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RESUMO

Refletir sobre os conhecimentos de geometria do professor de educacéao infantil e as
concepcdes epistemoldgicas que fundamentam suas condutas pedagogicas € o
objetivo de nossa pesquisa. Para tanto, recorremos a pesquisa qualitativa e
utilizamos a entrevista semi-estruturada e o relato escrito como recursos a coleta
dos discursos de seis professoras que atuam nas redes publica e particular de
ensino, de uma cidade ao norte do Parana. A analise dos discursos indica boa
vontade das professoras para o trabalho geométrico, entretanto o desconhecimento
da geometria enquanto teoria e a enraizada concepcdo epistemologica empirista,
reportam a idéia de que este conhecimento estd nos objetos, bastando sua
manipulagcdo para que haja aprendizagem. Confirmou-se a supremacia da
concepcao empirista subjacente as condutas pedagodgicas em que caberia as
criangas, atraveés do estimulo e da organizagdo dos materiais manipulativos pelos
docentes, a descoberta das formas geométricas presentes nos objetos e no mundo
que as rodeia. No interior desta dinamica docente, buscamos na epistemologia
genética de Jean Piaget e na proposta de identificacdo de padrdes, as bases solidas
para contribuicdes a reflexdo e atuacdo de professores. Na tentativa de fomentar
discussbes nesta area, levantamos questionamentos, provocamos um olhar
construtivista para as nogdes geomeétricas na educacao infantil e buscamos auxiliar
mudancas nha pratica pedagogica corrente. Neste contexto, dos relatos das
professoras, selecionamos para proposicao de trabalho com base construtivista os
recursos: figuras geométricas, solidos geométricos, blocos légicos, jogos, desenhos
infantis e a observacdo de espacos geograficos e a confeccdo de maquetes.
Entendemos que estes recursos podem ser veiculos de aprendizagem significativa e
viabilizadores da construcéo de nogbes geométricas infantis. Somam-se a eles um
leque de possibilidades que amplia a necessidade de constantes pesquisas na area.

Palavras-chaves : concepc¢do epistemoldgica, conduta metodologica, geometria,
educacao infantil.



ABSTRACT

The aim of this study is to reflect on children’s teachers geometry knowledge and the
epistemological conception that characterize their educational conducts. Therefore,
we had a qualitative research, semi-structured interview and a written report used as
resources to get the private and public school six teachers’ discourse collection in
one city of Parana state. The discourses analysis shows us the good teachers’ willing
with the geometry study, however the non-acquaintance theory and the rooted
epistemological empiricist conception indicate that the knowledge is in the objects
and these objects manipulation is enough to achieve the learning. It was possible to
confirm the empiricist conception supremacy through the educational conduct where
the children discover the geometrical form in the objects and in the world by the
stimulus and material organized by the teachers. According to the teacher’s work,
we used Jean Piaget genetic epistemology and the standard identification purpose
as basis for teachers’ performance reflection. At the attempt to cause discussion in
this area, we raised some questions, we elicited a constructivist view for geometric
idea for child education and we tried to help teachers with the learning practice
changes. In this context, we selected some suggestions with constructivist approach:
geometric illustrations, geometry solid, logical block, games, children’s drawings,
geographical space observation and scale model production. We can see that these
resources are good ways to learn geometry. Besides that, there are other possibilities
that require a constant research in this area.

Key Words : geometry, epistemological conception, methodological conduct, child
education.
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INTRODUCAO

[...] quanto mais se procura aperfeicoar a escola,
mais a tarefa do professor fica pesada; e quanto
melhores os métodos, mais dificeis sao de aplicar
(JEAN PIAGET).

A preocupacdo com o0 ensino da geometria em todos os niveis de escolaridade é
partiilhada por muitos pesquisadores. Para nés, partir de reflexdes em educacao
infantil € uma importante contribuicdo as discussdes e avaliacdes de alternativas
para abordagem de no¢Bes geométricas, compreendendo-as como fundamentais na

construcéo de saberes.

Longe de encontrarmos respostas definitivas, nossa pesquisa fornece novas
perguntas impulsionadas pelos discursos de seis professoras das redes publica e
particular de ensino. Estes foram coletados em entrevista semi-estruturada e relato
escrito, 0 que permitiu a realizacdo de um ensaio interpretativo com a intencao de
auxiliar a tomada de consciéncia pelas docentes da concepc¢éo epistemologica, que

sustenta suas praticas metodoldgicas.

Ay

O relato das professoras acerca do “como” e o0 “porqué” do trabalho com geometria,
indica que o ensino da matematica continua reduzido as no¢des numericas, 0 que
torna a geometria um apéndice da pratica escolar. Este apéndice agrava-se quando
as professoras apontam a supremacia da alfabetizacdo do ler e escrever sobre a
alfabetizacdo matematica. Unindo-se a esses aspectos ainda ha a defasagem da
formacao académica relatada por elas que, ao nosso entender, ndo envolve uma

proposta de ensino de matematica de qualidade, no qual a teoria alia-se a pratica



num todo coerente, auxiliando na promocédo de um trabalho significativo para o

desenvolvimento do conhecimento geométrico infantil.

Neste contexto, quando o trabalho geométrico é realizado, vém a tona as
lacunas tedricas e praticas, que por sua vez nos conduziram ao problema de nossa
pesquisa: o que revela o discurso do(a) professor(a) de educacao infantil referente a

sua concepgéao epistemoldgica e a sua conduta metodologica diante da geometria?

Identificamos que a conduta epistemolégica das professoras entrevistadas
fundamenta-se no empirismo, no qual as noc¢des geométricas encontram suas
fontes nos materiais manipulaveis, ou seja, essa corrente de pensamento
acredita que o0 conhecimento estd pronto externamente e cabe ao professor
organiza-lo e viabilizar sua transmissdo as criancas. Esta discussdo sera
apresentada na secdo 2 — Concepc¢Oes Epistemoldgicas: suporte tedrico subjacente

as condutas docentes.

Diante da postura empirista, apresentamos a teoria construtivista nas
secdes 2.1 e 2.2 — 2.1 Materiais manipulaveis e o concreto na construcédo do saber
geométrico pelas criangas, e; 2.2 — De que geometria estamos falando? — como
possibilidade de superacéo do ensino estatico e refém da manipulacdo de materiais,
entendendo que as criancas sdo ativas e construtoras de seu proprio
desenvolvimento, sendo o professor aquele que instiga e orienta as descobertas

infantis.

Para o aperfeicoamento do olhar & geometria, propomos na sec¢do 3, a utilizacdo da
identificacdo de padrdes geométricos, dispostos na natureza e criados pelos
homens, compreendendo que através deles é possivel exercitar uma forma de

pensamento peculiar a matemética e facilitador das construgbes de nogles

geomeétricas.
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Em relagdo as praticas pedagdgicas para o desenvolvimento de
conteudos geomeétricos, relatadas pelas professoras entrevistadas, refletimos na
secdo 4 — Proposicdes acerca da pratica pedagdgica docente, sobre alguns pontos
fundamentais a postura de um professor construtivista e aspectos gerais do
desenvolvimento infantil, estendendo o olhar reflexivo a alguns recursos utilizados
didaticamente pelas professoras. Sao eles: as figuras geométricas, solidos
geometricos, blocos ldgicos, jogos, os desenhos infantis e a observacao de espacos

geograficos e a confeccdo de maquetes.

Ressaltamos que as discussdes realizadas neste trabalho estdo longe de
finalizacbes e, as reflexdes referentes as falas das professoras ndo possuem a
intencdo de critica-las aleatoriamente, mas sim, de proporcionar mais uma
possibilidade de identificar nas praticas docentes, referenciais que auxiliem
mudancas educativas no escasso ensino de geometria. Para nos, estas mudancgas
sao possiveis atraves das contribuicbes da epistemologia genética de Jean Piaget e

da identificacéo de padrdes.



1 A PESQUISA

Esta pesquisa teve sua origem construida gradualmente, partindo de
guestionamentos inicialmente particulares, advindos da pratica diaria no cotidiano
escolar e que foram se estruturando ao encontrar parceiros de reflexdes,
especialmente professores e colegas de mestrado. A esta estruturacéo
preliminar, acrescentou-se o contato com as professoras nas entrevistas piloto,
que trouxeram relatos pertinentes a uma discussdao, a qual girou em
torno das concepcdes epistemologicas apresentadas por elas em discurso e no
tratamento do conhecimento geométrico oportunizado as criancas de 5 a 6 anos de
idade.

Desta forma o problema norteador da investigacdo que impulsiona o levantamento
de hipoéteses, a definicdo dos objetivos, a organizacdo dos procedimentos e a forma
de andlise dos dados coletados, possui sua origem na relacdo vivida entre

pesquisadora e objeto de pesquisa.

Esta relacdo é descrita por Fazenda (1995, p.12) como um espelho no qual o

pesquisador

[...] vé sua imagem (aquela que nunca a ele foi revelada), exposta
como se ndo fora sua. Examina-a em cada detalhe; um ajuste
aqui, outro acola, aproxima-a da imagem de seus desejos. E todo
um processo de construir-se e, nesse construir-se, aos poucos,
revelar-se.

E, neste processo em que o objeto de pesquisa € desvelado, com ele toma forma a

necessidade do ato de pesquisar com a intencdo de procurar respostas a
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guestionamentos individuais e que se estendem para o coletivo, na possibilidade de
interlocutores afins compartilharem desta problematizagdo, e também se porem

frente ao “espelho”.

Neste contexto, pretendemos que no decorrer de nossas reflexdes possamos ajudar
0 outro a enxergar para além do visivel, aprimorando o olhar especificamente a

geometria na educacao infantil.

1.1 O PROBLEMA DE PESQUISA

Segundo Araujo e Borba (2004, p.27), “construir uma pergunta diretriz € um ponto
crucial, do qual depende o0 sucesso da pesquisa”. Sob esse enfoque delimitamos
nossa pesquisa perguntando: o que revela o discurso do(a) professor(a) de
educacao infantil referente a sua concepcdo epistemologica e a sua conduta

metodoldgica diante da geometria?

Este questionamento origina-se da observacdo de praticas educativas que

acreditamos, conferem a geometria uma posicéo inferior a outros conhecimentos.

Compreendemos que uma das vias que corroboram para este “status” néo
privilegiado do conhecimento geométrico € a inconsciéncia da concepcao
epistemoldgica que sustenta as condutas dos docentes e o (des)conhecimento

tedrico, refletidos nas propostas de atividades geométricas as criancas.

A partir da escolha do objeto de pesquisa, o discurso dos professores referente a

geometria, levantamos hipéteses e tragcamos os objetivos de nosso estudo.
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1.2 HIPOTESES E OBJETIVOS

De acordo com Pavanello (1989), Araujo (1994), Galvez (1996) e Fonseca et al.
(2005), a geometria perdeu seu espac¢o no curriculo escolar das séries iniciais. Este
espaco foi preenchido por atividades numéricas ou reduzido a ponto de privilegiar
apenas o estudo estatico e linear das figuras planas elementares, a saber, o

quadrado, o tridngulo, o retangulo e o circulo.

Na educacgdo infantil esta situacdo também € reconhecida e agrava-se ao
identificarmos que nada ou muito pouco foi feito para que o descaso para com a

geometria fosse banido.

Neste contexto, supomos que a resisténcia ao ensino da geometria relaciona-se
em primeiro lugar, a formacdo dos profissionais da educacdo, seja esta formacéo
inicial ou continuada. Em segundo lugar, ao desconhecimento da geometria
enquanto teoria, unido a falta de conhecimento referente ao desenvolvimento
infantil, o que proporciona, condutas metodologicas contrarias a epistemologia

construtivista.

A patrtir dessas hipoteses delineamos como objetivos:

a) Relacionar a fundamentacdo tedrica baseada em Jean Piaget e autores
colaboradores, com a prética escolar atual do ensino de geometria na educacéo

infantil.

b) ldentificar como os professores concebem o ensino da geometria na educacao

infantil e o trabalho que proporcionam a seus alunos e alunas.
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c) Colaborar com a formacdo de professores da escola basica e fundamental
apontando possiveis caminhos de estudos e proposi¢des de trabalhos, tomando
a identificacdo de padrées geométricos como uma das vias facilitadoras de

construcéo de conceitos.

Formulado o problema, as hipoteses e 0s objetivos, partimos para a escolha da

metodologia de pesquisa.

1.3 OPCAO METODOLOGICA

Adotamos em nosso trabalho a pesquisa qualitativa, por compreendermos que esta
concepcdo de investigagdo “engloba a idéia do subjetivo, passivel de expor
sensacdes e opinides” (BICUDO, 2004, p.104), o que geralmente nao € focalizado

no nivel quantitativo.

Segundo D’Ambrésio (2004, p.21) este caminhar qualitativo “lida e da atencdo as
pessoas e as suas idéias, procura fazer sentido de discurso a narrativas que
estariam silenciosas. E a analise dos resultados permitird propor os proximos

passos”.

Entendendo que este encaminhamento € adequado aos nossos objetivos, utilizamos
a entrevista semi-estruturada para identificar a concepcédo geométrica e a conduta
metodologica de seis docentes atuantes em educacdo infantil, em turmas de
criancas entre 5 e 6 anos de idade. O registro das informacdes foi facilitado pelo uso

de gravador de voz e pela posterior transcri¢ao.
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A viabilidade da entrevista semi-estruturada se apoia no fato de que ha um esquema
basico de questdes, “porém nao aplicado rigidamente, permitindo que o

entrevistador faca as necessarias adaptacdes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.34).

A flexibilidade desta forma de entrevista permite ao pesquisador retomar, com outras
palavras, a questdo que ndo foi imediatamente compreendida, bem como incluir
guestionamentos pertinentes a pesquisa. Ao entrevistado destina-se um tempo
maior e a possibilidade de aprofundamento no assunto de forma gradual. Isto é
possivel aliando-se a flexibilidade do roteiro a sua organizacao, no qual as perguntas
sdo feitas das mais simples as mais complexas, nhum encadeamento logico e
psicolégico (LUDKE; ANDRE, 1986).

A partir do roteiro de questbes partimos para as entrevistas, suas transcricoes e

posterior analise das afirmacdes.

1.4 PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

Com a intencéo de verificar a coeréncia das questdes que deram a forma inicial a
entrevista® realizamos, no segundo semestre de 2005, pesquisa “piloto”, que

confirmou a relevancia dos questionamentos ao propésito do estudo.

Nesta pesquisa de campo “piloto”, aplicamos também a Atividade Descritiva® no qual
as professoras entrevistadas relataram, escrevendo de proprio punho, como
conduziram um trabalho geométrico. Acreditamos que este seria mais um

instrumento complementar as informacdes dadas através da entrevista oral.

! O roteiro da entrevista encontra-se no Apéndice A.
% A Atividade Descritiva encontra-se no Apéndice B.



-16 -

Definidos o0s procedimentos para a pesquisa — entrevista semi-estruturada
e atividade descritiva — iniciamos, em 2006, a pesquisa de campo apos
parecer favoravel do Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos —
COPEP.

Pelo carater investigativo de nosso estudo, e compreendendo que as informacdes
fornecidas pelas professoras seriam uma colaboracdo ao estudo teorico
pretendido, definimos como suficiente a limitacdo em seis docentes participantes,
sendo trés delas atuantes em instituicdo escolar publica e trés na rede
particular de ensino, de uma cidade ao norte do Parana. Utilizamos como critério de
escolha das escolas e das docentes participantes a resposta positiva ao nosso

convite.

Primeiramente, apresentamos a dire¢cdo e coordenacdo pedagdgica das escolas
visitadas, o projeto de pesquisa para que pudéssemos ter acesso as professoras e

convida-las a participarem.

Apds algumas resisténcias encontramos professoras voluntarias dispostas a
conceder a entrevista gravada e a redigir a Atividade Descritiva, com a garantia do

anonimato e o conhecimento da finalidade das informacdes a ndés fornecidas.

Realizamos a transcricdo literal dos depoimentos® gravados e, juntamente com o
relato de uma atividade geométrica, passamos a leitura global do material coletado e

a elaboracao de eixos centrais para analise.

® No Apéndice C encontram-se as transcricdes das entrevistas gravadas em cassete e a digitacao fiel
do que foi escrito pelas professoras na Atividade Descritiva.
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1.5 ANALISE DAS ENTREVISTAS

Apds a coleta dos dados via pesquisa de campo, foram feitas leituras e releituras do
material coletado, a partir das quais passamos a “identificar e selecionar episédios,
depoimentos ou partes de texto que tém relacéo explicita ou implicita com a questéo
investigativa” (FIORENTINI, 2006, p.143).

Os episodios discursivos selecionados foram organizados seguindo 0s eixos:

— Formacao pessoal da professora: habilitacdo profissional e tempo de atuacdo em

educacéo infantil.

— Contelidos Matematicos tidos como prioridade.

— Geometria: 0 que € trabalhado nesta area do conhecimento e sua importancia

para a educacao infantil, segundo a visdo das docentes entrevistadas.

— O Interesse das Criancas: comparando a geometria e outros conteudos

matematicos e ndo matematicos.

— Dificuldades que Impedem o Trabalho com a Geometria na Educagé&o Infantil.

A reducdo do conjunto do material em eixos significativos permitiu eliminar
redundancias, expressdes repetitivas e vicios de linguagem, ndo comprometendo a

interpretacdo do que foi dito.
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Este momento de recorte exigiu cuidados especificos, considerando-se que “o
falante nunca é totalmente explicito, qualquer que seja o contexto discursivo. [...] Se
o falante precisa dizer aquilo que ndo pode ser dito, ele arruma uma forma implicita
para dizer” (FIORENTINI, 2006, p.145).

Assim a leitura e a interpretacdo das informagdes coletadas entre as professoras
engquadrou-se na opcao de utilizar como ferramenta alguns elementos de Anélise de
Discurso, o que implica, aceitar o desafio de “realizar leituras criticas e reflexivas que
nao reduzam o discurso a analises de aspectos puramente linglisticos nem o
dissolvam num trabalho histérico sobre a ideologia” (BRANDAO, 2004, p.103).

Desta forma, trechos dos discursos das professoras entrevistadas serao
encontrados em todas as secdes da dissertagdo, pois acreditamos que iSsO
enriguece, exemplifica e trazem as docentes participantes para a reflexdo tedrica,
numa parceria essencial, quando o proposito é clarificar e até demolir os bloqueios

que impedem o resgate qualitativo da geometria na educacao infantil.

