianga 2 entre 0 que observa e 0 que ja conhece,
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entendendo-as como uma forma infantii de lembrar melhor dos materiais
apresentados. Avaliou positivamente esse desempenho da crianga, apontando
precocidade de desenvolvimento para a faixa etaria de cinco anos.

Rosa identificou que a crianga diferencia desenho de escrita, saber esse,
compreendido por ela como determinante no reconhecimento da capacidade de
outras criangas procederem a leitura da notacéao realizada.

A professora fez uma apreciacdo positiva em relagdo a atividades
notacionais similares a tarefa proposta e apontou que o trabalho com diferentes
tipos de notac&o ajuda a crianga a desenvolver sua capacidade notacional.

Logo, concluiu que o acesso a diferentes modos de notagcao pode melhorar
a aprendizagem, valorizar as possibilidades de leitura e, sobretudo, oportunizar a
elaboracao de hipéteses sobre o que € visto. Assim, conforme Rosa, a crianca
pode optar por alguma forma de notacao, entre varias.

Nesta sessdo, Rosa continuou relacionando o sucesso relativo da crianga
na tarefa a falta de clareza na formulagdo da consigna por parte da pesquisadora.
Para tanto, sugeriu etapas de trabalho graduadas, aparentemente segundo o
critério do simples para o mais complexo.

Rosa ainda, repetiu sua interpretacao a respeito da preferéncia da crianca

pela notacao de desenho, por considera-lo mais facil a etapa pré-escolar.

5.2 Sessao

No episodio 2, do enunciado do problema, a pedido da pesquisadora, Rosa
identificou que as duas criangas observadas apresentaram varias tentativas de
respostas e apreciou de forma positiva esse fato, atribuindo-o a capacidade de
reflexdo sobre diferentes hipéteses que elas teriam.

Reconheceu que uma das criangas evidenciou a contagem e que a outra
sugeriu separar e repartir os elementos para montar as caixas.

A professora apontou que a resposta mais adequada, a de notacéo, nao foi
identificada pelas criancas. Todavia, considerou as alternativas de contar, separar,
repartir e montar por elas apresentadas como uma aproximagdo a resposta
relativa a funcao de apoio de memdria na notacao.

Segue trecho do protocolo:

Rosa — Ela (a crianga 1) mexeu mais na caixa, olha...
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P — Por que ela (a crianga 1) fez isso?

Rosa — Eu acho que ela (a crianca 1) estava contando.

Rosa — E ele (a crianga 2) ja comegou levantando hipoteses.

P — Vocé lembra quais as hipéteses que ele (a crianga 2) levantou?

Rosa — De separar, repartir... de fazer uma caixinha para separar.

Rosa — Ele (a crianga 2) levantou mais de uma hipdtese e ela (a crianga 1) foi
pensando, pensando, ndo verbalizou, entao, ela resolveu mostrar o que tinha feito.
Colocou duas contas aqui, trés contas vermelhas aqui... . Ela (a crianga 1) ndo
consequiu verbalizar que elas (as bonecas Ana e Julia) deveriam ter contado as
contas, mas ela (a crianga 1) teve a atitude de contar.

Rosa — Eu acho que as duas criangas ndo responderam a questo.

P — E qual era a resposta mais adequada?

Rosa — Que elas (as bonecas Ana e Julia) anotassem.

No episddio 5, relativo a provocagao de inferéncia, a pedido da
pesquisadora, Rosa avaliou que a crianga 1 teve melhor desempenho, pois utilizou
varias vezes, a contagem das contas e fitas. A professora atribuiu essa realizacao
da crianca a certeza de que ela teria sobre o que estava fazendo.

Rosa constatou que a crianga 1 realizou a adigdo das colegdes de contas e
fitas pela contagem unitaria dos tragos desenhados, o que indica ter ela
considerado as duas colegcdes como quantidades discretas de elementos.

Portanto, Rosa né&o identificou que se tratava de formas diferentes de
adicdo: das quantidades discretas (contas) e das quantidades continuas (fitas).

Segue trecho do protocolo:

Rosa — Ela (a crianga 1) somou todas as contas.

Rosa — E quando vocé perguntou quanto tem de comprido, ela (a crianga 1) contou
todos os tragos (que representavam a colegdo de fitas) anotados.

P — O que vocé pensou a respeito disso?

Rosa — Que ela (a crianga 1) usou quantidades, ela foi contando as quantidades
de fitas que tinha. Foi o que ela (a crianga 1) entendeu da pergunta. Quanto tem
de comprido, ela (a crianga 1) entendeu quantas fitas tem.

P — Entdo, vocé observou que ela (a crianga 1) usou o mesmo critério de
contagem para as duas colegées.

Rosa — Exatamente, pela quantidade.

Rosa avaliou de forma positiva o fato de a crianca 2 ter usado algarismos
para indicar o total da colegao de contas das duas caixas.

Quanto ao reconhecimento das quantidades continuas de elementos,
referente ao comprimento das fitas, a professora identificou que as duas criancas
usaram o mesmo critério de contagem unitaria para os dois tipos de material, a
saber: contas e fitas.

Considerou ainda que tarefas similares as realizadas pelas duas criangas

sao necessarias porque despertam diferentes hipéteses para o uso de notacgdes.
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Por fim, identificou que o objetivo da pesquisadora foi o de verificar os tipos
de notagdo bem como as hipoteses das criangas na resolucéo da tarefa.
Segue trecho do protocolo:

Rosa — Eu acho que o objetivo era para ver a forma que eles (crianga 1 e crianga
2) iam registrar (em relacdo a notacdo) e as hipéteses que eles (crianga 1 e
crianga 2) estavam tratando.

Verificou-se que, nesta sessdo, Rosa avangou em sua interpretacao
indicando que a tarefa proposta a crianga referia-se a notacdo matematica.
Todavia, ndo percebeu que o objetivo dessa notagédo seria a de fazer a crianga
lembrar das colecbes de quantidades continuas e discretas de elementos para,
em etapa posterior, reconstituir essas colegoes.

Desse modo, Rosa considerou as respostas dadas pelas criangas como
uma aproximagao do objetivo previsto na proposi¢ao da tarefa. Relembrando: as
criangas utilizaram a contagem e sugeriram a separagao dos materiais.

Entende-se que Rosa continuou avaliando de forma positiva a notagao de
algarismos e interpretou que um dos objetivos da pesquisadora seria o de verificar
os tipos de notacado realizados pelas criancas, bem como as hipoteses por elas
evidenciadas.

Por fim, Rosa avangcou na identificacdo de que as duas criangas
apresentaram o mesmo critério de contagem para os dois tipos de quantidades de
elementos. A saber: consideraram as duas colegcbes de contas e de fitas como

quantidades discretas de elementos.

Em resposta a primeira questao de investigagao, verificou-se que foram
restritas as mudancas de interpretagao apresentadas pela professora Rosa sobre
os significados do desempenho das criangas em tarefa notacional de quantidades
discretas e continuas.

De modo geral, as interpretagdes de Rosa sobre as realizagbes das
criancas foram de carater avaliativo, relacionadas as suas proprias expectativas a
respeito das habilidades infantis. Mas foram também de carater explicativo, ao
buscar compreender essas realizacdes. De fato, as intervencdes da pesquisadora
suscitaram em Rosa a expressao de argumentos em defesa do seu ponto de vista

sobre o0 que se espera da crianga pequena executando o tipo de tarefa oferecida.
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Nas suas interpretacbes, tanto avaliativas quanto explicativas, Rosa
evidenciou elementos do seu conhecimento pedagdgico, tais como: a avaliagao da
aprendizagem infantil; a escolha correta do material para uma aprendizagem
significativa da crianga; e o papel da ludicidade como forma de preparagao
anterior da atividade em iniciagdo matematica.

As realizagdes das criancas relativas aos temas de iniciacdo matematica
presentes na tarefa apreciada - identificacdo das quantidades, contagem,
raciocinio légico e notagdo numérica — foram explicadas com base: em referéncias
genéricas sobre o desenvolvimento infantil; na énfase do papel educacional do
professor e sua intencionalidade pedagodgica; na perspectiva de aprendizagem
sequencial, do simples ao complexo e do concreto ao abstrato e, segundo a
professora na aprendizagem anterior das criangas de maneira sistematica.

Sobre o tema notacdo em iniciagdo matematica, Rosa o considerou, de
modo geral, em seus aspectos formais, como: tipos de marcas, cores, disposi¢ao
espacial do registro no papel. Ainda ocorreu da parte dela a manifestagdo de
conhecimentos a respeito da importancia das atividades de desenho para o
desenvolvimento da fung¢ao simbdlica.

A professora Rosa, desde o inicio das sessoées, indicou a contagem dos
elementos pelas criangcas como se contas ou fitas constituissem quantidades
discretas. Porém, na ultima sessao, manifestou certa mudanca de explicacdo ao
expressar estranheza quanto ao procedimento das criancas de contar, uma a

uma, tanto as contas como as fitas.

Em resumo, as mudancgas de interpretacao das duas professoras a respeito
dos significados das realizagdes da crianga na tarefa de notagdo foram restritas,
tendo ocorrido, em ambas, o predominio de argumentos avaliativos e explicativos.

As duas professoras expressaram implicitamente seu conhecimento teérico
da crianca pequena se desenvolvendo, e ndo aprendendo coisas especificas, ou
seja, interpretaram as realizagbes infantis do ponto de vista do desenvolvimento
geral (tema por elas conhecido), e ndo de uma aprendizagem especifica, neste
caso em iniciagao matematica.

Ambas relacionaram o processo de ensino e aprendizagem na educagao
infantil a proposicéo de conteudos que venham a preparar aprendizagem futuras,

conforme hierarquias do simples ao complexo, do concreto ao abstrato.
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Constatou-se uma diferenca importante entre as duas professoras. Apenas
Ana reconheceu a funcdo de apoio de memodria na notagdo e aproximou-se de

uma ideia elementar de quantidade continua, como “tamanho”.
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6 DISCUSSAO E CONSIDERAGOES FINAIS

A discussdo dos resultados do presente estudo esta organizada em trés
partes: a primeira, refere-se as interpretagdes similares apresentadas pelas duas
professoras participantes; a segunda, as interpretagdes distintas expressadas por
elas; e, a terceira parte, a ocorréncia ou ndo de tomada de consciéncia dos
significados dessas interpretagdes, esta a segunda questao investigada.

Sobre os resultados concernentes a primeira questdo examinada, ao que
tudo indica as mudancas de interpretacdo, manifestadas pelas professoras em
foco, sobre os significados das realizacbes da crianga em tarefa notacional de
iniciacdo matematica restringiram-se a um conhecimento pedagdgico por elas
previamente adquirido.

Em situacdo de troca com a pesquisadora, observou-se que, na maior
parte do tempo, as interpreta¢des das professoras foram, sobretudo, respaldadas
por argumentos de carater avaliativo, relacionados as suas proprias expectativas a
respeito das habilidades infantis em iniciacdo matematica, como também de
carater explicativo, no sentido de defesa de um ponto de vista sobre o que se
espera de criangas nesse tipo de tarefa.

Assim, entende-se que, em ambas as professoras, as mudancas
interpretativas ocorreram no sentido de aperfeicoar, de aprimorar seus proprios
conhecimentos, € que, na troca com a pesquisadora, elas usaram diferentes
situacdes e exemplos para explicar seus pontos de vista.

Considera-se que alguns fatores relacionados ao proprio processo de
encaminhamento metodoldgico do referido estudo influenciaram e, de certo modo,
interferiram diretamente nos resultados obtidos. Um deles foi o tempo destinado a
intervengao da pesquisadora na participagao das professoras.

Sobre essa questdo, sdo necessarios alguns esclarecimentos, pois a
pesquisadora, ao estabelecer o numero de cinco sessdes com cada professora,
julgou que esse tempo seria suficiente para, se fosse o caso, provoca-las a mudar
suas interpretagcdes sobre os significados das notacdes infantis de quantidades
discretas e continuas.

Isso pode ter ocorrido pelo fato de a prépria pesquisadora ter trabalhado
com as criangas pré-escolares participantes ja da primeira e segunda etapa do

método por um longo periodo, e ter, de certo modo, se envolvido e se familiarizado



117

com a questdo notacional em iniciagdo matematica. Consequentemente,
desconsiderou que as professoras do estudo poderiam sequer ter pensado a
respeito desse tema ou experimentado em sua pratica educativa um tipo de tarefa
similar a que a pesquisadora realizou com as criangas.

Cabe lembrar que a literatura em geral evidencia a necessidade de tempo
mais prolongado para provocar mudangas efetivas nos conhecimentos
pedagogicos implicitos apresentados pelo professor. Exemplo disso sédo os
resultados de Santos (2007) indicando mais tempo para que a relagdo entre a
pesquisadora e atendentes infantis traga transformacdes no processo de trabalho
e que estas se sedimentem e se constituam em transformacgdes estaveis do fazer
pedagadgico.

Assim, o tempo previsto e cumprido de intervencao da pesquisadora foi
restrito e insuficiente para abalar os conhecimentos tedricos e empiricos implicitos
e, de certa forma, cristalizados que se manifestaram nos argumentos das
professoras participantes.

Garcia (1995) ressalta que o conhecimento implicito do professor constitui
um componente estrutural do seu pensamento e é abstraido pelo professor, da
sua propria experiéncia pedagogica. Indica o autor que, para fazé-lo avancgar ou
mudar esse conhecimento implicito, € preciso certo nivel de autoconsciéncia, que
pode acontecer via explicitacdo do saber em questao.

Desse modo, a pesquisadora, (i) ao considerar a sua préopria experiéncia
profissional; (ii) ao identificar que os conceitos em iniciagdo matematica,
abordados eram, de certo modo, elementares; (iii) ao propor uma técnica de
visualizacdo, em que as duas professoras estariam acompanhando, em filme, a
realizacao de tarefa especifica pelas criangas e, simultaneamente, falando a
respeito do que observavam, diferentemente de outros modos de intervencéo,
como leituras de texto especifico ou audicdo de explanagdes verbais, tinha uma
expectativa de que as mudancas das interpretagcdes das professoras em tese
sobre os significados do desempenho infantil ocorressem mais rapidamente.

Para Angotti (1996), a apresentacéo e a discussao de cenas do cotidiano
na pré-escola fornecem ao professor possibilidades de analise, reflexdo e
avaliagdo do seu proprio fazer, no sentido da busca por novos caminhos

pedagdgicos qualitativamente diferentes. E recontextualizando o seu préprio saber
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que o professor podera encontrar situagbes pedagogicas que deem sentido aos
conhecimentos que devem ser por ele ensinados (BROUSSEAU, 2001).

Outro fator que pode ter influenciado nas elaboragdes realizadas pelas
professoras participantes é o da qualidade do didlogo desenvolvido pela
pesquisadora. A considerar. a pesquisadora poderia ter explorado melhor as
respostas expressadas pelas professoras e contra-argumentado, em algumas
circunstancias, de forma diferente. Por exemplo, na terceira sessdo com a
professora Ana, quando esta relatou que a crianga, além de agrupar, também
colocou as contas uma ao lado da outra, considerando esse procedimento uma
forma de organizacdo. Nesse caso, a pesquisadora poderia ter explorado mais tal
avaliagao perguntando o significado que a professora atribuia a agéo da crianga.

Outro exemplo, também da quinta sesséo, € o de que a professora Rosa
identificou um dos objetivos da pesquisadora na tarefa notacional com a crianca: o
de verificar as hipoteses infantis. A pesquisadora poderia ter aprofundado a
discussao e solicitado a professora que expusesse as hipbteses a que estava se
referindo.

Essa forma de agir da pesquisadora pode ser explicada por sua
preocupagao anterior em nao transmitir os seus conhecimentos as professoras
participantes. Desse modo, evitou ao maximo direcionar ou sugestionar respostas.
Ressalta Dolle (1991) que a pratica do método clinico piagetiano requer muitos
anos de exercicio cotidiano.

Nos argumentos explicativos das duas professoras, a énfase nos atributos
fisicos dos materiais apresentados na tarefa apreciada denotou a preocupacao de
ambas com aspectos relativos ao conhecimento nessa area das criangas. Kamii
(2002) lembra que, conforme a perspectiva piagetiana, o conhecimento fisico vem
da abstracao das propriedades dos objetos, o que pode ser feito empiricamente.

Sugere-se assim entdo que a persisténcia das duas professoras nesse
patamar explicativo decorre de certo saber pedagdgico implicito de que o
conhecimento l6gico-matematico € dificil para a crianga pequena. Portanto, ela,
crianga, € capaz somente de fazer a leitura fisica dos elementos, das propriedades
proprias dos objetos, sem elaborar relagdes I6gico-matematicas. Esse dado se
expressa pela surpresa das duas professoras quando as criangas realizaram

contagem mental.
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As duas professoras participantes do estudo evidenciaram em suas
interpretacbes a necessidade da manipulacdo do materiais para se chegar,
segundo elas, ao raciocinio abstrato. Essa ideia parece ser resultado da
concepgao pedagogica de que, para a crianga pequena aprender os conteudos
matematicos, primeiramente, € preciso trabalhar com materiais concretos para,
somente mais tarde, leva-la a abstrair relagbes matematicas no plano légico-
matematico.

Do ponto de vista do desenvolvimento e da aprendizagem da crianga,
essa dissociacdo da acao fisica em relacdo a agdo mental nao existe. Tal
afirmativa é reforgada por Derdyk (1994, p. 11), da seguinte maneira: “a crianga
esta integralmente presente em tudo que faz. Existe um pensar por tras de seu
fazer.”

Ainda nesse sentido, Cerquetti-Aberkane e Berdonneau (2001) ressaltam
que um aspecto positivo na manipulagdo dos materiais pela crianga esta na
possibilidade de ela propria verificar seus acertos e erros, o0 que pode ajudar no
desenvolvimento de certa autonomia da crianga na aprendizagem inicial da
matematica.

Parece que a énfase dada pelas duas professoras participantes deste
estudo a manipulagdo do material na construgdo de conceitos matematicos pela
crianga pequena néao é prerrogativa da educacgao infantil, ou seja, ela se manifesta
na cultura pedagogica em outros niveis educacionais.

Nessa perspectiva, o estudo de Perez (2008) mostrou que tanto os
professores de séries iniciais como os de 5.2 a 8.2 séries do ensino fundamental
consideram que o uso do material concreto no ensino de grandezas e medidas por
si sO é suficiente para a aprendizagem desse conteudo especifico pelo aluno.
Ressalta a autora que, “nesse caso, parece existir uma redugdo do conteudo a
ilustracdo concreta por meio do material.” (PEREZ, 2008, p. 93).

Direcionando essa discussao para as praticas educativas referentes a
conteudos de iniciacdo matematica pela crianca, é possivel inferir que a funcao do
professor de educacao infantil pode restringir-se a mera organizacdo dos materiais
para que estes, por sua vez, cumpram um papel autoinstrutivo. Essa questao
suscita a seguinte indagacdo: Qual € o lugar da metodologia da iniciagéo
matematica na formacéo de professores de educacao infantil, formacao esta tanto

formal quanto aquela em servigco?
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Os significados das realizagdes das criangas foram interpretados pelas
duas professoras participantes, na maior parte do tempo, com base em um
conhecimento genérico do desenvolvimento infantil. Assim como conhecimento
restrito do processo de aprendizagem das criangas pequenas de nogbes em
iniciacdo matematica.