Para nos referirmos as professoras, atribuimos para as que atuam na rede publica
de ensino 0s numerais 1, 2 e 3; e, para aquelas que atuam em escolas particulares
as letras A, B e C. Desta forma citaremos: de acordo com a professora C... Assim

relata a professora 2...

Com a intencao de melhorar o acompanhamento, pelo leitor, apresentamos algumas
informacdes sobre as professoras participantes reveladas durante as entrevistas,
que nado fardo parte direta da pesquisa, mas que fornecem um pano de fundo

especifico para a compreensao do discurso utilizado por elas.

A professora 1 possui formacdo em nivel médio em Contabilidade e Magistério, com
adicional em educacéo pré-escolar. Em nivel superior cursou Historia. Atua ha cinco

anos em educagéo infantil.
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A formacdo académica da professora 2 compreende o Magistério em nivel médio e
Geografia em nivel superior. Trabalha ha quatro anos na educacéo infantil.

A professora 3 formou-se em “Escola Normal, mais seis meses de educacao pre-
escolar’, como relatado por ela. Cursou Pedagogia e fez especializagdo em
Orientagcdo Educacional. Atua h& seis anos em educacao infantil.

No caso da professora A, ndo houve referéncia a um curso técnico em nivel médio.
Ela graduou-se em Educacao Fisica e est4 cursando (ano 2006) o Normal Superior

a Distancia. Possui nove anos de atuagéo em educacao infantil.

A professora B cursou Magistério, Pedagogia, fez pés-graduacdo em Psicopedagogia,

e sua experiéncia em educacéo infantil € de cinco anos.

A professora C fez Magistério com adicional em educacao pré-escolar, acrescido de
graduacdo em Pedagogia e habilitacdo em Orientacdo Educacional. Possui seis

anos de docéncia em educacéo infantil.

Apds o0 delineamento deste primeiro quadro, que caracterizou brevemente a
heterogeneidade do grupo das professoras participantes de nossa pesquisa,

buscamos os referenciais tedricos que deram suporte as nossas reflexdes.



2 CONCEPCOES EPISTEMOLOGICAS: SUPORTE TEORICO
SUBJACENTE AS CONDUTAS DOCENTES

Sempre que se considera o desenvolvimento em
uma perspectiva epistemolégica, uma multiddo de
problemas aparece com clareza, com uma tal
evidéncia que nos surpreendemos com o fato de
gue ninguém os havia visto antes (JEAN PIAGET).

Entendemos que o aprofundamento de estudos sob a perspectiva epistemoldgica
permite identificar os fundamentos tedricos que sustentam as praticas educativas, 0s
quais por sua vez trazem em seu bojo idéias sobre crianga, conhecimento,
aprendizagem, desenvolvimento e inteligéncia dentre outros conceitos que
permeiam a educacao, e ao serem visualizados e criticados, possibilitam mudancgas

nas concepcdes e nas condutas docentes.

E comum identificarmos no discurso docente falas progressistas contrarias as
praticas arcaicas. Qual a razdo disto? Segundo Becker (2001, p.31) o modelo
pedagogico conservador ndo é passivel de criticas epistemolégicas durante a
formacdo inicial e continuada dos professores, o que impede as mudancas. Suas
pesquisas denunciaram que “a critica esta ausente e o quanto seu primitivismo
conserva o0 professor prisioneiro de epistemologias do senso comum, tornando-o
incapaz de tomar consciéncia das amarras que aprisionam o seu fazer e o seu

pensar”.

Entendemos que a epistemologia genética de Jean Piaget € uma fonte tedrica que

possibilita a andlise critica das concepc¢des que sustentam o fazer(-se) docente.
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Na busca de compreender o conhecimento cientifico, Piaget considera importante
encontrar respostas as questdes relativas “ao papel e as atividades do sujeito do
conhecimento, ou seja, a compreensdo dos processos do conhecimento cientifico,
em funcdo de seu desenvolvimento ou de sua propria formacéo” (FAVERO, 2005,
p.96). Em outras palavras, para analisar como o conhecimento progride nada melhor
gue estudar este processo na criancga.

Desta forma, “a focalizacdo nos fatos normativos que revelam as estruturas légicas
da inteligéncia, o forte papel da acdo no centro de um construtivismo que retne o
sujeito e o objeto” (BIDEAUD, 2002, p.20) na perspectiva piagetiana, nos dao os

elementos necessarios para compreendermos o desenvolvimento do sujeito®.

Entretanto ha& duas correntes de pensamento que tentam explicar este
desenvolvimento por outras vias que ndo o da relacdo dialética entre sujeito e

objeto, abordada pelo construtivismo.

A primeira delas € o Inatismo, que entende o conhecimento como pré-formado. Essa
doutrina acredita que o sujeito nasce com estruturas prontas e “elas se atualizam a
medida que nos desenvolvemos” (GOULART, 2003, p.13). Esta forma de explicar o
desenvolvimento humano prioriza a hereditariedade, concebendo a aprendizagem

como um fator maturacional.

Para a concepc¢do inatista, hA um determinismo biolégico do qual ndo se pode
escapar (FELIPE, 1998), cabendo a psicologia e a educacdo “medir o quociente
intelectual e predizer até onde podemos ir, até onde seremos capazes de aprender”
(MACEDO, 2002, p.120).

! Segundo Becker (2003, p.25), explicar o termo sujeito € uma tarefa complexa e que ndo se esgota
em uma Unica definicdo. O “sujeito € esse centro ativo, operativo, de decisdo, de iniciativa,
cognitivo, de tomada de consciéncia, simultaneamente coordenador e diferenciador, que é capaz de
aumentar sua capacidade extraindo das proprias acdes ou operacdes novas possibilidades para
suas dimensdes ou capacidades”.
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Neste contexto, a aprendizagem subordina-se ao desenvolvimento, cabendo ao
professor selecionar materiais adequados as necessidades e possibilidades das
criancas — mensuradas através de testes de Q.l. e outras provas psicolégicas e

pedagogicas.

O fato de se considerar as condigbes bioldégicas para o desenvolvimento da
inteligéncia humana ndo é um engano; porém nao é suficiente para determinar a

natureza da mesma.

Segundo Piaget (2006, p.45),

torna-se facil mostrar que a maturacéo ndo € o unico fator em jogo
no desenvolvimento operatério: a maturacdo do sistema nervoso
limita-se a abrir possibilidades excluidas até certos niveis de idade,
mas € preciso atualiza-las, o que supde outras condicbes, das quais
a mais imediata é o exercicio funcional ligado as ac6es.

Assim, a bagagem hereditaria e sua maturacdo ndo agem isoladamente. As

conquistas cognitivas sofrem o efeito das experiéncias, ou seja, da acao nos objetos.

A segunda corrente que tenta explicar o desenvolvimento do sujeito, 0 Empirismo,
focaliza as experiéncias numa perspectiva unitaria cujo foco estd no ambiente. Na
medida em que o sujeito entra em contato com este ambiente, acumula experiéncias
e torna-se humano (GOULART, 2003).

Sob esse enfoque, a inteligéncia desenvolve-se de acordo com duas fontes: “uma,
interna, de base fisiologica ou perceptiva, que possibilita a experiéncia em sua
perspectiva sensorial; a outra, externa, de base sociocultural, que associa aos

sentidos palavras ou conceitos relacionados ao vivido” (MACEDO, 2002, p.122).
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Para o Empirismo o desenvolvimento é subordinado a aprendizagem, visto que, a
crianga ao ser considerada “tabua rasa’” somente progride pela acdo de

determinantes externos.

A nosso entender, na educacdo, o determinismo externo é representado pelo
professor que escolhe 0s recursos, 0s conteudos e a metodologia utilizada em sala

de aula, isto €, define 0s meios a seguir para atingir suas metas.

Numa esfera mais abrangente, a concep¢do empirista centrada no professor, é
chamada por Paulo Freire (apud BECKER, 1993, p.9) de “educa¢do domesticadora”
a qual produz individuos modelados segundo a ideologia dominante e “anulados em

sua capacidade criativa”.

Desta maneira, as criangcas cabe um papel de submissdo e passividade capazes de

aprender somente o que os professores ensinam (FELIPE, 1998).

As concepcoes inatista e empirista tém a passividade do sujeito como ponto em
comum; no primeiro caso a a¢do do sujeito ndo é necessaria, pois ele ja herdou

tudo, no segundo, o meio € que Ihe fornecera tudo. Ambas

sofrem todo tipo de critica. Entretanto, elas continuam intocaveis,
tanto no senso comum quanto na escola em geral. E comum
encontrarmos docentes que professam essas concepgdes
epistemoldgicas sem sequer suspeitar do fato que suas concepcdes
de conhecimento e de aprendizagem, assim como sua pratica
didatico-pedagdgica, continuam prisioneiras dessas epistemologias
(BECKER, 2003, p.12).

Contudo, constatado o aprisionamento docente as condutas inatista e empirista em
pesquisas no campo educacional — dentre elas a nossa — como colaborar para que
velhas amarras abram espaco para a teoria construtivista e, com ela, para a

emergéncia de novas possibilidades praticas?
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Segundo Piaget (apud BECKER, 2003, p.14), o desafio esta no professor assumir a
funcdo de “inventar situagOes experimentais para facilitar a invencéo de seu aluno”.
Desta forma, as condutas docentes devem ser refletidas em uma nova concepc¢ao
de aprendizagem, a construtivista, que permite ao professor “aprender” com o seu
aluno (BECKER, 2001).

A funcdo do professor que aprende com os alunos adquire legitimidade e une o

ensinar e o aprender num processo dinamico de organizacdo de acdes significativas.

Becker (2003, p.14) salienta que esta na agéo do sujeito a fonte de aprendizagem,
ou seja, “o individuo aprende por forca das acdes que ele mesmo pratica: acdes que
buscam éxito e acdes que, a partir do éxito obtido, buscam a verdade ao apropriar-

se das acdes que obtiveram éxito”.

Este movimento da acéo executada, refletida e recriada pelo sujeito € o ponto chave
da teoria construtivista, o que torna fundamental o acesso consciente dos docentes
as implicacdes desta concepcédo para a aprendizagem infantil. Chamamos de acesso
consciente ao contato mais profundo com a teoria construtivista, contrariamente a

uma visdo superficial da mesma por tornar-se uma moda? entre os docentes.

Por meio desse contato torna-se evidente que a teoria construtivista de Jean Piaget
ndo foi elaborada com intengbes pedagodgicas e que este primeiro equivoco
desencadeou uma série de mal-entendidos sintetizados por Matui (1995, p.33), ao
se referir aos esclarecimentos de Emilia Ferreiro. Dentre estes mal-entendidos

elencamos:

a) A idéia de construcdo foi relacionada a dois pélos distintos que
sdo os conceitos de aprendizagem e o de maturacdo. Esta

> De acordo com Lorenzato (2006a, p.9), o termo moda pode ser entendido como um fenémeno
cultural e interpretado como uma novidade que “gera identidade para quem a segue e popularmente
recebe conotacdo de modernismo, avango ou atualizacdo”. Entendemos que a “moda construtivista”
invadiu o discurso dos professores sem que tenha provocado mudancas profundas as concepc¢des
tradicionais de ensino.
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aprendizagem esta fortemente ligada ao empirismo e a situacdes
metodoldgicas de estimulo-resposta. Para a “maturacéo”, praticas
espontaneistas tomaram o lugar daquelas rigorosamente
diretivas.

b) O construtivismo ndo tem o mesmo significado de método ativo.
O fato de propor muitas atividades para as criangas e a busca de
receitas por parte do professor € permanecer numa Visao
superficial do construtivismo.

c) O objetivo da teoria construtivista ndo é atingir a criatividade.
Abrir espaco para as idéias espontaneas, curiosas e
extraordinarias das criancas, nao significa por si s6 uma postura
construtivista.

d) O processo de construgdo ocorre somente de inicio. Alguns
professores permitem que algumas coisas sejam construidas
como introducdo ao associacionismo que vird depois, como se 0
ato de construir fosse apenas uma estimulagcdo para o
conhecimento.

Acreditamos que a presenca destes equivocos provocam uma miscelanea de idéias
e erros conceituais no discurso do professor — talvez inconscientemente —
denunciando a confusdo epistemoldgica instalada que se traduz em praticas

superficiais, objetivos incoerentes e visdes conflitantes.

Um exemplo de trabalho relatado em nossa pesquisa pela professora 1, demonstra a
utilizacdo do ato de construir como um avango aparente, mas que no fundo se

configura apenas como estimulo inicial. Ela relata:

Eu construi um jogo com eles, aquele jogo de dados. E a gente
pegou um conteudo e através desse contelido a gente aplicou o jogo
junto com eles também. Ficou legal. Entdo, a partir da realidade
daquilo que a gente viu. E aquela coisa diferente de um jogo que ja
foi feito por uma professora ou comprado na loja. Eles construiram o
préprio jogo. Eu acho que é isso que estimula.

A construgdo significando a “coisa diferente” atua como motivacdo para a
aprendizagem, mascarando a concepg¢éo empirista que sustenta a conduta docente.
Marcas disto estdo nas frases: “eu construi”, “a gente aplicou”, “a partir da realidade
daquilo que a gente viu”, que demonstram a pedagogia centrada na docente. E ela,
a professora, quem da o modelo para ser visto e copiado com algumas adaptacdes

7

se necessario. Desta forma o jogo é “aplicado”, injetado na crianca.
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As demais professoras entrevistadas, embora utilizem discursos aparentemente
diferenciados, tratam a geometria na educacéo infantil®> como um conhecimento que
sustenta-se em bases empiristas. Trazemos outros depoimentos que comprovam

esta conduta.

A professora 2 refere-se as dificuldades que impedem o trabalho com geometria

relatando:

Entdo a gente ndo tem esse tempo habil para estar falando, olha eu
fiz assim, deu certo, pra poder também estar ajudando e também
sendo ajudado. Porque ndo é somente a minha experiéncia que é
vélida, ndo é? A experiéncia do outro também pode me ajudar. As
vezes ele faz uma atividade que nao surtiu aquele efeito que ele quis,
mas eu posso estar desenvolvendo de uma outra maneira e fazer um
trabalho diferenciado, ndo é?

Neste caso, o “trabalho diferenciado” sustenta-se em receitas trocadas entre 0s
professores. Nao importa a razdo pela qual a atividade ndo surtiu o efeito desejado.
Importante é ter uma quantidade de atividades disponiveis para serem aplicadas nas
criancas. O ensino passa a ser um jogo de acerto ou erro, desconsiderando-se o

processo de construgéo do conhecimento infantil.

Ao descrever um conteudo geométrico que gostou de realizar, a professora 3 se
refere a formacéo de figuras pelas criancas utilizando papéis recortados. Segundo
ela as criancas “formam animais, tém uns que formam casas, que formam, enfim, ali
eles vao fazendo o que vem na cabecinha deles e sai coisa muito interessante.

Coisa que a gente ndo tem nem idéia, eles criam bastante”.

Nossa interpretacdo deste discurso € que ele revela o espontaneismo da conduta
docente e a variacdo entre o inatismo e 0 empirismo quando a professora
surpreende-se com “o0 que sai da cabecinha” das criancas. Deste “sair” podemos

inferir que algo entrou; provavelmente as variedades de figuras criadas podem ser o

® Refletiremos, numa secao especifica desta dissertacdo, a geometria na educacao infantil.
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resultado de modelos anteriores ou originam-se da maturidade infantil. E, neste
contexto, a concepcdo de tadbua rasa € surpreendida pelo criar das criangas,
deixando a impressao — ou a certeza — de que esta professora ndo tem consciéncia
da concepcao que sustenta sua pratica. Seria uma metodologia que atira para todos

os lados e, dependendo do que acertou, o ensino pende para um lado ou para outro.

A professora A também demonstra transitar entre inatismo e o empirismo, além
de arriscar um avanco em direcdo ao construtivismo. Entretanto, este arriscar ainda
€ uma experiéncia didatica e ndo uma proposta diferenciada de trabalho,
solidamente fundamentada. Assim ela justifica o fato das criancas gostarem da
matematica comparando-a a um jogo com fins de competicdo; “entdo, essa
motivacdo existe porgue nasce com a crianca’. Ao mesmo tempo, no decorrer da
entrevista, utiliza as frases: “eu acho que vai muito de como o professor joga pra
crianga aquela atividade, e, entdo depende da forma como € colocada para a
crianga”. Desta forma, as idéias de jogar e de colocar supdem que a crianga recebe
algo do adulto, contrarias & concepcdo de que a crianga cria possibilidades
individuais por meio da acdo sobre os objetos e ndo da acdo depositaria da

professora.

Para a professora B, as criancas ja deram pistas contrarias a sua conduta empirista.
Segundo ela, referindo-se ao interesse das criangcas ao comparar a geometria e
outros contedados matematicos, “0 que mexe com a imaginacdo, com a criatividade,
gue nao é aquela coisa pronta e acabada, eles gostam. Agora, quando a professora
traz uma coisa diferente, que ele tem que pensar, que ele tem que criar, ai eles

gostam, nao €?”.

Neste discurso, a professora ndo abre méo de trazer algo para as criangas, como se
estas pensassem e criassem somente quando ela promove isto; caso contrario,

resta aquela “coisa pronta e acabada”.
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Esta supervalorizacdo® do papel do professor apéia-se numa pedagogia que se
preocupa com a transmissdo do conhecimento e que, acabam “por produzir
ditadores de um lado, e individuos subservientes, anulados em sua capacidade
criativa, por outro” (BECKER, 1993, p.9).

A professora C que exemplifica sua motivacdo para atuar em educagao infantil,
afirmando que, “a crianca chega de casa de um jeito e com o passar do tempo a

gente vé o crescimento da crianca passando pela méo da gente”.

Assim, desconsideram-se as construgdes infantis anteriores a escolarizagdo. Para a
concepcao empirista, somente a escola € capaz de promover a aprendizagem para

que as criancas se desenvolvam.

Neste quadro, ao citarmos as falas das professoras como expressao da concepcgao
empirista, ndo temos o proposito de criticar negativamente estes profissionais.
Nosso intuito é trazer a tona uma forma de reflexdo que apure o olhar sobre o
discurso e a pratica de sala de aula, a ponto de provocar inquietacdes e (re)visdoes

mais profundas.

Ha um grande numero de docentes — e ndo somente as seis entrevistadas para
nosso estudo — que ndo tém claro a teoria que esta por tras de sua pratica, que esta

perpetua um unico modelo de educacéo.

Desta forma, na tentativa de amenizar esta miopia epistemoldgica retomaremos
alguns postulados construtivistas que acreditamos fundamentais aos objetivos de
nosso estudo, tendo claro que esta teoria é complexa e exige estudos aprofundados,

tornando impossivel esgotar-se em uma unica oportunidade de reflexdo. Contudo, é

* A supervalorizacéo do professor justifica o autoritarismo, velado ou ndo, em detrimento de praticas
construtivistas nos quais a interacdo professor e aluno equilibram-se em torno do conhecimento,
ndo havendo hegemonia de um sobre o outro.
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evidente a necessidade do compromisso individual dos docentes com sua formacéo,
na busca de identificacdo da teoria que sustenta sua pratica e implicacbes desta ao

desenvolvimento de seus alunos e alunas.

O nucleo da epistemologia construtivista situa-se na a¢ao do sujeito sobre o objeto,
sendo ambos transformados durante a relagdo que estabelecem. Para
compreendermos a profundidade da acdo na terminologia piagetiana, recorremos
aos esclarecimentos de Kamii e Devries (1985), que atribuem ao termo acao dois

significados.

Com referéncia as acdes manipulativas sobre os objetos, “acdo significa fazer
alguma coisa ao (ou com 0) objeto; tal como empurra-lo, puxa-lo ou coloca-lo na
agua. O segundo significado de acdo é mais dificil de entender porque a crianca
pode agir sobre o objeto sem mesmo toca-lo” (KAMII; DEVRIES, 1985, p.35).

O segundo significado entende a acdo como uma atividade mental que se origina na
manipulacéo fisica e, gradualmente, internaliza-se®. As autoras citadas exemplificam
esta diferenciacdo entre acdo manipulativa — ligada a percepcdo através dos
sentidos — e acéo internalizada.

Quando a crianca olha para seis cubos azuis e dois amarelos e
pensa neles como ‘azuis e amarelos’, ela esta se concentrando em
suas propriedades especificas por um lado e, por outro lado, esta
também ativando uma rede total de relagbes. Ou seja, para pensar
nos cubos como cubos, ela deve distinguir suas semelhancas e
diferencas em relacdo a todos os outros objetos (KAMII; DEVRIES,
1985, p.35).

Desta maneira 0 “pensar nos cubos como cubos” reporta a acéo internalizada na
qual a criangca mentalmente estabelece relagcdes que Ihe permitem reconhecer um

cubo para além de suas propriedades visiveis. A capacidade de reconhecer as

® Nas palavras de Piaget (2006, p.37), a inteligéncia é derivada da acdo, que “consiste em executar e
coordenar as a¢fes, mas sob uma forma interiorizada e reflexiva”.
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diferencas e semelhancas dos objetos encontra na identificacdo de padrbes uma

importante contribuicdo para seu aperfeicoamento®.

Assim a acdo supfe a relacdo entre sujeito e objeto, na qual o sujeito “dinamico,
versatil, plastico” (BECKER, 2003, p.27) estabelece contato com o objeto, que por

sua vez, envolve aspectos do meio fisico e social.

Neste contexto adotamos a definicdo de objeto segundo Becker (2003, p.27).

O mundo dos objetos materiais e das relacdes sociais; das coisas
materiais, mas também dos conceitos, das imagens e das
linguagens; o mundo da natureza, das diferentes manifestacfes da
vida; da sociedade, da cultura, das artes, das ciéncias; das
percepcoes, das sensagdes, das topologias, dos movimentos; enfim,
do que esta ai passivel de sofrer transformacdes pela atividade do
sujeito (grifo nosso).

7

O que podemos perceber é que o objeto da epistemologia construtivista é muito
mais abrangente do que o senso comum estabelece, ou seja, objeto ndo é somente
0 percebido pelos sentidos, mas também, tudo o que é criado pelo sujeito, seja na

relacdo com o manipulavel, seja nas relacbes estabelecidas entre abstragdes.

Neste trabalho adotaremos as contribuicbes da epistemologia construtivista, ao
refletirmos sobre a manipulacédo sensivel dos objetos entendida como fonte Unica de
conhecimentos para a concepcdo empirista. E, a que nivel esta manipulacdo
relaciona-se ao processo de desenvolvimento de conhecimentos geométricos para a

educacao infantil.

® As discussdes referentes a contribuicdo da identificacdo de padrdes geométricos serdo refletidas
numa secao especifica desta dissertagédo.
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2.1 MATERIAIS MANIPULAVEIS E O CONCRETO NA CONSTRUCAO DO
SABER GEOMETRICO PELAS CRIANCAS

Entendemos que a manipulagdo, segundo a concepg¢ao empirista, assume dois
aspectos diferenciados demonstrados durante as entrevistas realizadas com as

professoras participantes de nossa pesquisa.

O primeiro aspecto envolve o manipulavel enquanto percepcdes sensoriais dos
objetos, sendo estes os tributarios do conhecimento. O segundo refere-se a
manipulacdo discursiva e didatica em que ha o falseamento de condutas arcaicas

através de uma roupagem verbal que pode ou nao iludir o leitor.

O fato de tentar escamotear no discurso condutas epistemoldgicas contrarias a
construtivista, supde o que acreditamos ser a busca da modernidade, de assumir
uma linguagem progressista na aparéncia. Um exemplo disto esta no uso dos
termos criar e criatividade, como gestores de uma pratica inovadora, mas que,

tratados nos moldes empiristas, promovem o espontaneismo.

De acordo com o relato da professora 1, o trabalho geométrico € importante para a

educacao infantil, porém ele néo é feito com profundidade.

(...) a gente faz a identificacdo das figuras, mas nao so, por exemplo,
claro que a gente fala como que € o quadrado. O que € um
guadrado? Quem sabe? Tem quatro partes iguais? E o retangulo?
Tem duas partes iguais e duas diferentes e tal (...). Aprender a
reconhecer as figuras geométricas, porque as figuras geométricas
estdo no nosso mundo, nosso cantinho, em tudo o que a gente vai
fazer.

E ainda comparando este trabalho com outros contelidos mateméticos, diz: “eles se
interessam bastante quando séo figuras geométricas, chama bastante a atencao
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deles. Quando € trabalhar com figuras, porque eles manuseiam, € uma coisa

concreta, material concreto”.

E evidente a supervalorizacdo do material manipulavel, atribuindo a ele também o
fator da motivacédo infantil, o que é diferente de reconhecer a necessidade do
suporte concreto a aprendizagem — ndo somente da geometria — para o estagio de

desenvolvimento em que criancas de 5 a 6 anos de idade se encontram.

Segundo Piaget (2006, p.78),

a experiéncia que incide sobre os objetos pode manifestar duas
formas, sendo uma a l6gico-matematica, que extrai os conhecimentos
nao apenas dos préprios objetos, mas também das acBes como tais
gue modificam esses objetos. Esquece-se, por fim, de que a
experiéncia fisica, por sua vez, onde o conhecimento é abstraido dos
objetos, consiste em agir sobre estes para transformé-los, para
dissociar e fazer variar os fatores etc, e ndo para deles extrair,
simplesmente, uma copia figurativa.

Parece-nos claro que o relato da professora 1, “claro que a gente fala como é o
quadrado, e, aprender a reconhecer as figuras geométricas”, confirma a conduta
epistemoldgica empirista, na qual o foco estd no treinamento visual e verbal das
criancas. Visual, no sentido de que através da unido do observado e do tateio das
formas — e ndo das figuras — as criancas sao treinadas a identificar as figuras
elementares. Para o0 aspecto verbal, tanto professora quanto alunos, utilizam a
linguagem para reforcar o conhecimento extraido do material, conferindo a ele as

nomenclaturas cientificas.

A idéia de treinamento verbal é exemplificada pela mesma docente ao descrever o
desenvolvimento de um conteddo geométrico que gostou de realizar com seus
alunos e alunas e que consiste em propor a construcao livre usando pecas de um

mosaico.



-33-

Ai esse foi livre para eles usarem mais a criatividade. E ali, conforme
eles estdo envolvidos com a atividade a gente vai falando, olha que
figura é essa? Que figura é essa aqui? Ah é um retangulo. Que figura
€ essa? Ah, um triangulo.

Como assevera Piaget (2006, p.48)

Desde que se trata da fala ou do ensino verbal, parte-se do
postulado implicito de que tal transmissdo educativa fornece a
crianca os instrumentos proprios da assimilacdo, ao mesmo tempo
em que o0s conhecimentos a assimilar, esquecendo que esses
instrumentos s6 podem ser adquiridos pela atividade interna e que
toda assimilacdo é uma reestruturacdo ou uma reinvencao’.

Assim acreditamos que as atividades livres, entendidas como possibilidade de
desenvolvimento da criatividade® sdo vistas pela docente citada, como mais um dos
meios de inculcar na mente infantii o conteddo desejado, no caso o nome das
figuras; além de serem veiculos de “feedback”, mediante as quais as criancas
mostram para o professor o que aprenderam. Negligencia-se a oportunidade de as
criangcas comunicarem suas criacfes espontaneas e, a partir destas, auxilia-las a

estabelecer relagbes geométricas, que por sua vez, sdo internas e individuais.

A professora 2, referindo-se ao que é explorado enquanto geometria e a importancia

desta para a educacao infantil, relata:

" O conhecimento, numa perspectiva piagetiana, é o resultado da interagcdo entre sujeito e objeto, e
nestes, o desenvolvimento cognitivo supera a coOpia empirica e traz a aprendizagem como
promotora da invencao. Esta capacidade inventiva, prépria do sujeito, fundamenta-se no movimento
de assimilacdo e acomodacgdo. “Sempre que o sujeito age, assimilando, ele o faz na direcdo do
centro do objeto — assimilar implica decifrar o objeto; quando enfrenta dificuldades neste esforco
assimilador, isto é, sente-se incapaz de assimilar na medida que gostaria de fazé-lo, volta-se para si
mesmo e, em um esfor¢co de acomodacdo produz transformagcdes em si mesmo” (BECKER, 2003,
p.19).

De acordo com Piaget (2001, p.12), “todo individuo que realiza um trabalho e tem idéias novas,
mesmo que modestas, cria-as no curso de seus esforcos”. Sob este enfoque Kotler (1998, p.151)
traz a idéia de que “é possivel entender a criatividade como qualidade de novidade e de modificagao
das formas de pensar e agir’. Desta forma, numa perspectiva piagetiana, a novidade € a criacao de
uma relacdo nova, particular do sujeito, que ndo é inata e também néo esta na natureza ou nos
objetos para ser descoberta.
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Geometria, a gente observa o mundo, o espaco onde a gente est e
a gente vé tudo nele, &, sdo formas geométricas. Entdo da para vocé
explorar até o chdo que vocé estad pisando. Tudo enfim, d4 para
trabalhar a geometria, ndo €?

Desta maneira, o conhecimento geomeétrico esta no mundo visivel, a ser descoberto,
e que a docente explora, conduzindo as criangas a identificacdo de propriedades
que estdo postas externamente. Em outras palavras, o mundo estad pronto

geometricamente e as criangas basta apreendé-lo.

No entanto, o importante é reconhecer as relacdes que estabelecemos com o mundo
e que permitem a constru¢cdo do conhecimento geométrico. E ainda, observar quais
relacbes as criangas estdo estabelecendo e demonstrando — pela linguagem, pelo
desenho, pelas constru¢des — para, a partir daquelas, promover o intercambio das
primeiras no¢cbes geométricas com 0 conhecimento geométrico cientificamente

organizado.

Em outro momento a docente diz,

na hora do jogo, que eu tenho uma ou duas vezes por semana no
finzinho da tarde, quando eles pegam aquelas formas geométricas
para trabalhar, eles criam muitas coisas sabe? Entéo a partir dali ele
estd vendo o mundo ao redor dele, ndo é? Também esta construindo
muita coisa.

Observamos que nestes raros momentos de criagdo livre, a professora tem a
resposta que deseja, a copia do mundo através das formas geométricas, como

confirmacédo de que este mundo foi impresso adequadamente nas criancas.

A concepcao de que o conhecimento estd no mundo exterior e que para adquiri-lo €

necessario copiar seus modelos, é claramente demonstrado pela professora 3.
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Para ensinar a geometria com as criancas de educac¢do infantil,
partimos sempre de exemplos e modelos extraidos do seu ambiente,
ou seja, da realidade (concreto), isso também acontece com outros
contetdos como: portugués e matematica.

Em outro momento a docente acrescenta que, através de joguinhos de formas, as
criancas trabalham e é dali que a gente vai tirando as idéias e vai vendo qual o

interesse maior deles e elaborando os outros conteldos.

Observa-se que a “elaboracdo” do conteudo estd nas maos do professor, e este
acredita que permitir uma suposta origem destes conteudos ligada as atividades
espontaneas infantis provoca a estimulagdo necessaria para afirmar que “eles nessa
fase gostam bastante de tudo”. E, em funcdo disto, para a geometria, ndo ha
dificuldades, visto que, “eles mesmos vao formando, € muito facil, € tranquilo. Nao

tem dificuldade nenhuma”.

Permanecer apoiada no espontaneismo infantil garante a docente uma certa
tranquilidade e descompromisso com a aprendizagem. O que para Becker (2003,
p.6) “somente um empirista, convicto ou ingénuo, pode acreditar que os métodos

didaticos possam ser simples, lineares e totalmente ‘pilotados’ pelo professor”.

A professora C justifica as dificuldades que impedem o trabalho com a geometria,

pela via pessoal — do gostar.

Eu acho que tem dificuldade no sentido do professor ter uma
formacdo mais voltada ao conhecer, aprender a gostar. Entdo
depende muito da gente. Porque a gente pode ter um material
maravilhoso, se a gente ndo conseguir a possibilidade de como usar
esse material fica 0 material pelo material. Em outros momentos vocé
pode estar trabalhando numa escola que néo te ofereca isso, que
vocé ndo tem o material, mas que vocé vai |4, pega uma sucata, um
rolinho de papel, vocé vai trabalhar com o cilindro; pode ter um
sentido muito maior. Entdo eu ndo vejo que a condicdo material
impeca, mas a formacdo mesmo.
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O discurso dessa professora também sugere um avanco ao refletir sobre o material
disponivel, ou ndo, para o trabalho com a geometria. Contudo, ainda subsiste a
concepcao de que o material manipulavel é o principal, visto que, o professor precisa
saber como utiliza-lo para ndo dar margem ao espontaneo e para o docente néo
perder as rédeas do ensino. Desta maneira se espera que a formacgéo dé as receitas
e instrumentalize a docente. Assim a condicdo material ndo sera empecilho, mas

contributo.

A questdo da formacdo docente é levantada pela professora B sob um outro
enfoque. “Entdo, eu fiquei ainda assim, muito mais com conteudo tradicional durante
0 meu estudo de Magistério do que do Ciclo Basico”. Parece-nos que para ela sua
formacdo tradicionalista comecou e terminou no Magistério e que, 0S Cursos
realizados posteriormente apenas ratificaram sua modelagdo empirista. Desta forma,
no inicio da entrevista a professora ja avisa ao entrevistador sua concepc¢édo, o que

torna seu relato sem surpresas.

A professora A, apesar de trazer em sua fala oscilagdes entre as concepgdes inatista
e empirista — “essa motivacao existe porque nasce com a crianga, e, vai muito de
como o professor joga para a crianca aquela atividade” — seu discurso representa

avancos. Como exemplo, temos o relato.

Desde o primeiro dia de aula as criancas s&o instigadas a
observarem o ambiente em que estdo inseridas com 0s objetos
(materiais escolares) fazendo suas correspondéncias, o que €
parecido, o que é igual, o que é diferente. Cada crianga manipula o
seu material tendo oportunidade de perceber suas caracteristicas
(tamanho, forma, cor, peso) e assim poder comparar com o do
amigo, com objetos da sala e até com a estrutura fisica do prédio
(por exemplo: esta caixa tem que forma? Com o0 que mais se
parece? Tem mais alguma coisa igual? No que ela é diferente
daquela outra? Por qué?).

Entendemos que este discurso possui certa fecundidade para a mudanca de

postura, de empirista para construtivista. Considerar o professor aguele que instiga,
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que abre oportunidade para comparagfes e correspondéncias € um passo para o
reconhecimento do papel ativo das criancgas.

A partir da abertura de possibilidades, demonstrada pela professora A no decorrer
de sua entrevista, acreditamos que o desafio consiste em fortalecer o suporte tedrico
construtivista, para que aconteca a ruptura definitiva com a concepgédo empirista e

inatista.

Em situacdo similar, Becker (1993, p.158) salienta que a presenca de uma pratica
fecunda néo garante possibilidades do verdadeiro crescimento. Neste contexto

questiona:

Onde esta a teoria para dar conta do que esta pronto para nascer? A
teoria € aquele olhar significador que estrutura a pratica jogando-a
para além de si mesma. A verdadeira teoria € aquela que supera a
pratica, engrandecendo-a, e ndo a diminuindo. Engrandece-a na
medida em que mostra os seus limites e aponta para suas
possibilidades de crescimento.

E, acreditando que a teoria construtivista pode contribuir para a identificacdo dos
limites epistemologicos empiristas e inatistas, favorecendo a evolucdo das condutas
docentes, retomaremos alguns conceitos piagetianos, fundamentais a nossa

pesquisa.

Diante do que ficou exposto, faz-se necessario buscar em Piaget o que ele entende
por concreto, sendo que para a concepg¢ao empirista, o concreto € o objeto-copia

extraido do ambiente através dos sentidos.

Para o autor,

€ preciso, pois, ndo confundir o concreto com a experiéncia fisica,
gue tira seus conhecimentos dos objetos e ndo das acdes proprias
ao sujeito, nem com as apresentacfes intuitivas no sentido de
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figurativas, porque estas operacdes sdo extraidas das acbes e ndo
das configuracbes perceptivas ou imagéticas (PIAGET, 2006, p.54).

Piaget (2006) alerta para a diferenca existente entre a idéia de concretude e de
experiéncia. Esta ultima é necesséria, mas nao suficiente para o desenvolvimento da
inteligéncia; e apresenta-se sob duas formas: a experiéncia fisica e a légico-

matematica. Em suas palavras:

A experiéncia fisica consiste em agir sobre 0s objetos e descobrir as
propriedades por abstracdo, partindo dos proprios objetos. Por
exemplo: pesar os objetos e verificar que os mais pesados nem
sempre sdo0 o0s maiores. A experiéncia logico-matematica
(indispensavel nos niveis em que a deducdo operatdria ndo € ainda
possivel) consiste, por sua vez, em agir sobre os objetos, mas, no
caso, em descobrir as propriedades por abstracdo a partir, ndo dos
objetos como tais, mas das proprias acdes que se exercem sobre
esses objetos (PIAGET, 2006, p.46).