Becker (2001) e Névoa (2002) resgatam a necessidade do conhecimento
do conteudo pelo professor. Conteudo aqui entendido como construgao de um
conhecimento especifico, neste caso, conceitos matematicos. Isso remete a
hipoétese de que o conhecimento detalhado dos conteudos em iniciagao
matematica pelo professor de educacdo infanti, em sua formacado, pode
possibilitar avangos em relacdo as suas proprias elaboracdes, ndo somente no
sentido de aprimora-las, mas de reconceitualiza-las. Ressalta-se que, na
perspectiva piagetiana do construto da tomada de consciéncia, a constru¢ao de
um conhecimento consciente deriva de uma compreensao conceituada.

Nessa perspectiva, o papel do professor é reforgado por Névoa (2002, p.
36), ao endossar a premissa de Shulman: “quem sabe faz; quem compreende
ensina.” Trata-se de uma dupla combinacao a ser desenvolvida pelo professor em
sua formacao, o conhecimento a fundo de um conteudo especifico, em especial,
em iniciagdo matematica, integrado as formas de como ensina-lo a criancga
pequena.

Outro aspecto apresentado por ambas as professoras relaciona-se a
concepgao de que a aprendizagem dos conteudos, em especial os de iniciagao
matematica, pelas criangas, acontece por meio de uma sequéncia linear do mais
facil para o mais dificil. Essa forma de pensar o processo de aprendizagem infantil
pode interferir na organizagdo de propostas para O ensino em iniciagao
matematica, pois ela desqualifica a capacidade de a crianga estabelecer inimeros
tipos de relagao de representacdes mentais, tais como os de: generalizar, analisar,
formular hipéteses, deduzir, inferir e argumentar sobre suas proprias realizagbes e
elaboragdes mentais.

Bassedas, Huguet e Sole (1999) ressaltam que € comum o professor nao
desenvolver uma determinada atividade ou um conteudo especifico por considerar
que as criangas ainda ndo estdo suficientemente preparadas para resolver a

questao proposta. Lembram as autoras que é pela observacdo do comportamento
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infantil na resolucdo de uma atividade que o professor podera verificar
competéncias e limitacdes de cada crianga.

Passando a segunda parte da discussdo dos resultados sobre as
diferencas das interpretacdes entre as duas professoras participantes, verificou-se
certa mudanca em Ana, apenas na ultima sessao de entrevista, o que nao foi
constatado no caso de Rosa. Essa mudanca esta relacionada aos dois temas
centrais da tarefa de notagao apreciada, a saber: a fungao das notacdes efetuadas
e os tipos de quantidade presentes, as discretas e as continuas.

A funcdo de apoio a memodria das notacbes feitas pelas criangas foi
anunciada por Ana, mas ela concentrou-se na analise dos aspectos formais
correpondentes, tais como: tipos de marca e disposi¢ao espacial do registro no
papel. A professora ndao manifestou ter percebido que as criangas filmadas ja
mostravam suas reflexdes a respeito da questao notacional ao produzirem suas
marcas, ainda que de forma ndo convencional, aspecto destacado na literatura
afim, mesmo em se tratando de criangcas menores (SINCLAIR; MELLO;
SIEGRIST, 1990).

Conclui-se que é recomendavel que o professor esteja atento e sensivel
as producdes e as formas de interpretacédo destas pela crianga para que, de forma
mais efetiva, possa ajuda-la na construgéo da notacdo numérica (MORO, 2005).

A diferenca entre os tipos de quantidade presentes na tarefa foi percebida
intuitivamente pela professora Ana, ao anunciar que a crianga referiu-se ao
tamanho das fitas, mas que, mesmo assim, continuou contando esses elementos
um a um. Atribuiu esse equivoco da crianga a imprecisdo da consigna
apresentada, considerando que esta nao fora suficientemente explicada pela
pesquisadora ao propor a tarefa notacional.

Ana demonstrou nado perceber que tamanho é um tipo de quantidade
caracterizada pela relagao de vizinhanca, num continuo em que nenhuma parcela
€ contada separadamente da outra (PIAGET; INHELDER, 1971 e PIAGET;
SZEMINSKA, 1971). Para ela, subentende-se que quantidade esta relacionada a
objetos que possam ser contados um a um, de forma separada.

Quanto a ocorréncia da tomada de consciéncia do significado das
interpretacbes manifestadas sobre as realizagbes das criangas na tarefa

notacional especifica (aspecto em discussédo nesta parte do texto), considera-se
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que as intervencbes da pesquisadora serviram para que as duas professoras
participantes somente aprimorassem seus pontos de vista a respeito de uma série
de conhecimentos pedagdgicos por elas ja adquiridos. Assim sendo, sob a dtica
do exame da dindmica reflexiva das professoras, infere-se que as intervencdes
levaram ambas as profissionais a tomarem consciéncia das préprias elaboracoes
anteriores, revisando-as e recompondo-as, quando muito, por abstra¢des
pseudoempiricas.

Conclui-se que assistir em video a criangas manipulando quantidades e
realizando as respectivas notagdes serviu apenas como apoio concreto para que
as duas professoras reelaborassem, aperfeicoassem suas explicagées sobre um
conhecimento que ja tinham anteriormente.

No entanto, é necessario lembrar que a possibilidade de explicitacdo pelo
professor sobre o seu fazer e sobre o seu saber tem evidenciado de forma
progressiva um avango na proposicdo de novas situagbes de ensino e de
aprendizagem (SOARES, 2001).

Por outro lado, quanto a mudancga de interpretacdo da professora Ana
sobre a fungao de apoio de memoria da notagao realizada, ja questdo analisada,
infere-se que houve tomada de consciéncia sobre essa fungado por abstragao
empirica. Argumenta-se que sua interpretagao centrou-se nas propriedades fisicas
da notacgao, ou seja, forma e disposi¢do das marcas feitas pela crianga no papel,
sem referir-se ao significado da notagao, aspecto esse de um plano de abstragao
mais apurado e, em ultima analise, mais importante do que a forma.

Ainda quanto as ja analisadas interpretacdes de Ana sobre a diferenca
entre os tipos de quantidade presentes na tarefa, deduz-se que ela ter-se-ia
baseado em seu conhecimento anterior de que tamanho ndo é quantidade.
Porém, teria concluido essa diferenga observando o que a crianga fazia, portanto,
procedeu a elaboragdo apoiada em resultados observaveis (BECKER, 2005).
Nesse caso, em especial, a reorganizagdo de um conhecimento prévio de Ana
teria ocorrido por abstragao pseudoempirica.

Em suma, a situacao oferecida as duas professoras, de assistir em video a
criangas realizando notagcbes de quantidades discretas e continuas néo
proporcionou tomada de consciéncia no sentido de modificar um conhecimento
prévio a tal ponto que possibilitasse o surgimento de novas conceitualizagbes a

respeito da iniciagdo matematica da crianga pequena.
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Embora este estudo tenha sido restrito a dois participantes, o que,
evidentemente, ndo permite generalizagdes, ele aponta questdes pertinentes a
formacéao profissional para a educacéao infantil, em relagcdo a area especifica de
iniciagdo matematica, que podem contribuir de maneira significativa a revisdo do
proprio processo de capacitacdo e aperfeicoamento continuados dos professores
e educadores dos centros municipais de educacgao infantil de Curitiba.

Durante a realizacdo do estudo, a pesquisadora informalmente observou
que a area de formagao humana relativa ao desenvolvimento do raciocinio légico-
-matematico é pouco desenvolvida na rede publica de Curitiba. Tal fato evidencia-
se na oferta restrita desse tema no programa de formacdo continuada dos
educadores e professores, bem como na forma fragmentada com que ele é
tratado nesses momentos. A pesquisadora ainda observou que as praticas
educativas em iniciagdo matematica nos centros de educagado infantil sao
incipientes, apesar da relevancia do tema em si préprio.

Desse modo, este estudo pode contribuir e sugerir um trabalho constante
de formacao continuada dos professores com a utilizacdo de diferentes recursos,
tais como: registros escritos dos professores sobre criangcas em atividade de
iniciacao matematica e filmes mostrando tarefas infantis de produgao de notagao
numérica. Esses recursos, desde que utilizados adequadamente, poderao servir
como referéncia concreta as reflexdes do professor sobre sua pratica educativa,
no sentido de promover avangos no processo de ensino e de aprendizagem das
nogdes basicas da iniciagdo matematica pelas criangas.

Para que as discussdes nao se ocultem ou esvaegam e se mantenha o
foco nos aspectos essenciais relativos a iniciagdo matematica, indica-se ainda a
sistematizacdo de supervisdes e consultorias com especialistas e pesquisadores
da area de educacdo matematica.

Por fim, sugere-se atencao especial a fungado desenvolvida pelo pedagogo
nos centros de educacdo infantil. Considera-se que esse profissional tem um
papel de dinamizador de propostas de estudo e de realizagdo de um trabalho de
investigativo permanente sobre a pratica educativa, em especial a relacionada a
iniciacdo matematica.

Em razéo das questdes aqui discutidas, algumas indagag¢des formaram-se

a medida que a pesquisa era desenvolvida e entende-se que estas podem suscitar
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o interesse de outros examinadores. Se houvesse mais tempo para a intervencao
da pesquisadora junto as professoras, elas teriam tomado consciéncia dos
significados das realiza¢des infantis em tarefa notacional de quantidades discretas
e continuas? Qual seria a melhor forma de intervengdo para proporcionar a
ruptura de um conhecimento implicito adquirido pelo professor?