Poderiamos entéo afirmar que o concreto®, numa perspectiva piagetiana, vai além
da experiéncia fisica, encontrando seu alicerce nas a¢des do sujeito. Acbes que se
movimentam do manipuldvel as abstracdes e vice-versa, sem que seja determinado

um inicio e um fim linear.

O processo de abstracéo, por sua vez, € qualificado pela epistemologia construtivista

como abstracdo empirica e reflexionante.

A abstracdo empirica consiste em tirar as “informacdes dos objetos como tais ou das
acOes do sujeito em suas caracteristicas materiais, portanto, de modo geral, dos
observaveis” (MONTANGERO, 1998, p.87). Esta maneira de abstrair, no qual o

conhecimento é extraido da realidade, possui importancia secundaria, visto que,

para a abstracdo empirica efetivar-se € necessario a abstracao reflexionante.

° Machado (1996, p.38) alerta para a simplificacdo dos conceitos de concreto e abstrato, realizada
pelo senso comum, no qual, “a realidade concreta é o que é; as abstracfes sdo construgfes
artificiais”. Desta concepcao depreende-se o engano de que “partindo-se da realidade concreta, por
um processo de depuracdo sucessiva, abstraindo-se caracteristicas nédo-relevantes para o0s
objetivos colimados, constréi-se um objeto abstrato, capaz de representar os objetos concretos
naquilo que tém de mais real”. Assim, o conhecimento-copia estaria assegurado.
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A abstracao reflexionante incide nas coordenacdes das ac¢des do sujeito, que age
sobre os objetos, o que comporta dois aspectos:

de um lado, um ‘reflexionamento’, isto €, a projecdo (como por um
refletor) sobre um patamar superior daquilo que é tirado do patamar
inferior (por exemplo, da acdo a representagéo) e, de outro lado, uma
‘reflexdo’ enquanto ato mental de reconstrucdo e reorganizacao
sobre o patamar superior daquilo que € assim transferido ao inferior
(MONTANGERO, 1998, p.89).

Para ilustrar este processo, Piaget (apud, MONTANGERO,1998) recorre ao caso de
uma crianca efetuar o trajeto de casa a escola. Pouco a pouco, a criangca pequena
guia-se e reconhece o trajeto por referéncias praticas. Pela abstracdo reflexionante
este “saber préatico” € organizado e projetado ao plano da representacdo. Ou seja,
por esta via ela € capaz de através da linguagem ou de outros mecanismos de
representacdo, descrever o caminho que a conduz de casa a escola. Desta forma, “a
representacdo € mais rica que o conhecimento do qual € abstraida, porque se trata

de uma visao de conjunto simultanea” (MONTANGERO, 1998, p.91).

Neste contexto, as duas formas de abstracdo, empirica e reflexionante, séo
complementares. A primeira retira dos objetos suas qualidades observaveis,

enguanto a segunda, apoia-se nas coordenacdes das acoes.

As coordenacdes das acOes realizadas pelo sujeito na tentativa de conhecer o

objeto é chamada de abstracdo pseudo-empirica,

porque, embora ocorrendo sobre o objeto e sobre seus observaveis
atuais, como na abstracdo empirica, as constatacdes atém-se, na
realidade, aos produtos da coordenacédo das a¢des do sujeito: trata-
se, portanto, de um caso particular de abstracdo reflexionante e de
modo algum de um derivado da abstracdo empirica
(MONTANGERO, 1998, p.90).

Como exemplo podemos citar uma crianca que ao manipular dois objetos identifica-
0os como leve e pesado. A classificacdo leve/pesado ndo estd contida em cada

objeto mas sim, na relacéo estabelecida entre eles. Assim ndo € possivel construir a
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categoria “peso” via abstragcdo empirica pois 0s objetos em si sdo apenas suporte as

atividades mentais da crianga.

A abstracdo pseudo-empirica derruba o empirismo e colabora em nossa pesquisa,

para compreendermos como a crianga abstrae.

Atrelada a estas consideracdes e igualmente importante, esta a circularidade do ato

de conhecer, no qual,

conhecer um objeto é agir sobre ele e transformé-lo, apreendendo os
mecanismos dessa transformagdo vinculados com as acdes
transformadoras. Conhecer é, pois, assimilar o real as estruturas de
transformacfes, e sdo as estruturas elaboradas pela inteligéncia
enquanto prolongamento direto da agéo (PIAGET, 2006, p.37).

A concepcdo empirista, na qual a maioria das condutas pedagodgicas ainda esta
alicercada, ignora o movimento ag&do-conhecimento-agéo, entendendo que o sujeito
conhece aquilo que percebe. Como exemplo, Becker (1993, p.12), coloca a idéia do
conheco; “conheco uma cidade porque a vi. Conhe¢co uma mausica porque a ouvi.
Conhego a macd porque a saboreei”. Nessa concep¢do o conhecer assume
significados opostos em funcéo da epistemologia que o retrata.

A nosso ver, soma-se a isto, a idéia de que a aprendizagem ocorre do simples ao
complexo, do concreto ao abstrato, correlacionando-se estes conceitos de maneira
linear, a ponto de atribuir as criancas da educacao infantil a limitacdo ao concreto

manipulavel como se elas nado tivessem a capacidade de abstracao.

De acordo com Piaget (2001, p.15),

em criangas muito novas, parece que a abstracdo reflexiva se
confunde com a empirica, por isso €& dificil falar delas
separadamente. E como se a crianca estivesse prestando atencao
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apenas as propriedades dos objetos. Mas isto € uma ilusdo. O que
ela esta realmente abstraindo € produto das suas préprias acoes.

Entendemos que o modo como as criancas abstraem € desconhecido pelas
professoras, confundindo-se o ato de abstrair com 0s conhecimentos abstratos —
agueles produzidos por agdes mentais sobre conceitos, totalmente desvinculados do
suporte concreto, as deducgdes, por exemplo. Desta forma, “ensina-se a Matematica
como se se tratasse exclusivamente de verdades acessiveis por meio de uma
linguagem abstrata e mesmo daquela linguagem especial que é a dos simbolos
operatorios” (PIAGET, 2005, p.59).

Neste contexto, Piaget (2005, p.59) explica o movimento do concreto e abstrato,
entendido como complementares, ao esclarecer em que consiste 0 ensino da

matematica sob a concepcédo construtivista.

A matematica, porém consiste em primeiro lugar, e acima de tudo,
em acles exercidas sobre as coisas, e as proprias operacdes sédo
também sempre acdes, mas bem coordenadas entre si e
simplesmente imaginadas, ao invés de serem executadas
materialmente. Sem duavida é indispensavel que se chegue a
abstracdo, e isso € mesmo absolutamente natural em todos os
terrenos no decorrer do desenvolvimento mental da adolescéncia;
mas a abstracdo se reduzira a uma espécie de embuste e de desvio
do espirito se ndo constituir o coroamento de uma série ininterrupta
de acdes concretas anteriores. A verdadeira causa dos fracassos da
educacdo formal decorre, pois essencialmente do fato de se
principiar pela linguagem (acompanhada de desenhos, de acdes
ficticias ou narradas, etc.) ao invés de o fazer pela acdo real e
material.

Desta maneira, Piaget (2005, p.59) esclarece que o concreto € fundamental para o
desenvolvimento do conhecimento infantil e que as abstracbes decorrentes das
manipula¢des dos objetos, ocorrem ligadas as a¢des sobre eles, em nivel elementar,
constituindo-se como suporte aos niveis superiores do conhecimento. Nas palavras

do autor,
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€ a partir da escola maternal que deve ser preparado o ensino da
Matemética por uma série de manipulacdes voltadas para os
conjuntos légicos e numéricos, os comprimentos e as superficies,
etc. e esse género de atividades concretas deveria ser desenvolvido
e enriguecido ininterruptamente, de forma muito sistematica.

A adocdao dos fundamentos construtivistas implica atribuir a matematica e as demais
ciéncias um dinamismo no qual as condutas docentes recorrem a observagdo das
acOes infantis e delas partem para estimular as experiéncias sobre os objetos.
Possibilitando as relacdes entre eles e promovendo a constru¢cado de conhecimentos
de maneira autbnoma. O que nado significa cair no espontaneismo, mas sim,

assegurar o livre exercicio da inteligéncia pessoal, sem tornar-se individualista.

E, com este espirito de construcao ativa de conhecimentos € que passamos a refletir

sobre o trabalho com a geometria na educacao infantil.

2.2 DE QUE GEOMETRIA ESTAMOS FALANDO?

Diversos autores salientam a quase auséncia da geometria no curriculo escolar e,
consequentemente, nas praticas educativas. Apesar de sua importancia ser
reconhecida pelos guias curriculares oficiais e por discursos, sabe-se que 0s
professores ndo abordam a geometria com a mesma relevancia que o0s
conhecimentos numéricos (PAVANELLO, 1989; OCHI et al., 1992; ARAUJO, 1994;
GALVEZ, 1996; PAVANELLO, 2004; FONSECA et al., 2005; PANIZZA, 2006).

Esta situagéo agrava-se, no caso de nossa pesquisa, por identificarmos no discurso
das professoras entrevistadas a prioridade da alfabetizacdo sobre a matematica, o
gue, a nosso entender, acentua ainda mais a posicdo quase nula de atividades

geomeétricas na educacdao infantil.
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O relato da professora 1, em relacao as dificuldades que impedem o trabalho com a
geometria, salienta que “a matematica como a gente comenta, ela é sempre deixada
de lado, a gente prioriza mais a lingua portuguesa. Trabalho com texto, sempre a

lingua portuguesa em primeiro lugar, alfabetizacao”.

Nesta mesma perspectiva a professora B compara a alfabetizacdo com a geometria

dizendo,

a geometria ela € mais “light”, é desafio, é brincadeira. Quando entra
na parte da escrita acaba sendo um pouco mais sério, até porque
tem crianca que tem muita cobranca em casa, que tem que ler tem
gue escrever. Entdo a coisa fica rigida.

O abandono do ensino da geometria, seja pela énfase na alfabetizacdo ou nos
aspectos numeéricos visualizados na listagem de conteudos trabalhados em
matematica, reforca nossa preocupacdo em buscar no discurso dos professores 0s
elementos que podem contribuir para o efetivo trabalho geométrico na educacéao

infantil.

Segundo Ochi et al. (1992, p.9) “h& professores que julgam que alguma geometria é
necessaria, mas parece que ninguém determinou exatamente quais 0s conceitos e
aptidées devem ser desenvolvidos”. Acrescenta-se a problematica de o qué ensinar,
o fato de que “um professor que enquanto aluno ndo aprendeu geometria,
certamente desenvolvera uma atitude negativa em relacdo a ela e se sentira
inseguro para aborda-la em sala de aula” (PAVANELLO, 2004, p.129).

A situacéo do professor néo ter aprendido geometria enquanto aluno e seu encontro
com uma formacao académica de nivel superior em cursos que nao tem o propoésito
de suprir ou amenizar esta lacuna, colabora para o desconforto docente ao abordar
a geometria. Desta forma o professor recorre a qué para realizar seu trabalho?
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A professora C ao se referir as dificuldades que impedem o trabalho com a
geometria na educacao infantil, declara a deficiéncia de sua formag&o em seu curso

de graduacéo.

No curso de Pedagogia mesmo, 0 que a gente vé € uma matematica
voltada especialmente para o ensino fundamental de primeira a
quarta. E bem diferente. E vocé néo trabalha assim, no caso para a
educacao infantil ou para a criangca de primeira série que estd no
ensino fundamental, e que precisa ainda desse contato com o
concreto. Vocé nado aprende nada disso. Vocé tem algumas
referéncias, mas, eu acredito que a formacdo fica a desejar na
graduacéo.

Identifica-se que a defasagem de abordagem do conhecimento matematico, e nele
da geometria, encontra raizes mais profundas do que as atribuidas a formacao
académica. No relato de algumas professoras as referéncias utilizadas como suporte
ao ensino da matematica sdo as experiéncias pessoais que as docentes tiveram
guando foram alunas. Segundo a professora 1, “a forma como nds estudamos
matematica, como foi passado pra gente, faz com que a gente tenha dificuldade

agora também de estar passando”.

Esta dificuldade indica a continuidade de um processo fundamentado na pedagogia
tradicional e conservadora, em que, 0 “passar’ a matematica para as criancas se
torna muito penoso para um professor que nao detém esse conhecimento
construido. Seu principal apoio entdo, sera o livro didatico ou os receituarios
repassados em cursos de capacitacdo ou atualizacdo. Assim como a conduta €&
empirista, a professora ndo se refere a uma possivel mudanca de postura
profissional, na qual deixaria a posi¢ao de receptora — transmissora, para assumir o

papel de construtora de seu proprio conhecimento.

De acordo com a professora 2,

nos poderiamos ter cursos que levassem os professores a conduzir
melhor esse trabalho com a geometria. Nés ficamos assim um pouco



- 45 -

com o que nds vemos no livro didatico e também muito do que o
professor gosta, entédo isso emperra um pouco o nosso trabalho.

No caso da professora A, identificamos um avanco no sentido de que ela refletiu
sobre seu contato pessoal com a matematica e ndo permitiu que experiéncias
negativas a cegassem a ponto de negligenciar a importancia do conhecimento
matematico para as criancas, 0 que a impulsionou para a realizagcdo de novas
atividades em sala de aula. Ao discorrer sobre dificuldades que impedem o trabalho

com geometria na educacéo infantil, esta professora declara:

Para mim até tinha. Agora eu vejo que ndo. Porque era uma
dificuldade minha mesmo. Porque eu venho desde minha
adolescéncia com dificuldades em matematica. Eu tinha uma birra
danada da matematica, mas eu sabia da importancia das criancas
terem a mateméatica. Entdo eu sempre vinha buscando. E talvez eu
tenha resolvido 0 meu problema nesse curso.

Em outro momento acrescenta: “eu acho que quem mata a matematica é o professor

e nado o aluno”.

Diante deste quadro, lembramos que algumas consideracfes que fizemos sugerem
outros objetos de pesquisa que por si s6 merecem atencao especial, mas que néo
fazem parte de nosso estudo. Portanto ndo aprofundaremos discussdes, como por
exemplo, do uso do livro didatico, da qualidade da formagdo académica ou

continuada dos professores, dentre outros aspectos que norteiam a educacao.

Frente os depoimentos das professoras entrevistadas parece-nos claro a dificuldade
em geometria, tanto enquanto conhecimento tedrico quanto em sua exploracdo em
sala de aula. Desta forma questionamos: o que entendemos por geometria? Como
ela é construida pela crianca em idade infantil? O que a escola pode fazer para

contribuir para a construcdo de saberes geométricos?
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Por geometria na educacao infantil adotamos o significado atribuido por Lorenzato
(20064, p.43), de compreender o estudo da passagem do “espaco vivenciado para o
espaco pensado. No primeiro, a crianca observa, manipula, decompde, monta,
enguanto no segundo ela operacionaliza, constroi um espaco interior fundamentado
em raciocinio”. E o processo que envolve parte do concreto ao abstrato, sem que

seja determinada uma linearidade rigida ou a primazia de um sobre o outro.

De acordo com Machado (1996) o ensino da geometria em geral tende a polarizar as
atividades; de um lado as perceptivas — destinadas especialmente para as criangas
menores — e, de outro, 0S conceitos abstratos. Esta dindmica que separa o0

conhecimento geométrico torna-se insatisfatoria, visto que,

por um lado, a limitagcdo a atividades ‘concretas’, de manipulagéo, €
insuficiente, mesmo nas seéries iniciais do ensino; as atividades
operatodrias mais fecundas costumam relacionar-se diretamente com
a realizagdo de algum projeto, ainda que bastante incipiente, no nivel
das concepc¢des. Por outro lado, ainda que pareca possivel durante
certos periodos, € insdélito — e muito mais dificil — trabalhar-se apenas
no nivel das concepcdes, sem relagbes diretas com objetos
materiais, ainda que através de suas representacbes (MACHADO,
1996, p.52).

Em outras palavras, a geometria ndo deve ser vista como a juncdo, via
escolarizacdo, de dois extremos: a percep¢cao e a representacdo, e sim, a partir de
consideracOes sobre a fase do desenvolvimento da crianga, promover experiéncias
de aprendizagem com a intengcdo de oportunizar uma forma especifica de

acao/pensamento, préprios da geometria.

Com o intuito de colaborar para que este processo seja viabilizado em educacéo
infantil, cabe salientar que as criancas desta fase ordenam a aquisicdo do
conhecimento geométrico diferentemente de como estes conhecimentos foram

sistematizados pela ciéncia.

Os tratados elementares da geometria sdo0 mais ou menos unanimes
em nos apresentar as no¢des espaciais iniciais como repousando em
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intuicbes euclidianas: retas, angulos, quadrados e circulos, medidas,
etc. Esta opinido parece, alias, confirmada pelo estudo da percepc¢ao
e das ‘boas formas’ visuais ou tateis. Mas, por outro lado, a andlise
abstrata das gebmetras tende a demonstrar que as no¢des espaciais
fundamentais ndo sdo euclidianas: sédo ‘topoldgicas’ (PIAGET,;
INHELDER, 1993, p.11).

Em nosso entender, Piaget e Inhelder (1993, p.12) esclarecem que incidir sobre as
formas elementares derivadas da geometria euclidiana satisfaz aqueles que adotam
a concepcdo empirista de conhecimento, especialmente por incidir sobre a
percepcao tatil e visual das figuras planas. O contrario prop&e considerar a evolugcao
espontanea das no¢cdes geomeétricas, o que implica admitir que “o espaco infantil,
cuja natureza essencial € ativa e operatOria, comeca por intuicdes topologicas

elementares, bem antes de tornar-se simultaneamente projetivo e euclidiano”.

Sob esta perspectiva, as criangas iniciam o processo do conhecimento geométrico
considerando as relacdes espaciais topoldgicas, ou seja, sua atencao repousa sobre
as caracteristicas de vizinhanga, contorno, ordem, separa¢do e continuidade das

propriedades dos objetos.

Nessa fase topoldgica, um poligono e um circulo séo interpretados
pelas criangas como representacdes de uma mesma figura (roda, por
exemplo), pois elas ndo se apegam a detalhes (angulos, vértices,
medidas, etc.), mas antes ao fato de a linha de contorno ser fechada
ou aberta (LORENZATO, 2006b, p.42)

Por exemplo, se desenharmos um quadrado em um baldo de ar e o inflarmos,
observaremos que os lados ndo se conservam retos, tampouco suas medidas e
seus angulos. Entretanto conservam-se as relacbes de proximidade, separacao,
ordem ou sucessdo espacial, clausura — uma figura permanecera fechada, caso

fosse fechada de inicio — e havera continuidade de linhas e superficies.