A finalizagao desta pesquisa traz a lembranga o estudo anterior realizado
pela pesquisadora sobre 0 que pensam as criancas a respeito das producgdes
graficas de desenho realizadas durante o tempo que permanecem nos centros
municipais de educacao infantil de Curitiba (MENDONCA, 2000). Este estudo ja
refletia as inquietagdes da pesquisadora na busca constante de meios que
proporcionem uma educacg¢ao infantii publica de qualidade as criancas
provenientes das camadas mais pobres da populagdo curitibana. Considera a
pesquisadora que a educadora infantil, a crianga e sua familia sdo protagonistas
ativos de uma histéria que se constroi em parceria, com base em sucessivas
tomadas de consciéncia sobre a fungdo e o papel que cada uma desempenha
nessa construcao.

Nesse sentido, o presente estudo proporcionou a pesquisadora a tomada
de consciéncia em relacdo ao seu préprio percurso profissional na educagao
infantil, ao trabalhar como pedagoga da Prefeitura Municipal de Curitiba.

Com essa constatagao e com as interrogagdes aqui expressadas, conclui-
-se esse relato emprestando as palavras do grande mestre Jean Piaget:

Percebe-se que os modestos fatos reunidos nesta obra, se nos
permitiram resolver algumas pequenas questdes que ficaram em
suspenso, sao, sobretudo, cheios de problemas ainda mal
resolvidos, e se esta constatacdo pode realmente inquietar os
leitores mais pacientes, ela nada tem de desencorajador para o
pesquisador cuja deformagao profissional o leva a considerar
0s novos pontos de interrogacdo como mais preciosos do que as
solugdes adquiridas. (PIAGET, 1978, p. 186)

Espera-se que o estudo aqui apresentado possa sensibilizar outros
profissionais da infancia no sentido de encoraja-los a pensar sobre novos
problemas a respeito da educacdo matematica na formacgéao dos educadores das

criangas pequenas.
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ANEXO 1
ANALISE DA TAREFA NOTACIONAL ADAPTADA - PRIMEIRA ETAPA DO
METODO.

Sobre os procedimentos de aplicacdo da tarefa especifica de notagao de
quantidades discretas e continuas com criancas de quatro a seis anos de idade,
matriculadas em escola publica de Curitiba, foram realizadas adaptacbes em
relacdo aos procedimentos de Nogues, Weil-Barais, Villeret e Bouchafa (2004), a
saber:

- Adequagao da linguagem utilizada e dos procedimentos de intervencao
em cada tarefa, pela pesquisadora, considerando que os sujeitos eram criangas
da faixa etaria de quatro a seis anos.

- Apresentagédo de dois personagens da histéria motivadora da tarefa. No

estudo original, foram designados de trés a quatro personagens.

- Reducao das colegdes de contas e fitas: de trés e quatro colecbes da

tarefa francesa, para duas colegdes.

- Diminuicdo das quantidades de contas e da medida das fitas: nocaso das
contas, para quantidades até sete; no caso das fitas, para comprimentos de até
onze centimetros. No estudo dos referidos autores, a quantidade de contas variou
entre dezesseis e trinta e cinco, bem como o comprimento das fitas era de

dezessete a trinta e dois centimetros.

- Durante a coleta dos dados, o tipo de material - tamanho das contas,
textura e largura das fitas - foram substituidos por duas vezes, até se verificar que

estes proporcionassem facilidade de manuseio pela crianca.

Segue o quadro demonstrativo do material para cada personagem da

histéria, nesse caso, as duas bonecas.
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Quadro 1 — Material de cada personagem

Quadro 1 - Material de cada personagem

ANA JULIA | TOTAL
Contas Vermelhas 2 3 5
Contas Azuis 2 4 6
Contas Amarelas 3 4 7
Fita Vermelha 1x7cm | 2x5cm | 17cm
Fita Azul 1x3cm | 1x7cm | 10cm
Fita Amarela 2x5cm | 1x3cm | 13cm

QUADRO 1 - MATERIAL DE CADA PERSONAGEM
FONTE: O autor (2007)

Acolhida inicial

O procedimento de acolhida da pesquisadora foi muito diferente do
realizado pelos pesquisadores Nogues, Weil-Barais, Villeret e Bouchafa (2004).
Esses autores, de certo modo, foram mais objetivos, encaminhando o dialogo para
o envolvimento do sujeito na tarefa proposta, referindo-se diretamente as questdes
de procedimento da pesquisa.

Com as criancas brasileiras, por serem de menor idade, a pesquisadora
buscou uma aproximacao afetiva para que elas pudessem ficar a vontade e
participar de forma efetiva.

Nao explicitou que se tratava de uma pesquisa, tratou do assunto como se
fosse um jogo ou uma atividade, termos esses comuns e usuais no
encaminhamento dos trabalhos em sala pela professora.

Por exemplo:

“Olda como vai, eu me chamo... e quero convida- lo(a) a participar de um
jogo, de uma atividade. Vocé gostaria de jogar? Mas, antes, eu gostaria de
conhecer um pouco melhor vocé e saber o que mais gosta de fazer aqui na
escola, quais sdo as suas brincadeiras preferidas, o que aprende, quantos anos

”

tem?...
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“Para que eu ndo esquega do nosso jogo, algumas vezes, vou precisar
escrever e vou pedir para esta pessoa, seu nome é..., para filmar, usando essa
filmadora”.

A pesquisadora, em algumas sessdes, acabou prolongando essa conversa
inicial com perguntas mais pessoais, como mostra o seguinte relato com o sujeito
Fe:

P- Esta no final do ano, até quando vao as suas aulas?

Fe- Ndo sei, ndo experimentei perguntar:

P- Eu acho que vai mais alguns dias SO.

E o que vocé estava fazendo na sala antes de vir para ca?

Fe- Estava fazendo o alfabeto.

P- E vocé escreve o alfabeto?

Fe- Sim.

P- O que vocé gosta de fazer aqui na escola?

Fe- Um monte de coisas.

P- O que vocé mais gosta?

Fe- Eu gosto de fazer ligéo.

P- E vocé tem irméozinho aqui na escola?

Fe- (acena com a cabega que n&o.)

P- Vocé tem mais irmaozinhos?

Fe- Tenho.

P- “Sdo mais velhos ou mais novos que vocé?

Fe- Ele é maior.

P- Entdo vamos fazer essa atividade, vocé pode falar tudo que quiser, também
pode perguntar tudo que quiser. Vou comegar contando uma historinha...

Entende-se que a pesquisadora poderia ter melhor aproveitado o tempo,
sendo mais objetiva e dirigido a atengdo da crianga para os aspectos de ordem
numeérica, conforme proposicdo adotada por Sinclair, Mello e Siegrist (1990) ao
perguntarem:

“Vocé ja sabe contar? Me mostre até quanto? Quantos anos vocé tem?
Quantas méaos, pés e dedos vocé tem? Tem quantas pessoas na sua familia?”

O dJltimo aspecto analisado sobre os procedimentos de acolhida esta
relacionado a propria desenvoltura da pesquisadora. Quando se sentiu mais
confiante, conversou com a crianga indicando que ela poderia falar tudo que
quisesse, bem como perguntar quando n&o entendesse.

Percebeu-se que, a partir desse momento, a maior parte das criancas

demonstrou estar mais a vontade para responder as questdes propostas.

Episddio 1 — Introducao a tarefa
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A crianga era convidada a observar as duas caixas com os materiais -
colecdo de contas, quantidades discretas, e fitas, quantidades continuas -
identificadas pelo nome dos personagens da histéria.

O objetivo dessa etapa da tarefa era de que a crianga identificasse os
materiais de cada caixa e percebesse que as quantidades discretas e as
quantidades continuas entre uma caixa e outra eram diferentes.

Para isso, em forma de dramatizacao, a pesquisadora apresentava as duas
bonecas com seus respectivos nomes “Ana” e “Julia”, relatando que ambas as
meninas estavam reunidas na casa de Julia para fazer colares e pulseiras e que
cada uma tinha a sua caixa de materiais.

Nesse momento, a pesquisadora colocava as caixas na frente das bonecas
perguntando a crianga sobre o que tinha em cada uma delas, como mostra o
dialogo com Bre:

P- Pode pegar tudo que tem na caixa da Ana e depois na caixa da Julia.
Bre- (tira as bolinhas de uma em uma, mas nao pde na mesa)

P- Pode colocar as pegas na mesa.

Bre- (n&o coloca)

P- O que tem nas caixas?

Bre- Bolinhas.

P- E as fitas?

Bre- (pega as fitas)

Nesse procedimento com Bre, assim como com outras criangas, observou-
se que a pesquisadora poderia ter explicitado melhor a consigna, ou seja, referir-
se primeiro a uma das caixas, para que a crianga examinasse o conteudo desta, e,
em seguida, solicitar a observagao do conteudo da outra caixa.

Ainda quando perguntou sobre o que tinha nas caixas, induziu a resposta
perguntando sobre as fitas. Apdés a crianga ter relatado somente as contas
“bolinhas”, poderia perguntar havia mais alguma coisa na caixa.

Esses dois problemas do procedimento foram observados no decorrer das
sessodes e reformulados pela pesquisadora durante o periodo de coleta dos dados,

como mostra o didlogo a seguir, com o sujeito Fe:

P- (mostra as bonecas dizendo que uma se chama Ana e a de vestido rosa se
chama Julia) E esta de vestido rosa se chama Julia.” (pde as duas bonecas na
frente de Fe)

P- As duas estavam na casa da Julia brincando de fazer colar e pulseiras para as
suas bonecas.

Entao, veja aqui, esta caixinha é da Ana. (pega a caixa e pbe na frente da boneca)
E essa ¢ a caixinha da Julia. (mostra a caixa, apontando onde esta escrito Jilia)
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Entdo as duas estavam brincando de fazer colares e pulseiras para as suas
bonecas. Dé uma olhadinha para ver o que tem dentro da caixa da Julia. Se vocé
quiser tirar, pode ver o que tem dentro da caixa da Jilia.

Fe- (olha para dentro da caixa) Ja vi.

P- Vocé nao quer tirar para ver o que tem dentro, para ver melhor o que tem dentro
da caixa da Julia?

Fe- N&o.

P- E na caixa da Ana? Olhe, veja tudo que tem dentro da caixa da Ana. Pode tirar
se vocé quiser.

Fe- (olha dentro da caixa da Ana)

P- O que vocé viu que tem dentro da caixa da Julia?

Fe- Umas rodinhas e umas cordas.”

P- E na caixa da Ana?

Fe- A mesma coisa.

P- Mas veja que nédo tem bem a mesma coisa, olhe na caixa de cada uma.

Fe- (olha as duas caixas)

P- Ta igual o que tem na caixa de uma e da outra?

Fe- N&o.

Fe- (levanta da cadeira para olhar o que tem dentro das caixas, apontando com o
dedo.) Tem um vermelhinho aqui” (apontando com o dedo a caixa da Julia) e dois
amarelos aqui. (apontando para a caixa da Ana)

P- Tem mais alguma coisa que néo esta igual?

Fe- No sei.

Observou-se, neste didlogo da pesquisadora com Fe, o interesse bastante
forte da criancga pela tarefa e seu material, ao levantar-se da cadeira para verificar
melhor o conteudo de cada caixa.

Nesta etapa ainda, poucas criangas pegaram nos objetos, tirando-os de
dentro das caixas para observa-los. Foi preciso que a pesquisadora insistisse

sugerindo que eles poderiam ser retirados da caixa.

Episddio 2 - Enunciado do problema

Na descrigdo do procedimento de coleta dos dados, o boneco Lucas é
apresentado como o irmaozinho da Julia:

"Acontece que Lucas, o irm&ozinho de Jdlia, entrou no quarto ,e querendo
brincar, jogou tudo o que tinha nas caixas no chdo. As meninas rapidamente
Jjuntaram as fitas e as continhas num saco como este aqui’.

Com a primeira crianga, esta consigna foi mantida, porém, com as demais,
o terceiro boneco da historia passou a ser apresentado pela pesquisadora como
amigo das meninas. Essa mudanca deu-se em fungcdo de o boneco ser de cor
marrom, diferente da cor das bonecas, o que poderia motivar outras perguntas

desvinculadas do contexto da tarefa proposta.
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O objetivo nesta etapa da tarefa era de que a crianga indicasse alternativas
notacionais de escrita ou desenho, apds o enunciado da pesquisadora, como
exemplificado a seguir:

“Elas querem agora colocar tudo de volta nas suas caixas do mesmo jeito
que estava antes, mas elas ndo se lembram mais. O que elas poderiam fazer para
se lembrar igualzinho o que elas tinham dentro de cada caixa?”

A pesquisadora deu o tempo necessario para reflexdo e relangcou a
pergunta trés vezes, como o previsto nos procedimentos da tarefa original
(NOGUES, WEIL-BARAIS, VILLERET E BOUCHAFA, 2005), sem sugerir a
produgao de anotacgoes.

As respostas apresentadas foram as mais diversas. Uma delas sugere que
as bonecas poderiam ter colado papeizinhos com os seus respectivos nomes nas
bolinhas. Porém nenhuma das criangas indicou notagao prévia.

Episodio 3 - Produgao de notagao

Nesta etapa, esperava-se que a crianga apresentasse alternativas
notacionais. Desse modo, era convidada a anotar da seguinte forma:

“Yocé vai agora fazer aquilo que as meninas esqueceram de fazer para
poder se lembrar o que cada uma tinha na sua caixa. Escreva do seu jeito o que
tem em cada caixa, porque daqui a pouco eu vou tirar tudo, colocar no saco e vou
pedir que guarde em cada caixa tudo o que tinha nelas antes. Aqui estao papel e
canetinhas para usar.” (mostrar o estojo de canetinhas e as folhas em branco)

“Yocé pode usa-los se quiser. Eu vou deixar vocé fazer as suas anotacoes,
me avise quando terminar”.

Nesta fase, a pesquisadora interrompeu a sessdo com um dos sujeitos que
nao deu atengdo a consigna e realizou outros desenhos descontextualizados da
tarefa, como mostra o exemplo a seguir:

Ru- Vou fazer um caminhdo e uma arvore...

P- Vocé ja me mostrou que sabe desenhar arvore, caminhéo, gato...

Ru- Falta o cachorro. ( continua desenhando...)

P- Vocé ja me mostrou o que sabe desenhar...Agora vou te dar outra folha...
Ru- Vou desenhar um gato.

P- Entdo faga o gato, porque depois ndés vamos mudar de folha.

P- Agora vocé pode olhar o que tem dentro da caixa.

Ru- Pode fazer a caixinha? (comecga a desenhar, nao olha para a caixa)

P- O que vocé desenhou?

Ru- Bolinha e fita.

Ru- Eu ndo pintei de vermelho, esqueci. (pega a canetinha vermelha e comega
desenhar)



140

Ru- Néo tem cor de rosa. (continua desenhando)

P- Vocé sabe escrever o seu nome?

Ru- (acena com a cabeca positivamente e comegca a escrever letras
aleatoriamente)

Ru- Tem mais nome.

P- (encerra a sessao)

A pesquisadora sentiu-se insegura em prosseguir com as etapas seguintes
a partir das producdes de desenho feitas por Ru. Perdeu-se na proposicdo da
tarefa quando perguntou se ele sabia escrever o seu nome.

No momento em que Ru verbalizou que tinha desenhado bolinha e fita, a
pesquisadora nao percebeu a possibilidade de continuidade dos trabalhos com os
desenhos apresentados pela crianga.

Ferreiro e Teberosky (1991, p. 35) explicitam que a flexibilidade da situacao
experimental permite ao investigador encontrar respostas realmente originais — “no
sentido de inesperadas para o adulto ao mesmo tempo que elabora hipoteses

adequadas para compreender seu significado.”

Episddio 4 - Reconstituicao da colegao

Esta etapa da tarefa referiu-se a reconstituicdo do conteudo de uma das
caixas pela crianca, com base em suas anotacoes.

A pesquisadora observou que as criancas, nesta etapa da tarefa, ndo se
preocuparam em olhar para o seu desenho ao reconstituir a caixa. A crianca Di foi
uma excegao, como mostra o exemplo a seguir:

Di- (olhando para a sua produg¢ao de desenho, de modo alternado, corta fita, pde
bolinha, corta fita, pée bolinha, na caixa que esta vazia)

Di- Coloquei fita e bolinha. (pde apenas uma bolinha vermelha a mais na caixa, o
restante da colegao que coloca na caixa é igual ao desenho — percebe que colocou
uma bolinha a mais quando observa seu desenho e o0s objetos colocados na caixa)
Di- (ndo tira a bolinha, desenha em outra folha duas bolinhas vermelhas — a
mesma quantidade que tem na caixa)

P- Vocé pode escrever duas bolinhas.

Di- Eu so sei escrever quando a professora copia no quadro.

Nas sessdes seguintes, a pesquisadora insistiu com cada crianga para que
observasse o0 seu desenho para reconstituir a colegdo. Porém, percebeu que elas
nao prestavam atencdo a esta solicitacdo. Assim, colocavam bolinhas e fitas
dentro da caixa vazia, segundo um procedimento que nao tinha relacdo com as

notacdes feitas.
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Br- (na reconstituicdo da caixa da Julia, ndo olha em nenhum momento para o seu
desenho)

Br- (coloca dentro da caixa: duas contas azuis, duas contas amarelas, uma conta
azul e a fita por inteiro)

Ao ver que Br coloca na caixa toda a fita disponivel (que deveria ser
cortada), a pesquisadora pergunta quanto de comprido tém as fitas, esperando
que a crianga perceba o que esta fazendo e recomece a tarefa, o que néao
acontece.

Neste episddio, a pesquisadora focou a investigacdo nas quantidades
continuas e deixou passar uma boa oportunidade para explorar as quantidades
discretas de elementos colocados pela crianca na caixa. Poderia explorar melhor
esta etapa fazendo perguntas como:

“Yocé acha que colocou na caixa o mesmo tanto igual de bolinhas azuis

que vocé desenhou?”

Episddio 5 - Provocagao de inferéncia

O objetivo desta etapa da tarefa era de que a crianca identificasse a
quantidade total dos dois tipos de elementos apresentados, como mostra o dialogo
a segquir:

P- Quanto tem de comprido todas as fitas juntas?
Di- (coloca todas as fitas recortadas formando um cordao, pega a régua e pbe na
lateral do cordao)

P- O que esta fazendo com a régua?

Di- Tem um monte.

P- (repete a questéo)

Di- Vendo quantos metros que é.

P- E quantos metros que é?

Di- Um monte.

P- O que esta fazendo com a régua?

Di- To vendo como é largo e grande.

P- E quanto vocé acha que tem?

Di- Tem vinte.

P- Marque na folha quanto vocé acha que tem.
Di- (faz o desenho de um trago bem comprido)

P- Quanto acha que tem?”

Di- Tem 10.

A pesquisadora considerou, nesta etapa, certa dificuldade na sua forma de
intervengao para explorar todas as possibilidades, em decorréncia das respostas
apresentadas pelas criangas, pois ficou evidenciado que ainda n&o tinham

avancado suficientemente na elaboragdo das ideias relativas a quantidade
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continua — comprimento adicionado das fitas, avaliado com régua (medida de

comprimento).