Para que estas nocdes sejam trabalhadas durante a educacao infantil, faz sentido
oportunizar as criangas atividades que envolvam os conceitos de aberto/fechado,
fora/dentro, frente/trds, acima/abaixo, direita/esquerda, todo/arte, interior/exterior,
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semelhante/distinto, ordenacao de objetos, estar “entre” e observacéo de objetos em

vérias posicoes, permitindo que verbalizem o que estdo experienciando.

Para Lorenzato (2006b, p.46), “quanto mais experiéncias geomeétricas, mais
facilmente as criancas descobrem que a forma e o tamanho dos objetos que nos
rodeiam n&o se modificam, apesar de, dependendo das posi¢cdes dos objetos e do
observador, a forma e o tamanho parecem modificados”. Assim é importante
oferecer oportunidades de observar um objeto mantendo a posicdo da crianca,
mudando a posicao do objeto e mudando a posi¢cao da criangca, mas deixando o

objeto imovel.

Quando as criancas reconhecem que as formas dos objetos dependem do ponto de
vista do observador inicia-se a estrutura projetiva, na qual algumas propriedades dos
objetos desaparecem, enquanto outras permanecem inalteradas. Um exemplo disto
pode ser considerado quando, “ao desenhar uma casa, facilmente a crianca
obedece a proporcionalidade das medidas reais, colocando janelas e portas
proporcionais ao tamanho da casa” (LORENZATO, 2006b , p.42). O mesmo néao
acontece quando um artista retrata uma paisagem em pintura; o quadro ndo sera
visto como em sua realidade, mas sim, como o artista a observou (DUHALDE;
CUBERES, 1998).

A partir do momento em que as criangas constroem a idéia de que o espago é
constituido de objetos e ela, a crianga, também é um objeto deste espaco, e neste,
todos sdo moveis, € possivel que reconheca a perspectiva euclidiana das figuras.

Assim ao movimentar um objeto, suas formas, angulos e distancias se conservam.

De acordo com Fainguelernt (1999, p.55) é importante atentar para 0s trés
componentes que envolvem a atividade humana sobre o0s objetos: a percepc¢ao, o
pensamento e a acdo. Nesta perspectiva, as atividades matematicas podem ser

refletidas como “objetos percebidos, pensando sobre eles e realizando a¢gbes sobre
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0S mesmos, isto é: percebe-se, constréi-se e age-se sobre as atividades
geométricas como objetos percebidos”.

Na educacdo infantil este processo inicia-se pela percepcdo e acdo sobre os
objetos. O que significa observa-los e analisa-los para identificar suas propriedades,
descrevé-las verbalmente para posteriormente classifici-las, possibilitando que mais
tarde — no ensino fundamental — a conceitualizacdo seja viabilizada (FAINGUELERNT,
1999).

Cabe salientar o que neste processo € entendido por percepcdo numa perspectiva
construtivista. Segundo Piaget e Inhelder (1993, p.32) “percepcdo € o conhecimento
dos objetos resultante de um contato direto com eles”. O que Fainguelernt (1999,

p.55) explica, em detalhes como o resultado

do esfor¢co das sensacbes que decorrem dos estimulos do meio
ambiente, de experiéncias passadas, idéias, imagens, expectativas e
atitudes. A aprendizagem depende em grande parte da interpretacao
gue é dada a essas sensacdes. Portanto, a percepcdo tem a
probabilidade de ser afetada pelas maneiras de pensar, pelas
atitudes, expectativas ou desejos em um dado momento.

Desta maneira, permitir que a aprendizagem incida unicamente nos dados
perceptivos, como propde a perspectiva empirista, provoca um tipo de conhecimento
deturpado da realidade que a concepcgéo construtivista combate.

A concepcéao construtivista reconhece a participacdo da percepcdo no processo de
construgdo do conhecimento, porém distingue dois planos diferentes e interligados,
que fundamentam a construcdo das relagcdes espaciais pelas criangas. O primeiro €
O espaco perceptivo ou sensorio-motor e, o segundo, 0 espaco representativo
(PIAGET; INHELDER, 1993).

Segundo Montoya (2005, p.41), Piaget utiliza o termo “representacao” em dois

sentidos. No primeiro, “a representacdo confunde-se com o pensamento, isto é, com
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toda a inteligéncia que ndo se apdia simplesmente nas percepcdes e nos
movimentos (inteligéncia sensorio-motora)”. No segundo sentido, mais restrito, a
representacdo ‘“reduz-se a imagem mental ou a recordacdo-imagem, isto €, a

evocacao simbolica das realidades ausentes”.

A perspectiva construtivista esclarece, portanto, que o pensamento se constréi na

interacdo entre conceitos e ndo entre imagens'® como estabelece o empirismo.

Desta forma o pensamento ndo se configura pela tradugdo ou apenas pela
continuacdo do plano sensdrio-motor ao representativo. H4 um movimento em que o
todo é reconstruido sobre um novo plano com a colaboragéo especial da aquisicao

da linguagem.

No plano sensério-motor, as criancas até dois anos de idade aproximadamente
prendem-se as ac¢bes com a intencdo de satisfazer uma necessidade préatica, como
pegar uma vareta para atingir um objeto distante. E 0 espaco para elas séo tantos,
“ndo coordenados entre si, quanto dominios sensoriais (espac¢o bucal, visual, tatil,
etc.) e cada um deles esta centralizado sobre movimentos e atividades proprias”
(PIAGET, 1987, p.20). Desta maneira a percepcdo sensorial neste periodo é
marcante, e, gradualmente cede seu lugar de destaque para as acdes com suporte

na linguagem.

De acordo com Piaget (1987), nas criancas de dois a sete anos de idade, as
condutas estritamente praticas sdo modificadas com o desenvolvimento da

linguagem.

90 estudo da imagem, segundo a perspectiva construtivista, ndo sera aprofundado por nés, pois
seria tema para uma outra pesquisa devido sua complexidade e importancia. Cabe-nos esclarecer
sinteticamente que Piaget (1993, p.56) atribui a imagem a passagem da percepgcdo a
representacao intuitiva. As imagens “sao simbolos representativos construidos ao mesmo tempo
em que as relacdes de pensamento significados por ela. Nao ha davida que encontramos em sua
construgdo um elemento motor que prolonga precisamente a atividade perceptiva em oposigdo a
percepcdo simples”. A imagem é um produto da imitacdo interiorizada. O aprofundamento dos
estudos referentes a imagem mental pode ser encontrado em MONTOYA, Adrian Oscar Dongo.
Piaget: imagem mental e construcdo do conhecimento. Sdo Paulo: UNESP, 2005.
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Além de todas as acdes reais ou materiais que é capaz de efetuar,
como no curso do periodo precedente, a crianga torna-se, gragas a
linguagem, capaz de reconstituir suas acdes passadas sob a forma
de narrativas, e de antecipar suas acdes futuras pela representacao
verbal. Dai resulta trés consequéncias essenciais para o
desenvolvimento mental: uma possivel troca entre os individuos, ou
seja, o inicio da socializacdo da acdo: uma interiorizacdo da palavra,
isto é, a aparicdo do pensamento propriamente dito, que tem como
base a linguagem interior e o sistema de signos, e finalmente, uma
interiorizacdo da acdo como tal, que, puramente perceptiva e motora
que era até entdo, pode dai em diante se reconstituir no plano
intuitvo  das imagens e das ‘experiéncias = mentais
(PIAGET,1987,p.23).

Temos claro que os estudos dos estagios do desenvolvimento infantil merecem
aprofundamento. Contudo realizamos 0s recortes necessarios a nossa pesquisa,
embora ndo descartemos a necessidade dos docentes que atuam em educagéo

infantil buscarem maiores conhecimentos sobre eles como um todo.

Entendemos que propor atividades para o desenvolvimento de no¢des geométricas
na educacdo infantil, requer reconhecer que as criancas desta faixa etaria
necessitam de materiais manipuldveis apenas como suporte as suas agdes, pois é a
partir destas acdes que constroem suas concepcgoes, inicialmente intuitivas.
Concepcgdes intuitivas estas que tém na linguagem uma de suas formas de

representacgao.

O pensamento intuitivo, caracteristico da educacao infantil de 2 a 6 anos, “é uma
espécie de acao executada no pensamento: despejar, fazer corresponder, seriar,
deslocar, etc; sdo ainda esquemas de acao nos quais a representacao assimila o
real” (FAVERO, 2005, p.117). Desta forma aos professores cabe reconhecer que a
representacdo dos objetos feita pelas criancas é passivel de deformacbes, nao
sendo conceitualizacdo universal, pois, “a intuicdo continua ‘fenomeista’, porque
imita os contornos do real sem corrigi-los, e egocéntrica, porque esta

constantemente centrada em funcdo da acdo do momento”.
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Entendemos que incidir sobre atividades de representacédo — desenhos, maquetes,
construgbes com blocos, dentre outros — com a intengdo de formalizar conceitos
geomeétricos € um erro, visto que seria andar na contram&o do desenvolvimento
infantil. O importante, € propor as criancas possibilidades variadas de experiéncias
geomeétricas, considerando as manipulacdes de materiais, mas com a énfase nas
acOes infantis e na comunicacéo destas a¢fes. Com o propdsito de construir no¢des
geomeétricas referentes ao conhecimento e representacdes espaciais, e ndo, sua

formalizacdo enquanto geometria stricto sensu.



3 IDENTIFICACAO DE PADROES: CONTRIBUICOES AO
APERFEICOAMENTO DO OLHAR PARA A GEOMETRIA

O préprio do pensamento matematico nao é nem a
submissdo rigorosa as regras impostas pelos
objetos, nem a liberdade de criacdo caracteristica
do jogo, mas a submissdo as regras que ele
mesmo criou quando construiu seus objetos. A
criacdo constante de novos objetos implica a
construcéo de regras (CECILIA PARRA).

Em nossa pesquisa, identificamos a concepcdo epistemoldgica empirista
fundamentando a pratica pedagogica das professoras de educacao infantil e lacunas
tedricas e praticas no desenvolvimento de atividades geométricas propostas as
criangas. Nosso intuito €, a partir destas constatacdes, propor um novo olhar para a
geometria, buscando na concepc¢ao construtivista e na identificacdo de padrdes os

subsidios para o trabalho qualitativo com a geometria.

Neste quadro recorremos a idéia de Fonseca et al. (2005, p.18) ao alegar que as
experiéncias de formacédo de professores a que tem se dedicado, denunciam a
distancia entre os conhecimentos geométricos e o saber docente. Salienta que “esse
estado ndo podera ser modificado pela via da realizagcdo de cursos de carater
prescritivo, sejam de cunho tedrico expositivo, sejam calcados na mera execuc¢ao de

atividades propostas pelos formadores”.

Aproximar os professores do conhecimento geométrico, necessita primeiramente da
ruptura com a epistemologia empirista, que perpetua a busca de receitas e suas
aplicacdes, sem compromisso com o conhecimento propriamente dito. Acreditamos

que, num segundo momento, é fundamental o compromisso docente com a
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construgcdo de seu conhecimento, reconhecendo que ndo € detentor do saber e sim
portador de defasagens que podem ser superadas por esfor¢co pessoal e pela busca

constante de aperfeicoamento, em especial de pesquisa em educacéao.

Neste contexto nossa contribuicdo sera trazer, mesmo que nos limites de uma
dissertacéo, a possibilidade da identificacdo de padr6es como uma das ferramentas
que promovem o desenvolvimento de conhecimentos geométricos na educacéo

infantil, ampliando o olhar para os temas trabalhados com as criancgas até entéo.

Cabe acrescentar que os padrbes ndo sao privilégios de apenas Unica area de
ensino, eles sédo parte de nossa vida. Ha padrbes de movimento, de beleza, ha
padrdes nos animais, nas plantas, enfim, em toda natureza. Stewart (1996, p.11) traz
para reflexdo um universo de padrées que a mente humana € capaz de captar da

natureza e também de cria-los.

A mente e a cultura humanas desenvolveram um sistema formal de
pensamento para reconhecer, classificar e explorar padrbes. NOs
chamamos Matematica. Usando a matematica para organizar e
sistematizar nossas idéias a respeito de padrdes descobrimos um
grande segredo: os padrBes da natureza ndo existem somente para
serem admirados, eles sdo pistas vitais para as regras que governam
0S processos naturais.

Neste contexto perguntamos o que séo padrdes?

Os padrdes séo as regularidades, as igualdades encontradas na natureza e também
criadas pelos homens, que estabelecem uma ordem, organizam fendbmenos e idéias.

Segundo a narracao de Luiz Barco, no video a "Ordem e o Caos”,

O psicologo busca padrdes de comportamento. O socidlogo, o
antropologo, olha a sociedade e vé padrdes de cultura. E o
matematico? Principalmente quando faz geometria, ele estabelece
padrBes. E a pintura, a escultura, a poesia? Nada mais sdo do que
padrées sendo desenvolvidos ou observados para nos apresentar a



-55 .

natureza aos olhos do matematico e do artista. Todos analisando
padrées.

Acreditamos que ao possibilitar as criancas a identificacdo de padrbes
oportunizaremos o desenvolvimento de no¢des geométricas que serdo 0s suportes

para as futuras abstrac6es matematicas.

O depoimento da antropdloga Dorothea Passeti ilustra 0 movimento do pensamento
humano em encontrar a ordem. Em suas palavras, “isso se faz ndo s percebendo
regularidades visiveis, mas inclusive sistematizando uma coisa, a partir de um
pensamento mais abstrato, que nao esta diretamente colado no empirico, no real,

naquilo que vocé vé. Tem ai um significado que vai além e que cria padroes”.

Um exemplo da criacdo de padrdes € encontrado na arte indigena ao entrelacar a
palha para confeccionar uma cesta. A maneira de entrelagar a palha cria um padrao
de repeticdo e de oposicao de linhas que torna o trabalho final bonito e interessante.

Assim identificado o padréo é possivel planejar a confeccéo de outras cestas iguais.

O fato dos padrBes serem ndo s observados na natureza, mas também criados
pelos homens, encontra ramificacbes em todas as areas e na geometria Sao
reconhecidos tanto na observacédo das formas dos objetos, como nas acbes que 0s
transformam e que criam outros padroes. Um exemplo deste processo de
reconhecimento e de reconstrucdo de um padrdo pelas criangas € descrito pela
professora A, ao relatar a construcdo de uma maquete de circo utilizando-se de trés

tamanhos diferentes de paralelepipedos.

Entdo como n6s podemos montar essa arquibancada? Qual a melhor
forma? Entdo a exploracédo desse material. Tem crianca que colocou
em pé... E irrelevante, ndo esta errado. A forma como ele vé a

! A ORDEM e o Caos. S&o Paulo, n.2. Colecéo Arte e Matematica. Cultura Marcas, Fundacéo Padre
Anchieta, s.d (DVD).
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arquibancada € diferente da minha. Ai eles chegam em um consenso
porque eles j& foram no circo, entendeu? Ja viram, mas, enfim, a
exploracao permite que ele cologque uma assim, outra aqui, outra c4,
€ exploracao livre.

Este relato une o processo de construcao infantil do conhecimento geométrico e a
identificagcdo de padrdes, visto que, mesmo as criancas ja tendo visto uma
arquibancada de circo, para representa-la € necessario a reconstrucédo do conceito
de arquibancada, tendo como suporte inicial a acdo sobre o material. E este material
possui determinadas caracteristicas — tamanho, forma, espessura — que permitirdo a
organizacdo segundo a forma padréo da arquibancada. Em outras palavras, a partir
do suporte concreto do material as criancas identificam as peculiaridades das pecas
e as organizam segundo um padrédo de relagbes, que permitem dizer se tratar de

uma arquibancada de circo.

O problema reside no fato de as professoras ndo reconhecerem este processo numa
perspectiva piagetiana, a ponto de estendé-la as demais atividades. No caso da
professora C, durante sua entrevista, identificamos sua conduta empirista focada na
idéia de que o material possui 0 conhecimento. Supomos que o contrario poderia ser
viabilizado caso ela refletisse sobre sua préatica pedagogica com um novo par de
oculos — o dos padrdes. Convidamos o leitor para um exercicio desta reflexao,
analisando parte de seu relato, referente a exploragdo geométrica do espaco sala de
aula, buscando enxergar a possibilidade de conduzir uma atividade para o

construtivismo.

Geralmente as criangas do pré 3 ja reconhecem o “nome” das formas
geométricas. Gosto de partir do principio de que elas possam entéo
conceituar cada uma das formas relacionando-as com objetos
comuns ao seu cotidiano. Entdo procuro comparar (formas) figuras,
objetos, sempre questionando o para qué e em qué uma se difere da
outra, com 0 que se parece, apresentar os blocos Idgicos e sdlidos
geométricos; realizar comparacdes entre os materiais (quantos
pontos? Objetos que rolam...), observar os materiais da sala de aula
e de uso pessoal, observando semelhancas e diferencas com as
figuras/ blocos/ solidos.
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Recordamos que a conduta empirista valoriza os conceitos copiados e néo
construidos, a superioridade do professor e o conhecimento como entidades
externas ao individuo. Tais caracteristicas podem ser visualizadas no discurso
acima. O proposito é a professora compreender que as atividades de observacéo
das formas dos objetos e suas comparacdes podem abrir a possibilidade de
identificacdo de propriedades geométricas que, relacionadas, colaboram para a
organizacdo de elementos em categorias/padrbes, exercitando um tipo de
pensamento matematico ndo encontrado no material. Ou seja, as acfes infantis
individuais e internas organizam os conhecimentos geométricos segundo padrbes de

desenvolvimento que devem ser considerados pelas professoras.

Neste contexto, o reconhecimento de padrdes pode ser enriquecido pela observacao
ndo sO dos objetos que fazem parte do entorno infantil, como também de obras de
arte e da natureza. O Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil assim

indica:

E possivel, por exemplo, realizar um trabalho com as formas
geomeétricas por meio da observacéo de obras de arte, de artesanato
(cestas, rendas de rede), de construcbes de arquitetura, pisos,
mosaicos, vitrais de igrejas, ou ainda de formas encontradas na
natureza, em flores, folhas, casas de abelhas, teias de aranha etc. a
esse conjunto podem ser incluidos corpos geomeétricos, como
modelos de madeira, de cartolina ou de plastico, ou modelos de
figuras planas que possibilitam um trabalho exploratério das suas
propriedades, comparacdes e criacdo de contextos em que a crian¢a
possa fazer construgdes (BRASIL, 1998, p.23).