Episédio 6 - Avaliacdo de notacdes

A crianga era convidada a avaliar suas produ¢des de desenho, bem como
as produgdes de outras criancas. Nesta etapa, as questdes eram apresentadas
com base em trés consignas: a produgao da prépria crianga, as produgdes de
outras criangas e a preferéncia qualitativa da crianga por uma das producoes.

A primeira questao foi apresentada pela pesquisadora da seguinte forma:

“Faz de conta que vocé chama outro amiguinho seu aqui e mostra para ele
0 que vocé desenhou, vocé acha que ele vai conseguir pér tudo na caixa olhando
0 que vocé desenhou aqui?”

Observou-se que as respostas das criangas foram centradas em elementos
subjetivos relacionais, pois consideravam que a outra crianga poderia realizar a
tarefa com éxito porque se tratava de um amigo.

E possivel que se obtivessem outros tipos de respostas mudando a palavra
“amiguinho” para “menino/a”, na consigna verbalizada.

Nas primeiras sessdes do segundo momento desta etapa, a pesquisadora
apresentava ao sujeito as producdes de desenho feitas por outras duas criangas,
simultaneamente.

Percebeu-se que essa forma de apresentacado atrapalhava e confundia a
crianca. Portanto, optou-se por apresentar e conversar sobre uma producao
notacional de cada vez.

Em seguida, na ultima questdo, as produg¢des foram apresentadas juntas,
pois a crianga ja tinha examinado cada uma delas, como mostra o exemplo
abaixo:

P- (mostra a primeira notagao, a do sujeito Di)

P- Como vocé vai fazer isso?

Ga- Contando o que tem aqui. (apontando com o dedo para o desenho)
Ga- Aqui tem 3 bolinhas, 3 fitas e aqui tem 3 bolinhas e 3 fita.
P- ( mostra a segunda notagao, a da criancga Br)

Ga- Contando. (conta e diz — 8 bolinhas)

Ga- (reconta.) Parece que tem 11.

P- Qual dos dois vai te ajudar mais?

Ga- Esse daqui. (a notacao escolhida foi a da crianga Di)

P- Por qué?

Ga- Porque esse tem 3 bolinhas e 3 fitinhas.

P- E por que esse nao?
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Ga- Porque esse tem muitas bolinhas.

P- Qual vocé gosta mais?

Ga- Esse. (aponta para a notagao do sujeito Di)
P- Por qué?

Ga- Porque ele é melhor.

Consideracoes finais

Da observacdao do conteudo dos registros das filmagens, levantaram-se
outros aspectos relacionados a adequacao dos procedimentos. Estes ndao foram
percebidos nem reorganizados durante o processo de coleta dos dados. Deles,
destacam-se alguns procedimentos da pesquisadora que merecem um exame
mais criterioso em face da necessidade de repetir a tarefa com outros sujeitos:

- Na etapa de notacido do conteudo de cada caixa, a pesquisadora poderia
sugerir a crianga que a fizesse em folhas separadas. Dessa forma, ela teria uma
melhor visualizacdo na etapa de leitura, da sua notagao, para a reconstituicao dos
materiais de uma das caixas.

- Ao fazer as indagacoes, a pesquisadora poderia tomar cuidado para nao
exagerar nos “porqués”. Considerou que seria necessario usar outras expressoes,
a saber: “‘como”, “de que maneira”. Isso poderia proporcionar a crianga maior
flexibilidade e possibilidades de respostas.

Em sintese, a analise dos procedimentos, bem como a de parte das
respostas dos sujeitos, permitiu que se fizesse uma revisao para adaptar a tarefa
as criangas examinadas, menores que as do estudo original (NOGUES, WEIL-
BARAIS, VILLERET E BOUCHAFA, 2004), e que ainda fossem coletados dados
suficientes, relativos as notagdes numéricas de criangas pequenas, na iniciacao
matematica, para exame futuro.

Assim, conclui-se que a tarefa de notacdo de quantidades discretas e
continuas com a finalidade de apoio a memdéria podera compor os procedimentos

metodoldgicos para a coleta de dados do estudo principal.
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ANEXO 2

TRANSCRICAO DA COLETA DE DADOS DA TAREFA REALIZADA COM A
CRIANCA 2, VIDEO 3, SUJEITO DA SEGUNDA ETAPA.

CRIANCA 02 — GUI — 5 anos

DURACAO: 21°'19”

Acolhida inicial

P — O que vocé mais gosta de fazer aqui na escola?

GUI — De brincar ali no parquinho. (vira para o lado e aponta)

P — De brincar no parquinho? E do que vocé brinca ali no parquinho?
GUI — Eu brinco com o Carlos de terrorista.

P — Ah, vocé brinca com o Carlos de terrorista?

GUI-E.

P — E como é que é brincar de terrorista? Como é essa brincadeira que eu nao
conhego?

GUI — Nos foge do Caio. (mexe as maos cruzando os dedos)

P — Ah, vocés fogem do Caio!

GUI — Ele é o homem-aranha. (olha para a camera)

P — Ele é o homem-aranha. E quem séo os terroristas?

GUI — O Caio, s6 o Caio.

P — S¢6 o Caio que é terrorista, entdo vocés fogem dele?

GUI — (balanga a cabeca afirmativamente) Eu e o Carlos.

P — Vocé e o Carlos. E onde é que vocés se escondem?

GUI — Nés vé o lado que o Carlos estiver la, o Caio, dai nés sai correndo, dai nés
se esconde la perto daquela casa, da casinha. (aponta para o lado) Da,i se o Caio
tiver la naquele escorregador, escorrega e se esconde la naquele meio la da
arvore. (faz gestos com os dedos colocando um dedo no meio dos outros).

P — E vocé tem irmaozinhos, Guilherme?

GUI — Nao, s¢ tio. Eu tenho uma baba-tio, que é o meu tio.

P — Ah, vocé tem uma baba que é o seu tio.

GUI — (da risada e emite um som afirmativo) Aham.

P — E, ele cuida de vocé?

GUI-E e agora ele ndo tem nada mais pra fazé, la na minha casa.

P — Sei.

GUI — Meu pai vendeu o “videogame” que tinha “Ford Pet” que ele jogava e eu
gostava de jogar “Teater” de roubar carro.

P — E agora ele ndo tem mais nada pra fazer?

GUI — (balanga a cabega negativamente)

P — S¢ fica cuidando de vocé?

GUI — E, eu fico brincando com os meu carrinho e assistindo desenho.

P — Que bacana, heim, que gostoso!

GUI — O meu tio, eu e ele, o que nos gosta mais de assistir de desenho ¢é avaleiros
do Zodiaco.

P — Cavaleiros do Zodiaco?

GUI — (emite som afirmativo)

P — Muito bem! Entdo agora nés vamos fazer um jogo. Vocé topa jogar?

GUI — (balanga a cabecga afirmativamente)
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Episodio 1 — Introdugéo a tarefa

P — E, entdo esse jogo tem uma historinha de duas menininhas, uma delas (coloca
a boneca sentada na mesa) é essa de chapeuzinho rosa que se chama Julia, e
essa de cabelinho amarelo (coloca a boneca sentada na mesa) que se chama
Ana, e as duas menininhas estavam brincando.

GUI — Sabe as duas? Entdo, eu tenho uma tia que ela é Jilia.

P — Ah, é Ana Julia o nome dela?

GUI — Néo, é Jdlia.

P — Julia, entdo (aponta uma boneca de cada vez) esta é a Julia e esta é a Ana, e
as duas estavam brincando na casa da Julia de fazer colar e pulseiras para as
suas bonecas. E cada uma delas tinha a sua caixinha (coloca uma caixinha aberta
sobre a mesa, pega a outra caixa, abre e coloca na mesa) com as bolinhas e os
barbantes para fazer o colar. Entéo, esta daqui (coloca uma caixa mais proxima da
crianga, a sua esquerda) é a caixa da Jdlia. Veja o que tem na caixa da Julia.

GUI — (debruga- se sobre a mesa para olhar dentro)

P — E essa é a caixa da Ana (coloca a outra caixa a direita da crianga). Veja que
nao tem as mesmas coisas dentro de cada caixa (aponta as caixas). Pode olhar o
que tem dentro de cada caixa. Qual caixa vocé quer ver primeiro, da Julia ou da
Ana?

GUI — (olha para as duas e aponta) Da Ana.

P — Da Ana. (pega a caixa e aproxima mais da crianga) Entdo, veja aqui, se quiser
colocar na mesa pra vocé ver tudo, tudo o que tem dentro.

GUI- (pega uma bolinha e olha, movimentando-a) Essa cor, todas essas cor, essa,
essa e essa (aponta para a azul, amarela e vermelha) é a cor do coelhinho, né?

P — A cor do coelhinho?

GUI = (com a bolinha vermelha na sua méo, emite um som afirmativo) Aham

P — Quais cores que sdo?

GUI — Amarelo, vermelho e azul.

P — Ah, exatamente, é a cor do coelhinho.

GUI — Eu ganhei um ovo do Batman, que o meu pai comprou pra mim e eu tava
tentando e eu fiquei a tarde inteira tentando montar e ai ele montou, eu joguei ele
assim (faz movimento com as maos e, com uma mao esticada, coloca-a para cima
e abaixa) Fuuuuu, (assopra) e ele...

P — Foi embora.

GUI — Ficou rodando, e ai a minha carreta tava assim (faz gestos com as méos) e
ele passou por baixo (passa uma mao por baixo da outra).

P — E, agora, vocé ja viu tudo o que tem na caixa da Ana?

GUI — (balanga a cabecga afirmativamente)

P-Eeo que tem na caixa da Ana?

GUI,— (olha para a caixa) Bolinha, barbante.(olha para a pesquisadora)

P — Bolinhas e barbantes, muito bem! Quer ver a caixa da Julia agora? (aproxima a
caixa)

GUI — (balanga a cabega afirmativamente)

P — Entao veja. (afasta a outra caixa)

GUI — Nossa! aqui tem mais. (olha para a caixa) Meu Deus!

P — Tem mais! Entéo veja o que tem na caixa da Julia.

GUI — Deixa eu ver. Nossa, essa que bonita (pega uma azul na méo) a cor do “Bag
W” do “Ford Pet” que o meu pai joga.

P —Ah ¢, é a cordo “Bag W”?

GUI — (pega outra bolinha) Cor avermelhado.

P — Cor avermelhada. Vocé viu o que tem ai dentro?

GUI — (balanga a cabecga afirmativamente)

P — E o que tem ai dentro da caixa da Julia?

GUI — Igual aquele (aponta a outra caixa) bolinha e barbante.
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P — Mas veja que ndo tem as mesmas coisas, olha bem. (pde uma caixa ao lado
da outra)

GUI — Esse daqui (aponta uma bolinha da caixa da direita) é quase igual essa cor
(aponta outra bolinha da caixa da esquerda).

P — E quase igual a essa cor?

GUI — E. (olhando para as caixas)

P — Ja viu? (segura as duas caixas)

GUI — (balanga a cabega afirmativamente)

P — Quer ver mais um pouco ou ndo precisa?

GUI — (balanca a cabeca negativamente)

Episddio 2 — Enunciado do problema

P — Entdo, as duas estavam la na casa da Julia, brincando de fazer colar e
pulserinha com essas bolinhas e esses barbantes e chegou um amiguinho delas, o
Lucas, (coloca o boneco na mesa) e o Lucas queria brincar com elas e sabe o que
foi que ele fez?

GUI - O qué? (com o dedo nos labios)

P — Ele pegou e jogou tudo o que tinha dentro de cada caixinha no chéo
(apontando para as caixas) e esparramou tudo no chdo, misturou tudo no chéo, e
ai as duas, mais do que depressa, pegaram todas as bolinhas e os barbantes,
juntaram e colocaram dentro desse saco aqui, (coloca o saco em cima da mesa)
jJjuntaram tudo e colocaram dentro desse saco. O que sera que elas deviam ter feito
antes de comecgar a brincar pra lembrar o que tinha dentro de cada caixinha?
(aponta para as duas caixinhas). Porque agora elas querem montar cada caixinha
e elas nao conseguem lembrar o que tinha dentro, agora esta tudo misturado. O
que sera que elas poderiam ter feito antes de comecar a brincar? As meninas, pra
lembrar o que tinha dentro de cada caixinha?

GUI — Tinha que repatrtir.

P — Tiveram que repartir, uma boa ideial Podiam ter repartido. Mas o que mais,
sera que tinha mais alguma coisa que elas podiam lembrar? Pra elas lembrarem o
que tinha dentro de cada caixinha?

GUI — Elas tinha que fazer uma caixinha pra ela. (aponta na dire¢cao das bonecas)
P — Uma caixinha pra ela? Ah, essa também é uma boa ideia. Entdo deviam fazer
uma caixinha pra ela, mas o que mais elas podiam ter feito pra ajudar a lembrar o
que tinha dentro de cada caixinha?

GUI — Ver cada uma fica com a vermelha e cada uma fica com a azul ou com a
amarela.

P — Ah, cada uma fica com a amarela, e uma fica com a azul e com a amarela? E
isso?

GUI — (balanga a cabecga afirmativamente)

Episédio 3 — Producédo de notacao

P — Entao vocé vai fazer o que elas deveriam ter feito e nao fizeram, Guilherme,
pra lembrar o que tinha dentro de cada caixinha. (aponta cada caixa) Sabe por
qué? Porque depois eu vou juntar tudo aqui (coloca a mao dentro do saco) e vocé
vai precisar montar a caixinha da Jdlia. E lembrar tudo o que tinha dentro de cada
caixinha. Sabe o que vocé vai fazer? VVocé vai anotar do teu jeito (pega uma folha
de sulfite e entrega a crianga). Olha o papel, tem canetinha aqui (entrega as
canetinhas vermelha, azul e preta), e o que tem dentro de cada caixinha.

GUI — (olha para o papel e as canetinhas) Como?

P — Do teu jeito, vocé pode anotar, marcar, do teu jeito o que tem dentro de cada
caixinha.
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GUI — (mexe nas canetinhas e pega a preta) Tem bola, barbante, tem vermelho,
azul e amarela. Da pra abrir?

P — Pode puxar.

GUI - (puxa a tampa da canetinha)

P — Entao, anote, do teu jeito, o que tem dentro de cada caixinha.

GUI — S6 que eu néo sei escrever.

P — Pode marcar de outro jeito.

GUI — Deixa eu ver, (olha para a caixa e aponta com a canetinha) Duas bola.
P — Duas bolas? Duas bolas vermelhas?

GUI — (faz o numero dois no papel) Como escreve vermelha?

P — Como escreve vermelho? Faga do jeito que vocé acha que escreve vermelho.
Do jeito que vocé acha.

GUI — (comega a escrever no papel, coloca as letras V, M, E, |, O) Ver, me...
P — O que vocé escreveu ai?

GUI — Néo sei.

P — Duas o qué?

GUI — Bolinha vermelha.

P — Duas bolinhas vermelhas. Muito bem! O que mais vocé vai anotar?
GUI - Trés...

P — Trés o qué?

GUI — (faz o numero trés) Trés bolinha amarela.

P — Trés bolinhas amarelas.

GUI — (escreve no papel: AMATA) Pronto.

P — Pronto? Tem mais alguma coisa pra vocé anotar?

GUI — Uma. (comega a escrever)

P — Uma o qué?

GUI = Uma bolinha azul.

P — Azul.

GUI — (escreve: 1 AZU)

P — Qual caixinha que vocé anotou? De qual caixa?

GUI — Essa daqui é dessa. (aponta para a caixa da Ana, a que esta a direita).
P — Dessa caixa aqui?

GUI — E. (olha para a caixa) Duas amarela.

P — De qual vocé esta anotando agora?

GUI — (aponta para a outra caixa, a da Julia, que esta a sua esquerda)

P — Essa daqui?

GUI — (balanga a cabecga afirmativamente)

P — Duas o qué?

GUI — Duas bolinha amarela.

P — Duas bolinhas amarelas.

GUI — (escreve no papel: 2 AMALA) Duas bolinhas. (continua a escrever)
P — Duas o qué?

GUI — Bolinha vermelha.

P — Duas vermelhas?

GUI - (balanga a cabeca afirmativamente e escreve: 2 VMELA)

P — Terminou?

GUI — (emite um som afirmativo) Aham.

P — E? O que vocé anotou ai? Me fale. Me mostre.

GUI — Duas bolinha amarela e duas bolinha vermelha.

P — Ah, duas bolinhas amarelas e duas vermelhas?

GUI- (emite som afirmativo) Aham, trés bolinha azul.

P — Trés bolinhas azuis.

GUI — (escreve, olhando o registro ja feito)

P — Terminou?

GUI — (emite som afirmativo) Aham
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Episédio 4 — Reconstituicdo da colecéo

P — Entdo, agora eu vou colocar tudo dentro desse saco aqui (coloca todos os
objetos dentro do saco) e com o que vocé anotou vocé vai pér de volta tudo o que
tem dentro da caixa da Julia. Aqui, (pega a caixa vazia e mostra) esta escrito Julia.
Com o que vocé anotou, eu vou te dar os materiais. (abre uma caixa com 0s
materiais e coloca ao lado da crianga) Olha, aqui tem bolinhas. Quer fechar a
canetinha? Pode fechar.

GUI - (pega a tampa e fecha)

P — (mexe na caixa de materiais) Tem bolinhas e barbantes. Com o que vocé
anotou, vocé consegue colocar de volta tudo o que tinha dentro da caixa da Julia?
GUI — (balanga a cabega afirmativamente)

P — Consegue? Entdo vamos la.

GUI — (mexe na caixa de materiais, pega duas bolinhas vermelhas, uma de cada
vez e olha para o papel)

P — Isso, o que esta fazendo?

GUI — (continua mexendo e pega trés bolinhas amarelas, uma por uma e, nos
intervalos, olha para a escrita. Olha para o papel e volta a pegar bolinhas, agora
uma azul) Pronto.

P — Como é que vocé fez? Me mostra o que vocé colocou na caixa.

GUI — (coloca a mé&o na caixa) Trés bolinha amarela, duas bolinha vermelha e uma
bolinha azul.

P — E onde vocé viu que anotou isso?

GUI — Aqui. (aponta para o papel)

P—Ai?

GUI — (aponta para o papel e faz a leitura) Vermelha, amarela e azul.
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Episodio 5 — Provocagédo de inferéncia

P — E agora, com o que vocé anotou, vocé consegue me dizer quantas bolinhas
vermelhas tem nas duas caixinhas? Com o que vocé anotou?

GUI — Duas bolinha vermelha na da Julia e duas bolinha vermelha na da Ana.

P — Duas bolinhas vermelhas na da Julia e duas bolinhas vermelhas na da Ana. E
quantas bolinhas vermelhas nés temos entao nas duas caixas?

GUI — Quantas?

P — (responde afirmativamente, emitindo um som ) Aham.

GUI — Mas com tudo isso daqui? (aponta para o papel)

P — De bolinha vermelha, s6 de bolinha vermelha!

GUI — Dois.