Estimular a observacdo de regularidades pelas criangas, reveste suas posteriores
representacdes — linguagem, desenho, maquetes, dentre outras — de uma qualidade
singular, propria da geometria e que por sua vez, prepara para um tipo de

pensamento, o cientifico, que sera explorado nos demais niveis de ensino.
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De acordo com o depoimento do professor de quimica Henrigue Toma“, “na ciéncia
a repeticdo significa um padrdo. NOs inferimos muitas conclusdes justamente pelo
comportamento repetitivo dos eventos. Toda a sequéncia de padrdes na realidade

pode ser descrita matematicamente”.

Assim proporcionar a observacdo de regularidade desde a educacdo infantil
contribuira para o aperfeicoamento do olhar para os objetos, o que, desenvolvera um
mecanismo de pensamento que inicialmente € intuitivo, mas que gradualmente

aproxima-se do matematico.

Cabe ressaltar a observacdo de Pavanello (2004, p.136), segundo a qual “as
regularidades e padrdes sO sédo reconhecidos quando comparados com o irregular,
com o que foge aos padrdes, o que em geral ndo é feito na escola”. Desta forma,
cabe aos professores selecionar objetos variados para que as comparacdes incidam
sobre as igualdades e as diferencas entre eles, o que tornara verdadeiramente

significativa a identificacdo das regularidades.

Relevante exemplificar que a professora 1, ao relatar sua experiéncia explorando o
material Geoplano com as criancas, propde — ndo de forma consciente — que
observem os padrdes necessarios para que obtenham a representacdo de um
barco. “(...) todas as criancas tinham a mesma quantidade de elasticos, entdo o
aluno X fazia um desenho no Geoplano e todos os outros amigos teriam que fazer o

mesmo desenho. E eles iam buscar se estava idéntico ou se estava parecido”.

Atividades desta natureza, que proporcionam a participacdo dos alunos na
identificacdo das regularidades e observacdo do “parecido” ou irregular de acordo
com o que foi proposto, sdo fundamentais ao conhecimento ndo sé geométrico mas

também de outras areas.

> A ORDEM e o Caos. S&o Paulo, n.2. Colecéo Arte e Matematica. Cultura Marcas, Fundacéo Padre
Anchieta, s.d (DVD).
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Sua importancia pode ser verificada no reconhecimento dos padrées do
desenvolvimento infantil, delineados pela epistemologia construtivista. De acordo
com Favero (2005, p.108) ao referir-se as estruturas elementares construidas pelas

criangas, pesquisadas por Piaget, ressalta:

Desde que nascemos, ao agirmos sobre as coisas ao nosso redor,
classificamos essas coisas, relacionando-as, combinando-as
segundo um critério qualquer, seja no inicio, dentro de um critério
dado pelas suas caracteristicas fisicas (coisas quadradas, duras,
lisas, vermelhas, etc), como depois, dentro de um critério abstrato
(atitudes democraticas, comportamento ético, etc).

Cristaliza-se a relevancia dos padrdes para o conhecimento geomeétrico infantil como
necessidade dos professores identificarem as regularidades que permeiam as
atividades propostas, orientando conscientemente as criangas ao reconhecimento
dos mesmos. Logicamente dentro das possibilidades de desenvolvimento de cada

faixa etaria.



4 PROPOSICOES ACERCA DA PRATICA PEDAGOGICA
DOCENTE

Possivelmente nenhum pensamento e nenhuma idéia podem ser
comunicados como tais de uma pessoa a outra. Quando se expressa uma
idéia, esta constitui outro fato para a pessoa a quem se expde, ndo uma
idéia... O que recebe diretamente esta pessoa ndo pode ser uma idéia.
Somente lutando de perto com as condi¢cdes do problema, buscando sua
prépria saida, chega-se a pensar (J. DEWEY).

Sem divida, uma manifestacdo espontanea da crianca vale mais que todos
os interrogatdrios (JEAN PIAGET).

Afirmamos anteriormente que as professoras entrevistadas para nossa pesquisa
apresentam a concepcdo empirista como fundamento de suas condutas
pedagogicas e que estas condutas revelam as defasagens tedricas e praticas do
trabalho geométrico realizado na educacéo infantil. E, na tentativa de trazer a tona
esta problematica com a intencdo de refletir sobre ela e caminhar para sua
superacao, propomos como suporte teorico, a adocdo da concepcdo construtivista
do conhecimento e a colaboragdo da identificacdo de padrbes geomeétricos,
reconhecendo-os como importantes veiculos para a construgdo do saber

matematico.

Retomaremos aqui alguns pontos importantes que ja foram discutidos nas secdes
anteriores desta dissertacéo, a fim de subsidiar as reflexbes posteriores, que, por
sua vez, incidirdo sobre o papel dos professores, das criancas, do conhecimento
geomeétrico e da metodologia utilizada no desenvolvimento das no¢cdes geomeétricas

na educacao infantil.
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Segundo Lorenzato (2006a, p.3) “é possivel dar aula sem conhecer, entretanto nédo
€ possivel ensinar sem conhecer”, ou seja, 0 conceito de ensinar embrica no de
aprender. Entendemos que numa perspectiva construtivista estes postos se
relacionam em pé de igualdade. Dar as condicOes para que as criangas construam
seu proprio conhecimento torna-se um caminho que assegura este processo. O
contrario — dar aula — remete a um professor empirista condicionado a repetir o que

traz o livro didatico ou ser apenas o executor de receitas dadas aleatoriamente.

Tratar a relagdo ensinar e aprender sob a perspectiva construtivista requer da
conduta docente o reconhecimento de que n&do se ensina aquilo que nao se sabe.

Isto envolve outras questdes como:

- a respeito de cada assunto a ser ensinado, todo professor precisa
conhecer mais do que deve ensinar... e deve ensinar somente aquilo
gue o aluno precisa ou pode aprender;

- O professor ndo tem a obrigacdo de a tudo saber responder
corretamente, no momento da indagacéo, mas deve ter a humildade
de dizer ‘ndo sei’, mostrar disposicdo de procurar uma resposta
adequada a questao e de informé-la aos alunos;

- Geralmente, referindo-se ao ensino da geometria, € comum
professores se dizerem com o direito de ndo a ensinar por se
sentirem inseguros; ndo conhecer 0 assunto a ser ensinado néo gera
direitos ao professor, e sim, o inevitavel dever de aprender ainda
mais (LORENZATO, 2006b, p.5).

Cabe acrescentar que ensinar as crian¢cas 0 que precisam ou podem aprender, ndo
significa subestima-las ou dar ao professor o poder de determinar o que é
necessario para seus alunos. O processo € inverso, ou seja, o docente necessita de
uma gama de conhecimentos da area em que atua, do nivel de desenvolvimento em
que seus alunos se encontram, das especificidades do conteddo previsto para o
trabalho pedagogico, dos recursos a serem viabilizados para o auxilio a
aprendizagem, dentre outros fatores, que remetem a um professor essencialmente
comprometido com a educacado. A isto se adiciona a humildade de reconhecer-se
também participante de um processo individual de constru¢éo de conhecimentos, em
um patamar diferenciado de seus alunos, mas que envolve a necessidade constante
de buscar atualizacdes. Deste processo de formacdo ininterrupta, decorre o

movimento das propostas pedagdgicas, que por sua vez, transfere-se para a selecao
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dos contetdos e dos procedimentos didaticos viabilizadores do desenvolvimento

infantil.

Para a geometria, € fundamental a atencdo na selecdo dos conteudos que farédo
parte do trabalho geométrico na educacao infantil, o qual pode apontar para dois

objetivos:

em primeiro lugar, para a construcdo de conhecimentos cada vez
mais préximos de ‘porcdes’ de saber geométrico elaborados ao longo
da historia da humanidade. E, em segundo lugar, e talvez seja o mais
importante, para a iniciagdo em um modo de pensar préprio do saber
geométrico. Ambos os objetivos estdo imbricados (PANIZZA, 2006,
p.175).

Acreditamos que no primeiro objetivo a selecdo dos saberes geométricos
relacionados a topologia e a sensibilizacdo para a geometria projetiva e euclidiana,
nesta ordem, segundo a epistemologia construtivista, colabora para que o segundo
objetivo seja atingido. Em outras palavras, respeitar as etapas cognitivas de
desenvolvimento infantis permite que o conhecimento das no¢cées geométricas atinja

gradualmente niveis superiores de pensamento.

Nesta perspectiva a geometria “é considerada como a ferramenta para
compreender, descrever e interagir com 0 espaco em que vivemos; é talvez, a parte
da matemética mais intuitiva, concreta e real” (FAINGUELERNT, 1999, p.15).

Como refletido na se¢éo 2.1 e 2.2, o suporte concreto viabilizado pela manipulacéo
de materiais, possibilita 0 pensamento intuitivo caracteristico da faixa etaria entre
quatro e sete anos aproximadamente, no qual as acdes exercidas pelas criancas

sdo traduzidas em experiéncias imaginadas, proprias da fase pré-conceitual.

Cabe aos educadores reconhecer a organizagéo cognitiva do pensamento infantil
que se desenvolve das acbes sensoOrio-motrizes iniciais, as operagfes formais.

Especificamente, as primeiras a¢cbes das criancas, com intencionalidade pratica,
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encontram na percepg¢ao sensorial e nos movimentos, a fonte para a compreenséo
do mundo que as rodeia. Segue-se o periodo marcado pela funcdo simbdlica em
que € possivel a crianca representar os objetos e acontecimentos mentalmente e
evoca-los através da linguagem, da imitacdo, do desenho, dentre outras formas de
representacao (PIAGET, 2006).

Este processo, no entanto, ndo ocorre rapida e facilmente. O pensamento
permanece pré-logico por toda a educacdo infantil, visto que “é preciso tempo para
interiorizar as a¢des em pensamento, porque € muito mais dificil representar o
desenrolar da acdo e dos seus resultados em termos de pensamento a limitar-se a

execucao material” (PIAGET, 2006, p.39).

A interiorizacdo da acdo pressupde a reconstrucdo do pensamento em um novo
plano, da percepcdo para a representacdo, além de uma descentralizacdo mais
ampla, de tal forma que a crianga aos poucos deixa 0 egocentrismo e passa a
estabelecer uma relacdo de conjunto, em que pessoas e objetos fazem parte de um

todo maior, no qual ela — a crianga — também é um objeto.

Para o professor que compreende o processo de construcdo do conhecimento
através da acdo infantil, ha duas condicbes que regem a relacédo

ensino/aprendizagem:

a) que o aluno aja (assimilacdo) sobre o material que o professor
presume que tenha algo de cognitivamente interessante, ou melhor,
significativo para o aluno; b) que o aluno responda para si mesmo as
perturbacbes (acomodacédo) provocadas pela assimilacdo do
material, ou, que o aluno se aproprie, em um segundo momento, ndo
mais do material, mas dos mecanismos intimos de suas ac¢6es sobre
esse material; tal processo far-se-a por reflexionamento e reflexéo®
[...] (BECKER, 2001, p.23).

! Segundo Piaget (1995, p.6) a abstracdo é reflexionante em dois sentidos complementares: a do
reflexionamento; "que transpde a um plano superior o que colhe no patamar precedente (por
exemplo, ao conceituar uma acéo)”. E a da reflexdo, que reconstroe sobre um novo plano o que foi
colhido do plano anterior. Esta reconstrugcdo no nivel da reflexdo caracteriza a tomada de
consciéncia. “Na teoria piagetiana, o conceito é assim: o sujeito, apés um conjunto de acdes
gualquer, dobra-se sobre si mesmo e apreende os mecanismos dessa acdo prépria. Tomada de
consciéncia €, pois, apreensdo dos mecanismos da propria acdo” (BECKER, 2001, p.40).
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Neste contexto questionamos: qual a implicacao destes referenciais para o trabalho
geométrico na educacao infantil? Qual a extensédo destes principios que organizam a

|6gica infantil para a funcéo do professor?

Primeiramente ao se considerar as fases do desenvolvimento infantil, as praticas
pedagdgicas devem descartar a énfase na busca de definicbes dos objetos
geometricos — por exemplo, “0 que é um quadrado?” — e incidir sobre determinados

processos mentais, tais como os descritos por Lorenzato (2006 b, p.25).

— Comparacdo. Ato de estabelecer semelhancas e diferencas. Como exemplos
citamos as comparacdes de tamanho, "esta bola € maior que aquela” e “somos
do mesmo tamanho”, ou de distancias, “moro mais longe que ela”. Também
reconhecer as igualdades, “estas figuras sdo retangulares”; dentre outros

exemplos.

— Classificacdo. E a separacdo em categorias segundo as semelhancas ou
diferencas. Por exemplo: diante de figuras triangulares e quadrilateras, separa-
las de acordo com a quantidade de lados que possuem.

— Inclusdo. E o envolvimento de um conjunto por outro. Por exemplo: losangos,

retangulos e trapézios sdo também quadrilateros.

— Conservacdo. Reconhecer que a quantidade n&o depende da arrumacao,
posicdo ou forma. Um exemplo: uma caixa de faces retangulares, ora apoiadas
sobre a face menor, ora sobre a face maior, conserva a quantidade de lados e

cantos.

Entendemos que estas no¢des podem ser parametros para a selecao de atividades
que favorecam seu desenvolvimento, porém ndo deverdo ser tratados como

conteudos, visto que sdo habilidades construidas individualmente, de acordo com
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ritmos diferenciados e que obedecem ao nivel de desenvolvimento cognitivo de cada

crianga.

Outro ponto importante € considerar estes fatores de forma integrada, propondo um
mesmo assunto de variadas maneiras, diversificando contextos e representagoes.
Para ilustrar como isto poderia ser viabilizado, a comparagdo, num primeiro
momento, apareceria para “verificar quem € a mais alta das crian¢as, num segundo
momento, para descobrir ‘qual é a fileira mais comprida’; depois, para discernir ‘qual
€ a cor mais parecida’ etc., trabalhando ora com pessoas, ora com objetos, ora com
imagens, ora com histérias” (LORENZATO, 2006b, p.28).

Ao propor atividades de comparar, incluir, classificar, construir, verbalizar, dentre
outras possibilidades, salientamos a importancia do professor reconhecer o que
confere aos objetos o carater de representacdo. Ou seja, € necessario que o objeto
do conhecimento ndo seja confundido com sua representacéo, ao mesmo tempo em
que é identificado nela. Um exemplo da dificuldade que estas condicbes encerram,
pode ser exemplificado na comparacéo entre a forma de um objeto e sua figura —
apresentar uma caixa de forma cubica e classificar como quadrada — e, também,
reconhecer que em uma das faces do cubo h& a representacdo de um quadrado
(PANIZZA, 2006).

Entendemos que esta diferenciacdo combate primeiramente oS erros comuns na
utilizacdo dos nomes cientificos das figuras geométricas e das correspondéncias
estabelecidas entre as figuras e as formas dos objetos. Lembramos que o objeto
matematico é ideal, ndo € percebivel através dos sentidos, e que trabalhar com
quadrados, triangulos, circulos, retangulos e demais figuras significa lidar com suas

representacfes em desenho, dobraduras, nos solidos, em construcgdes, etc.

Neste contexto, levanta-se uma questdo: o que conhecemos de fato?
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Para os empiristas, o conhecimento é produto da cépia da realidade, o que para a
geometria significa acreditar que as formas e figuras planas estdo postas
externamente no ambiente. E ao matematico coube a tarefa de descobri-las e
descrevé-las. Nesta perspectiva torna-se comum confusdes tedrico-praticas, como
por exemplo, atribuir as cores um estatuto geométrico, ensinar conceitos em
oposicao a construcdo de conceitos, iniciar a exploracao de figuras euclidianas antes

do trabalho com so6lidos geométricos, dentre outros.

Para os construtivistas, segundo a epistemologia genética de Jean Piaget, as formas
e figuras geométricas sdo construcdes do sujeito. Estas construcdes sao resultado
de coordenacbes de acdes que remete ao objeto idealizado, produto de um rico
processo de interacdo entre “sujeito e objeto, entre individuo e sociedade, entre
organismo e meio” (BECKER, 2001, p.36).

E ainda, esta interacdo de acdes remete a abstracdo empirica e reflexionante. A
primeira retira das acfes suas caracteristicas observaveis. A segunda debruca-se
sobre a coordenacdo das acgles, tornando-se uma acdo de segunda poténcia. A
compreensao deste processo explica a capacidade organizadora do conhecimento
matematico e de todo conhecimento humano, que “provém, precisamente, da
capacidade de retirar, por abstracao reflexionante, as qualidades da coordenacao de
suas acoes; e isso nao € observavel; € campo de compreenséo nao de observacao.

N&o se observa isso, compreende-se isso” (BECKER, 2001, p.38).

Com estas referéncias, um professor construtivista conscientiza-se de que o
processo do conhecimento se da na interacdo das acfes mediada pelo conteudo
escolar, pelo mundo e seus problemas. E que sua fungédo diferencia-se ao ser
aguele que escolhe e organiza as a¢des que podem produzir resultados positivos no

desenvolvimento de seus alunos.

Em outras palavras, o comprometimento estd em propor as criangas agdes que

sejam ponte para a abstragdo reflexionante. Um exemplo disto est4 na linguagem; e
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promover situacdes de aprendizagem através dela, significa incidir sobre a fala que
ao apropriar-se da acdo num segundo momento a reorganiza em pensamento para

posteriormente ser verbalizada.

Neste contexto perguntamos: para propor o desenvolvimento de no¢des geométricas

na educacao infantil com referéncia nas a¢des, o0 que é necessario ao professor?

Segundo Panizza (2006, p.21), trabalhar nesta perspectiva requer que “o professor
se aprofunde em sua propria capacidade de diferenciar os objetos matematicos de
suas representacdes”, bem como, seja capaz de identificar nos “procedimentos e
representacdes, que os alunos utilizam diversas maneiras de tratamento e de

conhecimento dos objetos e suas representacdes”.

Interessante recorrer a Fonseca et al. (2005), que relata um trabalho de capacitagao
de professores, no qual viveram a experiéncia de identificacdo de formas na
natureza durante um passeio para observacdes, seguida da representacao
espontanea do que viram. Os registros produzidos pelos docentes mostraram que,
em geral, os professores representam os sélidos apenas através de uma de suas
faces. O contrario ocorre quando o sélido observado remete aos soélidos
padronizados, aqueles selecionados pela escola ou pelo livro didatico como os mais
simples e adequados ao trabalho geométrico, tais como o cubo e o cilindro.
Observou-se também que os professores utilizam os nomes de figuras planas para
representar objetos sdlidos, além de apresentarem um nivel de desenho proximo ao

das criancas.