P — Tem duas? Vocé pode anotar? (da a canetinha azul para a crianga) Pode
anotar do teu jeito.

GUI — (tira a tampa da canetinha) Na onde?

P — Onde vocé quiser.

GUI — Como assim, anotar na onde?

P — Quantas bolinhas vermelhas tém nas duas caixas?

GUI — Duas. (fica colocando a canetinha em varios pontos do papel)

P — Pode colocar aqui (aponta para a parte superior do papel) ou embaixo (aponta
para a parte inferior), onde vocé quiser.

GUI — (olha para o papel e direciona a canetinha, aponta para a caixa) O dois?

P — O dois, né?

GUI — (coloca o numero dois na parte inferior da folha)

P — E quanto de comprido sera que tem nos barbantes das caixinhas? Vocé
colocou barbante?

GUI — (emite um som negativo)

P — Agora, vamos ver uma coisa aqui, olha, pode fechar a canetinha.

GUI — (pega a tampa e fecha a canetinha, colocando-a sobre a mesa)

Episédio 6 — Avaliagao de notagdes

P — Me diga uma coisa, se um amiguinho seu olhar o seu desenho, vocé acha que
ele vai consegquir olhar o que vocé escreveu aqui, vocé acha que ele vai conseguir
colocar tudo de volta, igualzinho o que tinha dentro da caixa da Julia?

GUI — Eu acho que né&o.

P — Acha que ndo? Por que néo?

GUI — Porque ele ndo vai saber ver o que escrevi.

P — Ele vai saber ou ndo vai saber o que vocé escreveu?

GUI - Eu acho que né&o.

P — Nao, ndo vai saber o que vocé escreveu? Vocé acha que ele ndo vai saber ler
duas bolinhas vermelhas, ai? (aponta para o papel)

GUI - Eu acho que n&o.

P — Nao, por qué?

GUI - S¢ se for o Ruan.

P — O Ruan? Por que vocé acha que o Ruan consegue?

GUI - Porque ele sabe ler.

P — Ah! Porque o Ruan ja sabe ler. Entdo s6 quem sabe ler é que vai conseguir
colocar de volta?

GUI — (balanga a cabecga afirmativamente)

P — E? Colocar aqui dentro da caixinha tudo o que esta escrito ai?

GUI — (balanca a cabeca afirmativamente)

P — E como é que o Ruan vai fazer? Como vocé acha que o Ruan vai fazer?

GUI — Eu acho que vai tar aqui. (aponta para o papel) Eu acho que ele vai fazer
igual o meu, escrever igual o meu.
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P — Escrever igual o teu. Vocé acha? Muito bem! E vocé sabe que tem outras duas
criangas que também fizeram a mesma coisa que vocé fez? Veja s6. Da aqui o teu
um pouquinho. (tira a folha dele e coloca outra na sua frente) Veja dessa outra
crianga aqui, ela fez em uma outra escola. Vocé acha que com o que ela anotou
vocé consegue colocar tudo de volta dentro de cada caixinha?

GUI - Como?

P — Vocé acha que vocé olhando aqui, (aponta para os desenhos) para esses
desenhos dessa outra crianga, vocé consegue colocar de volta, olhando para o
que ela fez, tudo de volta dentro de cada caixinha?

GUI - colocar do jeito que é esses daqui? (aponta para os desenhos)

P — Isso, colocar de volta, tudo o que tinha dentro da caixa da Julia, por exemplo.
GUI — (balanga a cabecga afirmativamente)

P — E, e como é que vocé vai fazer isso?

GUI — (olha para o lado)

P — Como vocé pode fazer isso? (aponta para a folha)

GUI — Eu vou colocar os dois aqui (aponta para o desenho, mostrando as duas
caixas, coloca o dedo em uma e depois na outra caixa desenhada) da...

P — Da Jdlia.

GUI — Da Jdlia. Colocar o barbante amarelo aqui, (aponta no desenho um
retdngulo amarelo) colocar a bolinha aqui, outra aqui e outra aqui (movimenta o
dedo apontando cada bolinha desenhada).

P — Ah, vocé colocaria trés bolinhas (aponta para o desenho) e o barbante. E isso?
GUI — (balanga a cabecga afirmativamente)

P — Vocé acha que conseguiria colocar entao?

GUI — (balanga a cabega afirmativamente)

OD |
—©

P — E olhando esse outro aqui, que é de uma outra crianga (pega outro desenho e
troca as folhas), vocé acha que vocé conseguiria colocar tudo de volta dentro da
caixa da Julia?

GUI — Desse eu ndo conseguia. (aponta para a folha)

P — Desse vocé nao conseguia? Por que vocé ndo consequia?

GUI — Porque nao da pra entender.

P — Ah, ndo da pra entender.

GUI — De tanto que tem.

P — Néo da para entender, de tanto que tem, é? O que tem de tanto ai?

GUI — Deixa eu ver. Bolinha. (aponta para o desenho)

P — Ah, tem muita bolinha.
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P — Entédo, qual vocé acha que te ajuda mais? (afasta um pouco para o lado a folha
e aproxima a anterior). Este daqui, Guilherme, ou este daqui? Qual vocé acha que
te ajuda mais pra vocé colocar tudo de volta dentro da caixa da Julia. Este
desenho dessa crianga (mostra o desenho) ou esse outro aqui? (mostra o outro
desenho)

GUI — Esse. (aponta para o mostrado por primeiro)

P — Ah, esse? Por que vocé acha que esse ajuda mais que o outro?

GUI — Porque é mais facil, é s6 colocar barbante aqui e outro aqui (aponta para os
retdngulos desenhados que representam o barbante) colocar outro aqui, uma
bolinha aqui e outra aqui (sempre apontando os respectivos desenhos) outra aqui,
um barbante aqui, um barbante aqui e um barbante aqui.

P — Ah, este esta mais facil entao, tem barbante e bolinha.

GUI — (balanga a cabecga afirmativamente)

P — E qual dos dois vocé prefere? Este (aponta um desenho) ou este (aponta o
outro)?

GUI — Esse. (mostra a folha do primeiro desenho)

P — Vocé prefere esse? Qual vocé gostou mais?

GUI — Desse (mostra o mesmo desenho)

P — Deste também? Por que vocé gostou mais deste?

GUI - Porque é mais “facinho”.

P — Ah! Porque ele esta mais facil. E este (aponta para o outro desenho) esta
muito dificil.

GUI — (balanga a cabecga afirmativamente)

P — E o que vocé achou de mais dificil nele?

GUI — As bolinha azul. (passa o dedo em cima)

P — As bolinhas azuis?

GUI — (balanga a cabecga afirmativamente)

P — Sao as mais dificeis, é?

GUI — (balanca a cabeca afirmativamente)
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P — Por que vocé achou as bolinhas azuis as mais dificeis?

GUI — Porque tem que fazer um monte. (mostrando a quantidade de bolinhas no
desenho)

P — Ah, porque tem que fazer um monte de bolinhas azuis. Entdo, esta certo! O
que vocé achou do jogo?

GUI — Legal.

P —Entéo muito obrigada por vocé ter vindo aqui. Este aqui é o teu, eu vou guardar
aqui. (Quarda as folhas de anotacdes)
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ANEXO 3
ANALISE DOS DADOS DE UMA CRIANCA, SUJEITO DA SEGUNDA ETAPA DO
METODO.

Crianca: DA

Idade: 5 anos e 2 meses.

No inicio da tarefa para a discriminagdo do material, DA precisou manusea-
lo. Na identificagdo das quantidades das contas e as das fitas, usou como critério
a contagem. Ambas foram consideradas como quantidades discretas de
elementos. Contou as fitas identificando-as uma a uma, como unidades
separadas, sem perceber os diferentes comprimentos ali presentes, ou seja, que
nenhuma parcela é contada separadamente da outra.

Quanto a identificagdo das quantidades discretas de elementos, ou seja,
das contas, por contagem nao identificou que as quantidades de cada sub-colecao
(cores das contas) eram diferentes.

DA revelou ndo saber a funcdo de apoio a memoria da notacdo. Ao
responder, expressou as quantidades de contas identificadas nas duas caixas.

Na producao de notacdo, DA usou formas circulares para representar as
contas e tragos para separar no papel as colegbes de cada uma das caixas e
também para representar a quantidade das fitas observadas. Logo, produziu
notacao do tipo iconica.

Todo o processo notacional deu-se com a alternéncia da contagem e
notacdo de cada uma das coleg¢des. O critério de producado notacional para as
duas categorias de colecdes foi o0 mesmo, pois DA considerou-as como colegdes
de quantidades discretas de elementos.

Ao reconstituir o conteudo de uma das caixas, considerou toda a notagao
feita anteriormente. Desse modo, nao realizou a leitura do significado do trago que
fez para separar cada uma das cole¢des no momento da produgao notacional.

Ainda em relagcdo a reconstituicdo da colecdo de fitas, continuou sem
identifica-las como quantidades continuas. Apenas cortou o numero de fitas,
conforme a quantidade que havia anotado.

Na verificagdo da totalidade das quantidades continuas (coleg¢ao de fitas),
repetiu 0 mesmo procedimento conforme critério aditivo da quantidade discreta de

elementos.
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Na avaliacido da sua propria notacdo, DA percebeu que, da forma como
havia anotado, ndo possibilitaria a outra crianga a identificagdo de cada uma das
colecdes separadamente. Assim, parece ter-se dado conta dos limites na forma da
notacao feita para outra criancga identificar.

Na avaliagdo das notagcbes de outras criangas, usou como critério a
contagem. Portanto, deu preferéncia a notagcdo que melhor pudesse identificar a

quantidade discreta dos elementos marcados.



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas



http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1

Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo



http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1