Neste contexto € fundamental que os docentes confrontem seus registros com suas
idéias e pretensdes, “tomando consciéncia de suas proprias limitacdes quanto a
observacédo e as possibilidades de representacdo” (FONSECA et al., 2005, p.81). O
que, facilitaria o reconhecimento das possiveis dificuldades e necessidades dos

alunos a respeito das no¢des geométricas.
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O que se espera é que unida a capacitacdo dos professores numa perspectiva
construtivista, a abordagem das no¢des geométricas seja viabilizada pelos “métodos
ativos”. De acordo com Piaget (2005, p.15), os métodos ativos valorizam a pesquisa
espontanea das criancas, “exigindo-se que toda verdade a ser adquirida seja
reinventada pelo aluno, ou pelo menos reconstruida e nao simplesmente

transmitida”.

Os métodos ativos, contrarios aos métodos “intuitivos” — baseados nas
demonstracdes pelo professor, na cOpia através das percepgfes e imagens mentais
dos objetos — exigem do docente uma formacdo mais abrangente, que contemple
conhecimentos da psicologia da crianca e dos conteudos a serem trabalhados, o

gue torna estes métodos mais exigentes e cansativos (PAVANELLO, 1995, p.3).

Como assevera Piaget (2006, p.75), “os melhores métodos sao os mais dificeis”, e,
para o resultado de nossa pesquisa na qual impera a concepcdo empirista do
conhecimento, esta dificuldade aumenta. Visto que, uma mudanca de concepcéao e
consequentemente de metodologia, significa reconhecer que uma escola ativa ndo é

uma escola de trabalhos manuais

e gue, se, em certos niveis, a atividade da crianca implica uma
manipulacdo de objetos e mesmo um certo numero de tateios
materiais, por exemplo, na medida em que as noc¢bes lbgico-
matematicas elementares sao tiradas, ndo desses objetos, mas das
acles do sujeito e de suas coordenacdes (PIAGET, 2006, p.74).

Na perspectiva construtivista, o papel do professor assume uma importancia
singular, sendo aquele que planeja os conteudos, organiza o tempo da sala de aula,
instiga reflexdes, orienta os alunos durante o processo de elaboracdo do
conhecimento para “garantir que as relacdes que estabelecem entre o proprio
conhecimento e o conteddo a ser aprendido sejam realmente relevantes e néo
arbitrarias; isto €, para que nao tenham apenas um valor individual-particular, mas
também sociocultural” (COLL et al., 2004, p.93).
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Sob o enfoque da valorizagdo da acgao infantil na construcdo dos conhecimentos
geométricos e do professor como o animador, instigador e orientador deste processo
convidamos o leitora para o exercicio de reflexdo sobre alguns temas trabalhados
em geometria na educacdo infantil. Pretendemos visualizar seus limites e suas
possibilidades de abordagem numa perspectiva construtivista e da identificacdo de
padroes.

Salientamos que as consideracdes precedentes ndo se esgotam em um unico olhar,
e que nossa intencdo ndo é de colocar os professores em situacdo de réus, mas sim
de cumplices de um processo que necessita de especial atencdo, para que
mudancas significativas possam ocorrer. Lembramos também que os temas
selecionados por nos, para as reflexdes, foram citados pelas professoras como parte

de seus trabalhos com as criancas de educacéo infantil, de idade entre 5 e 6 anos.

4.1 AS FIGURAS GEOMETRICAS

A utilizacdo de figuras geométricas elementares — circulo, quadrado, triangulo,
retangulo — no ensino de geometria na educacéao infantil € descrita em unanimidade

pelas professoras entrevistadas em nossa pesquisa.

A professora 1, responde ao que é trabalhado em geometria dizendo: “entdo na
geometria a gente procura ver o tema que a gente esta estudando e identificar as

figuras geométricas naquele tema”.

Citando como exemplo o tema da casa, acrescenta: “qual a figura geométrica que a
gente consegue identificar nessa casa? Ai vai falar: triangulo € o telhado, a parede
gue € o retangulo, janela que é um quadrado (...)".
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7

Este discurso traz uma situacdo comum de ensino que é o atrelamento de um
suposto trabalho de conhecimento geométrico, unido a um tema gerador. N&o
gueremos dizer com isto, que as atividades geométricas devam ser desvinculadas
do conteudo proposto as criangas, mas sim, salientar a necessidade da clareza dos

objetivos que se pretende atingir em tais atividades.

Segundo Cerquetti-Aberanke (1997, p.116),

mesmo que outras matérias tratem do conhecimento do espaco, as
atividades geométricas permitem as criancas uma abordagem do
espaco diferente (...). E importante utilizar as experiéncias adquiridas
pelas criangas no decorrer de outras atividades ndo matematicas,
mas o ensino da matematica tem uma determinada especificidade e
exigéncias particulares.

A especificidade da geometria € explicada por varios autores, dentre os quais
citamos Ochi et al. (1992, p.10) que dizem, “a geometria favorece um tipo particular
de pensamento que esta ligado as nogcdes espaciais e a capacidade de sintese”.
Pires et al. (2000, p.15) com mais detalhes, salientam que, por meio da geometria, “a
crianca desenvolve um tipo especial de pensamento que Ihe permite compreender,
descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que vive, além de ser

um campo fértil para se trabalhar com situacdes — problema”.

Desta forma acreditamos que a professora citada ignora a especificidade da
geometria e falsifica o trabalho com as figuras geométricas, além de apresentar um
esteredtipo de casa inexistente no espaco cotidiano infantil. Atrelado a este erro ha a
problematica do ensino das figuras geométricas que sao diferentes das formas

geométricas.

O conceito de forma e figura € fundamental para a identificacdo da existéncia ou
ndo, de um suporte tedrico utilizado pelo docente ao propor atividades desta

natureza as criangas.
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As figuras geométricas planas sdo imateriais, ndo estdo presentes nos objetos e no
mundo que nos rodeia. Elas sdo idealiza¢des derivadas do raciocinio matematico.
Desta maneira, 0 que as criangcas podem perceber sdo as representacbes das
formas geométricas (PIRES et al., 2000; CERQUETTI-ABERANKE, 1997;
FONSECA et al.,, 2005). Estas formas podem ser observadas na natureza e o0s

materiais que as representam podem ser manipulados.

Em geral os professores utilizam os termos formas e figuras aleatoriamente, o que,
unido a concepcdo de que o conhecimento geométrico esta contido nos materiais
manipulaveis, ratifica o desconhecimento tedérico da geometria subjacente as

condutas pedagdgicas.

Observemos outros relatos das professoras entrevistadas: “tentamos montar
algumas formas geométricas, a que eles ja conheciam: quadrado, triangulo,

retangulo” (professora B).

A professora C relata o que é explorado em geometria na educacéo infantil.

E o basico, formas, cores. E um trabalho que a gente vai
desenvolvendo ao longo do tempo, que € a constru¢do do conceito;
nao dar pronto. Olha, este € o quadrado. A gente vai construir 0
conceito porqué que € um quadrado, de que forma é,
guantos...quatro lados.(...) explorando também todos os aspectos:
cor, forma, tamanho, coisas assim.

Neste relato podemos identificar erros conceituais como o de que cor € geometria,
que formas e figuras ndo tém diferenca, que o quadrado é somente uma figura de
quatro lados; além da idéia de que a constru¢cdo do conceito € algo dado pelo

professor e ndo construido pela crianca num processo sucessivo e dinamico.

Mais uma vez a concepgao empirista de conhecimento sustenta a conduta docente
mesmo que a frase “ndo dar tudo pronto” pareca um avanco. Em seguida a frase

“olha, este é um quadrado”, assinala o empirismo no qual o professor mostra uma
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figura quadrada para a crianca, realizam a contagem dos lados da figura e
concluem, fechando o conceito erroneo de quadrado. A partir disto basta que a
crianca identifigue esta figura nos objetos e no espaco em que vive para que 0

docente acredite que houve aprendizagem.

Cabe acrescentar que “na familiarizacdo com as figuras, o mais importante € evitar
que as imagens se formem de maneira estereotipada” (CERQUETTI-ABERANKE,
1997, p.143), a ponto das criangas, ao se depararem com a mudanca de posicéo e

medidas de uma determinada figura, ndo a reconhecerem.

Esta situacdo também é evidenciada por Galvez (1996, p.246) ao se referir a
superacdo da apresentacdo estatica das figuras geométricas, as quais, seria
necessario serem vistas em “multiplas posi¢cdes e seqienciando sua introducao
desde o geral até o particular (primeiro o quadrilatero, entdo o retangulo e sé depois
0 quadrado)”. Contudo esta autora salienta a dificuldade dos professores em
compreender este processo, em funcdo da arraigada tradicdo pedagogica a que se

submetem.

Um exemplo positivo de tentativa de superagdo do trabalho estatico é descrito pela
professora A, ao citar o caderno quadriculado de matematica utilizado pelas
criangas, como um dos materiais observados. “Entdo tem caderno que o0s
quadradriculados sdo maiores, tem outros que sdo menores; a gente vai explorando

nesse sentido. Mas é quadrado? E igual? Ent&o o que esta diferente?”.

Entretanto uma proposta inovadora ainda restringe-se a boa vontade individual de

cada docente.

De acordo com Pavanello (1994, p.8) ainda é bastante limitado o auxilio dado aos
professores na busca da superacdo de suas dificuldades teoricas e praticas. “O
professor em sua formacao, foi submetido a uma pratica pedagogica inibidora da

criatividade, que se apresenta para ele como ‘devendo ser assim™.
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Poderiamos entdo afirmar que a formacdo deficitaria contribui para o precério
trabalho geométrico na educacgédo infantil e que seria importante aos professores o

reconhecimento de suas limitacdes e a busca de superacéao.

A professora 2 responde sobre a importancia do trabalho geométrico dizendo: “noés
poderiamos ter cursos que levassem os professores a conduzir melhor esse trabalho
com a geometria. Nés ficamos assim, um pouco com o que ndés vemos no livro e

também muito do que o professor gosta, entdo emperra um pouco o0 nosso trabalho”.

Nas palavras da professora, h4 a presenca do livro didatico como recurso para
pesquisa. A analise de livros didaticos ndo é o objetivo de nosso estudo, porém
abrimos um paréntese para relacionar o enfoque dado a geometria pela maioria dos
livros didaticos e a conduta docente ao utilizd-los como parametros ao

desenvolvimento da geometria na educagéo infantil.

Fonseca et al. (2005, p.22) durante um projeto de capacitacdo de professores do
ensino fundamental, no qual listavam conteldos mateméticos desenvolvidos nas

séries iniciais, constataram que

- 0 contelido de geometria aparece sempre no final, dando a entender
gue é um estudo deixado para o fim do ano letivo.

- pelos relatos dos professores, observa-se que a ténica do ensino de
geometria estd centrada na ‘nomeacao’ e classificacdo das figuras
planas mais conhecidas.

- 0 estudo das figuras planas precede o estudo dos solidos.

Estes aspectos selecionados dentre outros, coincidem com a estruturacao
matematica da maioria dos livros didaticos, colaborando para que a geometria
permaneca em segundo plano e especialmente, cristalizando a primazia da
nomeacao e classificacdo de figuras geométricas, em detrimento de conhecimentos

mais abrangentes que configuram a geometria.
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Acreditamos que, no caso da educacdo infantil, como afirma Brousseau, “esta
geometria baseada na obtencdo dos nomes e propriedades dos objetos
geométricos, constitui um verdadeiro escandalo” (GALVEZ, 1996, p.250). Escandalo
no sentido de a escola nada fazer para colaborar no desenvolvimento das relacbes
espaciais pelas criancas. Esta critica é evidenciada pela autora Galvez (1996, p.251)

ao afirmar que

Piaget teria dito que isso é muito bom, ja que é preferivel deixar que
a crianca construa, através de sua interacdo espontanea com o meio,
as estruturas que lhe permitirdo desenvolver-se com propriedade no
espaco, antes que impor-lhe exercicios escolares que nao
contribuirdo a fazer evoluir suas concepcdes e que sb servirdo para
gerar sentimentos de fracasso e de menosprezo nas criangas que
ainda ndo estdo em condi¢fes de efetud-los corretamente.

Cabe esclarecer que a idéia de interacdo espontanea atribuida a Piaget ndo significa
valorizar praticas educativas espontaneistas. A critica fundamenta-se em que 0s
estimulos do meio e as ac¢fes infantis pautadas nas necessidades de conhecer o
que faz parte do seu entorno social sdo preferiveis a um ensino baseado no
treinamento, na memorizacdo, na nomeacao arbitraria, em exercicios de fixacao,

dentre outras atividades massificadoras.

A escola pode contribuir para o desenvolvimento de conhecimentos geométricos e
nosso intuito € juntamente com os docentes, questionar as condutas pedagdgicas
que se apb6iam na concepc¢do empirista do conhecimento e trazer a colaboragdo da
teoria construtivista de Jean Piaget e da identificagcdo de padrbes, como bases
sélidas a abordagem qualitativa da geometria. E isto requer o rompimento com

praticas arcaicas e abertura para novas possibilidades.

Para a crianga o processo de construcdo de conhecimentos geométricos se
relacionam as suas aclOes sobre os objetos e ndo a mera copia mental de suas
propriedades. Em outras palavras, as criancas precocemente identificam o que é um

guadrado, um triangulo, um retangulo e outras figuras demonstradas a elas
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exaustivamente pelo professor. O que ndo quer dizer que elas tenham construido o

conceito geométrico destas figuras.

Segundo Pires et al. (2001), a geometria compreende o estudo dos objetos do
espaco e as figuras geométricas planas ndo pertencem a este espaco. “O espaco
que percebemos é o espaco que contém objetos perceptiveis por meio dos sentidos
— um espaco sensivel” (PIRES et al., 2000, p.29). O que ndo quer dizer retornar ao
empirismo, visto que, a percepcdo a que nos referimos “é ativa e ndo se reduz a um
registro passivo” (PIAGET, 1987, p.131).

Desta forma, os objetos reais, numa perspectiva construtivista, tornam-se motivos
para as acdes infantis (PIAGET; INHELDER, 1993), ou seja, 0Ss objetos sao
pretextos para 0 pensamento matematico. “Sao suas propriedades que serdo
repertoriadas, diferenciadas, comparadas” (PIRES et al., 2000, p.31).

Neste contexto a identificacdo de padrdes contribui para o reconhecimento das
regularidades que organizam o0s objetos observados e determinam suas

propriedades.

Como exemplo, recorremos a Favero (2005, p.110), que demonstra a necessidade
de um suporte concreto para que criangas de cinco e seis anos de idade realizem a
classificacdo de retangulos. Segundo a autora, uma crian¢a diante de um conjunto
de figuras retangulares de tamanhos diferentes, responde corretamente ao
classificar os retangulos, dos retangulos grandes. “Geralmente, diante de uma
situacdo como essa, a crianga conta os elementos dos subconjuntos (retédngulos

pequenos, retangulos grandes) e do conjunto (retangulos) antes de dar a resposta”.

Neste caso a atividade proposta requer a inclusdo de classes que uma crianca de
educacao infantil esta em processo de construcao, dai a necessidade do material a
ser manipulado e separado de acordo com o que foi solicitado. Anteriormente a esta

acao de separar 0os subconjuntos e reuni-los ao conjunto maior, a crianga teve que
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identificar a regularidade de um determinado tamanho, que confere a um grupo de
retdngulos a caracteristica de pequeno ou de grande. Desta forma os padrbes
organizam, num primeiro plano, 0 que a crianga reorganizara em pensamento para

que atinja a resposta.

Mais uma vez lembramos que a manipulacdo dos objetos foi necesséria, porém a
comparacao entre eles foi estabelecida pela acdo mental infantil, acdo superior ao

patamar empirista.

Neste processo de construcdo € importante, para a educacgédo infantil, que a escola
proponha atividades de observacdo do espaco e nele dos objetos, sendo o professor
o orientador ao reconhecimento de semelhancas e diferencas. O trabalho com
figuras geométricas planas poderia ser adiado em respeito as caracteristicas do

desenvolvimento infantil até seis anos de idade.

De acordo com Araujo (1994, p.15) as atividades propostas em geometria com a
intencao de fugir ao tradicional — nomeacao e classificagao de figuras planas — tém

como base o questionamento.

Jamais € desprezada a experiéncia do aluno no seu dia-a-dia ou em
relacdo ao conhecimento matematico. A exemplo: modelos de
sélidos geométricos sdo coletados entre as sucatas ou objetos que
os alunos tém em casa.[...] Em seguida, ele proprio constroi os seus
modelos, classifica-os e, utilizando os mesmos, produz maquetes de
cidades, inventa brinquedos, etc.

Estas atividades, dentre outras possiveis, foram relatadas pelas professoras
entrevistadas em nossa pesquisa, acrescentando-se a utilizacdo de jogos,
brincadeiras, historias, material de encaixe, dobraduras, Geoplano, malha
quadriculada, recorte e colagem, desenhos e construcdes livres. Contudo estes
recursos ainda sdo explorados por elas com o objetivo de identificagdo das figuras
geométricas elementares. Isto ndo significa que a variedade dos recursos didaticos

garanta um trabalho significativo na area de geometria.
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O que se espera dos docentes € gue planejem atividades as quais inter-relacionem
a variedade de recursos didaticos com o objetivo de desenvolver conhecimentos
geomeétricos nos quais, “a crianca observa para construir, ou constroi para observar
ou ainda representa e constroi” (OCCHI, 1992, p.11). O esfor¢co do ensino deveria
ser compreender o duplo aspecto da geometria: “o prazer da beleza das formas e o
ladico do construir figuras e objetos” (OCCHI, 1992, p.12).

Sob esse enfoque, passaremos a refletir sobre a utilizacdo de sélidos geométricos a
qual conduz com maior facilidade a aprendizagem significativa da geometria na

educacao infantil.

4.2 SOLIDOS GEOMETRICOS

Desde o nascimento as criancas exploram o espaco em que vivem a partir da
curiosidade ou da necessidade de compreender o mundo que as rodeia. Estas
primeiras experiéncias podem ser consideradas como geométricas por entendermos
que a utilizacdo dos sentidos — especialmente tato e visdo — permite as criancas
identificar os objetos tridimensionais (FONSECA et al., 2005).

Entendemos que a construgdo do conhecimento geométrico é facilitada quando
reconhecemos que vivemos num mundo tridimensional, no qual as formas dos

objetos possuem comprimento, largura e altura.

Segundo Duhalde e Cuberes (1998, p.67),

€ importante observar que o ensino da geometria teve um forte
destaque sobre as figuras planas ou bidimensionais, esquecendo
gue nosso entorno é tridimensional. A respeito Piaget afirmava que
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as criangcas que trabalharam com o desenvolvimento dos corpos
superavam, até em trés anos, as que nao haviam feito.

Evidencia-se assim, que os solidos geométricos sdo um recurso didatico essencial,
desde que os docentes identifiquem a especificidade deste tipo de material
manipulavel, tomando o cuidado para ndo cair no empirismo. Até porque, “a
experiéncia sensorial sozinha jamais capacitara a crianca a raciocinar logicamente”
(KAMII; DEVRIES, 1986, p.31)

Entretanto nos relatos coletados em nossa pesquisa, apenas duas professoras citam
0s solidos geométricos como objetos utilizados durante suas experiéncias de ensino.
Soma-se a esta atividade a utilizacdo de blocos logicos escala de Cuisenaire,
bolinhas de gude, palitos e materiais escolares, como se estes ndo representassem
sblidos geométricos. Mais uma vez, configura-se o desconhecimento da teoria

geométrica e uma pratica docente equivocada.

Dos depoimentos destacamos a resposta da professora B a questdo sobre
dificuldades que impedem o trabalho com geometria na educacao infantil, dizendo:
“tem coisas que ndo da para ser trabalhado, por exemplo, com os solidos
geométricos. E um pouco dificil de trabalhar na pré-escola, vamos dizer assim, com

sélidos, nesta construcao, até porque exige uma habilidade manual grande”.

Nossa interpretacdo é a de que, para esta professora, o trabalho com sélidos
geometricos significa o montar e desmontar modelos de objetos, dai a afirmacéo
quanto a habilidade manual infantil ainda ndo ser suficiente para determinadas

construgoes.

Outro erro teorico € identificado no discurso da professora A, ao se referir a
construcdo de uma maquete de circo, na qual as criancas decidiriam como

realizariam a montagem de uma arquibancada.
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“A maquete esta maravilhosa. E um trabalho de geometria pura, de ver onde que
nos vamos colocar a arquibancada, montagem da arquibancada. Foram trés

tamanhos diferentes de retangulo”.

A construcdo de maquetes propicia um trabalho rico em possibilidades. O erro esta
em dizer que foram utilizados retangulos para representar a arquibancada, quando o

gue estava sendo manipulado eram modelos de paralelepipedos.

De acordo com Fonseca et al. (2005), os professores ao serem submetidos as
atividades de observagdo e representacdo de formas geométricas, costumam
nomear os objetos como se fossem figuras planas: quadrado, retangulo circulo,
triangulo. Para esta autora, o “ibope” maior das figuras planas origina-se do ensino

da geometria com énfase na memorizagao e classificacao de figuras bidimensionais.

Cabe acrescentar que a professora A ao descrever uma atividade a qual o tema é a
exploracdo da sala de aula, faz referéncia a linguagem utilizada por ela junto as
criancas. “A linguagem é sempre nomeando da forma correta. Cada objeto recebe
seu nome de acordo com a linguagem formal, entdo a figura de um circulo, por

exemplo, € chamado de circulo e ndo de ‘bola’ ou ‘redondo’.

Sob este enfoque, segundo o qual a linguagem matematica deve ser privilegiada
sobre a linguagem de senso comum, Cerquetti-Aberanke (1997, p.143) exemplifica.
“Assim, desde o maternal, no momento em que estamos arrumando um jogo de
construcdo, por exemplo, é tdo facil pedir ‘alcance-me o cilindro amarelo que esta
sob o banco’ quanto dizer ‘ alcance-me aquele bloco amarelo’ (ou até mesmo aquela

‘coisinha’ amarela)!”.

Desta forma, o vocabulario matematico infantil amplia-se numa perspectiva ladica e

num contexto significativo.
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Salientamos que a atencado a linguagem correta ndo significa um avanco qualitativo
caso ainda permaneca subjacente a préatica educativa a idéia de nomeacdo e
classificacdo como Uunica via de aprendizagem. A nomeacdo € relevante ao
considerar o nivel de desenvolvimento cognitivo e linguistico das criancas e a teoria

geomeétrica.

Para a educacéo infantil, os nomes das formas e figuras geométricas ndo devem ser
atrelados as definicbes. “As definicbes somente tém lugar dentro de uma exposicéo
racional, na qual estes enunciados figuram ao lado de axiomas, de teoremas e de
suas demonstracoes” (CERQUETTI-ABERANKE, 1997, p.131).

Em outras palavras, na educacao infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental,
conceitualizacdes e definicbes ndo devem ser um pretexto ou a finalidade principal a
ser perseguida. Situacdes de aprendizagem enriquecedoras apdiam-se na variedade
de oportunidades que as criancas possam ter para estabelecer relacdes entre os
objetos que tém contato (BRASIL, 1998).

A professora C descreve.

Procuro comparar (formas) figuras, objetos, sempre questionando o
para qué e no qué uma se difere da outra, com qué se parece.
Apresentar os blocos logicos e solidos geométricos, realizar
comparagcbes entre 0s materiais (quantas pontas? Objetos que
rolam...), observar os materiais da sala e de uso pessoal, observando
semelhancas e diferencas com as figuras / blocos / sélidos.

Novamente identificamos a separagdo entre blocos, Blocos Légicos e sdlidos
geométricos, que fazem parte de uma mesma categoria geométrica, todos séo
formas tridimensionais. Unido a erros tedricos, as afirmacdes “procuro comparar”,
“sempre questionando”, “apresentar os [...]", salienta a concep¢ao empirista, sendo o
professor a fonte do conhecimento. Desta forma, as criangcas observam e até
manipulam os solidos, mas sob a regéncia do docente que, através de uma conduta

“verbalistica”, direciona a atividade (KAMII; DEVRIES, 1985, p.53).
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Uma proposta contraria mais adequada ao resgate da geometria € a utilizagdo dos
sélidos com a possibilidade da acao infantil sobre estes objetos.

Ao referir-nos a acao infantil queremos esclarecer que, numa perspectiva piagetiana,
esta acdo assume dois significados. No primeiro momento h& a¢cdes manipulativas
sobre os objetos, 0 que significa “fazer alguma coisa ao (ou com 0) objeto, tal como
empurra-lo, puxa-lo ou coloca-lo na agua. O segundo significado da acdo é mais
dificil de entender porque a crianca pode agir sobre o objeto sem mesmo toca-lo”
(KAMII; DEVRIES, 1985, p.35).

O segundo significado para nés € mais interessante, pois compreende uma acao
mental e individual que requer da crianca a utilizacdo de conhecimentos interiores
como suportes ao estabelecimento de relagdes e, consequentemente, da construgéo

de conhecimentos em patamares superiores.

Como exemplo citamos a bola, um dos brinquedos preferidos das criancas. A
manipulacdo através de tateio ou a descricdo do que é uma bola e para qué ela
serve, ndo contribui para que a crianca conheca uma bola. E necessario que haja a
acao infantil sobre este objeto jogando-a no chéao, rolando-a, fazendo-a escorregar,
lancando-a no ar, dentre outros movimentos, para que a crianca identifique as
propriedades que lhe permitem dizer que aquele objeto € uma bola. Isto feito sera
possivel que a crianga estabeleca comparacdes entre a bola e outros objetos que
possuem caracteristicas semelhantes e, que por sua vez podem ou nao ser uma

bola.

Neste contexto propomos aos professores que oferecam a seus alunos e alunas
uma variedade de solidos, para que explorem livremente e descubram por si
mesmas algumas propriedade dos objetos. Inicialmente, elas se interessam pela
forma global para depois prestarem atencdo as superficies ou faces dos objetos
(DUHALDE; CUBERES, 1998).



-82 -

A experiéncia inicial das criancas e os blocos devera ser precedida de reflexdo no
qual, gradualmente, as criangcas tomaréo consciéncia das no¢dées que construiram

garantindo a aprendizagem.

Para isso o papel do professor como orientador e promovedor do desenvolvimento
do conhecimento geométrico € fundamental. Cabe a ele deixar de lado a suposta
superioridade de detentor do saber a fim de assumir uma postura de observador das

construcdes infantis e problematizador das situacdes de aprendizagem.

Todas as professoras entrevistadas citaram as construcbes realizadas pelas
criancas, sejam feitas livremente ou orientadas pelo adulto, as quais ndo possuiam

intencionalidade didatica enquanto desenvolvimento de conhecimentos geométricos.

Inferimos que esses momentos de construgdes com objetos ou figuras, estao
proximos do brincar espontaneamente e do prazer infantil em possuir um espaco de
liberdade para construir o que a imaginagcao quiser, contrariando uma rotina linear de

ensinar — aprender, empirista.

Dessa forma questionamos: como auxiliar os docentes a superar a visao ingénua de
que, nos momentos de construcbes livres, as criancas estdo desenvolvendo

conhecimentos de geometria?

Para a educacdao infantil, &rea de nosso estudo, adaptamos uma sequéncia didatica
apresentada por Broitman e Itzcovich (2006) para exemplificar a possibilidade de
reunir o ludico e o desenvolvimento de conhecimentos geométricos na identificacao
de padrbes, sendo o professor aguele que organiza 0 processo e € consciente da
intencionalidade didatica que envolve a atividade proposta.

O jogo de “adivinhacdes de soélidos” consiste em dispor a frente das criancas uma

variedade de objetos a serem observados. O docente escolhe um objeto sem retira-
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lo do lugar, apenas memorizando-0. As criangas tentardao descobrir qual o objeto
escolhido pelo professor fazendo-lhe perguntas que somente poderdo ser

respondidas com “sim” ou “nao”.

Esta atividade € apenas uma das inUmeras possibilidades para a identificacdo das
propriedades dos solidos, além de abrir espaco para variagdes como:

— Analise, com as criancas, das caracteristicas identificadas nos solidos e que
fizeram parte das perguntas. Os questionamentos podem ser escritos em

cartazes para referéncia em outros momentos em que o jogo for utilizado.

— Reunir os solidos segundo alguns critérios que devam ser descobertos pelo

participante que teve seus olhos vendados.

— Relacionar os sélidos com outros objetos semelhantes que nao fizeram parte do

jogo inicial, dentre outros.

Desta maneira as criangas ludicamente participardo de uma atividade que exigiu a
identificacdo de regularidades entre os solidos, para que pudessem descobrir 0
objeto escolhido pelo docente. Isto foi possivel, pois ao questionar “é um objeto que
rola?”, a crianca teve que excluir todos os objetos que ndo rolam na tentativa de
acertar o solido de referéncia. Assim sdo observados certos padrbes que permitem
qualificar os solidos e relaciona-los posteriormente, a presenca do numero de

arestas, de faces, quantidade de vértices, superficies planas ou curvas.

Outras intervencgdes didaticas podem ser planejadas com a intencdo de provocar a
observacdo de propriedades geométricas, que num primeiro momento possuem
apoio nos objetos e durante o ensino fundamental, irdo gradualmente
desvencilhando-se do suporte concreto para atingir a representacdo mental (nivel

abstrato), proprio da geometria enquanto ciéncia matematica.
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4.3 BLOCOS LOGICOS

Refletimos, na secao 4.2, sobre a importancia do trabalho com solidos geométricos
para as criancas de educacao infantil, reconhecendo-os como modelos do espaco
tridimensional em que vivemos, 0s quais exploramos desde que nascemos. Esta
exploracdo requer das criancas, inicialmente, a manipulacdo sensorial dos objetos
que fazem parte deste espaco. Além disso a acdo mental infantil estabelecida sobre

0s objetos manipulados por elas é o mais importante.

No contexto escolar, a eficacia da utilizacdo de materiais manipulaveis no
desenvolvimento de nocdes geométricas depende do “significado da situacéo, as
acOes das criancas e sua reflexdo sobre essas agbes” (SCHLIEMANN; SANTOS;
COSTA, 1992 apud NACARATO, 2005, p 4).

Na perspectiva construtivista, o processo de auxiliar no estabelecimento de
significados pela crianca através de suas acodes, necessita de um professor ciente da
intencionalidade didatica de cada atividade proposta a seus alunos e alunas.

Para o caso dos Blocos Loégicos, quatro das seis professoras entrevistadas para
nossa pesquisa citam o uso deste recurso como material destinado ao trabalho
geométrico. Entretanto os relatos das docentes indicam duas maneiras diferenciadas
de explorar os Blocos Ldgicos sendo a primeira delas a utilizagdo do material para
construcdes livres como mais um brinquedo para as criancas, 0 que demonstra a
desarticulacdo entre a finalidade original dos blocos e os propdsitos geométricos. A
segunda maneira possui intencionalidade didatica, porém apresenta equivoco
guanto ao conhecimento tedrico da geometria e as possibilidades de trabalho que o

material pode propiciar.



-85 -

Segundo o relato da professora 2, ao exemplificar a importancia do trabalho
geomeétrico para a educacao infantil, os blocos légicos séo utilizados “na hora do
jogo, que eu tenho, uma ou duas vezes por semana no finzinho da tarde, quando
eles pegam aquelas formas geométricas para trabalhar, eles criam muitas coisas

sabe?”.

A mesma docente propde a exploracdo do tema sala de aula, descrito na Atividade

Descritiva, sob outro enfoque, que entendemos, com objetivos melhores definidos.

Num segundo momento os alunos utilizam em grupo os blocos
I6gicos na construcdo de uma sala de aula, a deles ou uma que eles
gostariam de ter. Chamo os blocos nessa atividade de “blocos fazem
de conta”. Depois individualmente, o aluno do seu jeito, faz a
ilustracdo da construcdo da sala no papel. Fazemos em seguida a
contagem dos blocos (ou formas) utilizados por cada um.
Socializamos os desenhos e juntos fazemos a contagem de todas as
formas e nesse momento proponho a construgcdo de uma escola, ja
gue temos muitas salas. Expomos os trabalhos para a nossa
apreciacao.

A professora C descreve situacdo similar, da utilizacdo dos Blocos Logicos como
brinquedo e com objetivos didaticos explicitos. Segundo ela, ao comparar a
exploracdo da geometria e outros conteddos matematicos, “ai vocé pega os blocos e
vai brincar. E no momento do brinquedo a gente pega na estante, brinca, entéo ele
monta de uma forma gostosa, sabe? Brincando mesmo. Entdo, acho que é assim

desse jeito, com concreto funciona, € muito bom. O nivel de interesse é bem maior”.

Na Atividade Descritiva, oportunidade de relatar de préprio punho como realiza o
trabalho geométrico em torno do tema sala de aula, a docente afirma: “[...]
apresentar os blocos légicos e sélidos geométricos; realizar comparagdes entre 0s
materiais (Quantos pontos? Objetos que rolam...), observar os materiais da sala e de

uso pessoal observando semelhancas e diferencas com as figuras/ blocos/ solidos”.

Acrescentamos que a professora 1 apenas cita a utilizacdo de blocos l6gicos sem

exemplificar como o faz e a professora 3 nao faz referéncia a este material.
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De acordo com a professora A:

A gente trabalha muito no comeco do ano com os Blocos Logicos
entdo eles fazem construcgdes livres, ou entdo, através dos jogos, as
diferencgas, as semelhancas. Com eles a gente vai das semelhancas
depois as diferencas. Ai, tamanho, forma, espessura, tudo.

Dentro deste trabalho com os Blocos Légicos a gente parte para a
folha mesmo. Entdo a gente recorta, as professoras recortam as
formas. N&o, as figuras, e ai eles vao fazendo montagem de
cenarios, de casas, paisagens. Ou também ha o processo inverso,
eu entrego a folha e peco pra eles montarem a paisagem. Entdo eles
vao recortar o triangulo, o quadrado, o circulo e eles vao montando
dentro do que eles conseguem fazer.

A professora B, na Atividade Descritiva, escreve: “o trabalho com os blocos légicos
também ¢é muito interessante, pois da a possibilidade de trabalhar com as

caracteristicas: espessura, cor, forma e tamanho”.

Observamos que, no geral, a dinamica de exploracdo dos Blocos Logicos

exemplificada pelas professoras obedece a sequéncia:

— As criangas brincam livremente com o material.

— Sao realizadas construcfes de cenas, objetos, animais, locais, dentre outros de

acordo com o tema gerador.

— O material € observado quanto a semelhancas e diferencas segundo os atributos
de cor, forma, tamanho e espessura. H4 a comparacédo entre um objeto e outro,

tais como: quantas pontas, se rolam etc.

— Os blocos séo articulados com as figuras planas, representados no papel, dando

continuidade as montagens em desenhos.
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Entendemos que esta seqliéncia didatica € valida e acrescentamos a importancia do
professor ter consciéncia dos objetivos a serem atingidos e no que estes se

relacionam ao desenvolvimento de conhecimentos geometricos.

Segundo Nacarato (2005, p.5), “o0 uso de materiais didaticos no ensino de geometria
dever ser sempre acompanhado de uma reflexdo pedagogica para que, evitando os
riscos de permanéncia em um realismo ingénuo ou de um empirismo, contribua na

construcéo do aspecto racional”.

Desta forma possibilitar que as criancas manipulem e realizem constru¢gbes com 0s
Blocos Logicos nao significa que estdo adquirindo no¢des geométricas. Para que
isto ocorra € fundamental a orientacdo do professor como promovedor de atividades,
que permitam inicialmente, as acdes espontaneas infantis e que, gradualmente, se

aproximem do conhecimento geomeétrico.

Neste contexto perguntamos: qual a finalidade dos Blocos Logicos? Quais as
contribuicbes que este material oferece para 0 conhecimento geomeétrico,

especialmente na educagéo infantil?

Os Blocos Légicos foram criados na década de 50 por Zoltan Paul Dienes,
matematico hungaro, com a intencdo de possibilitar o desenvolvimento de relagdes

l6gicas pelas criancas. Piaget (2005, p.9) se refere a Dienes como

matematico pedagogo que tem o mérito de haver compreendido,
através de sua experiéncia educativa, este fato essencial (que
nossas pesquisas psicogenéticas sempre haviam evidenciado): a
compreensdo da Matemética elementar decorre da construcdo de
estruturas inicialmente qualitativas (o nUmero, por exemplo, aparece
psicologicamente como uma sintese da inclusdo das classes e da
ordem serial) e quanto mais for facilitada a construcdo prévia das
operacdes légicas, em todos os niveis do ensino da Matematica,
tanto mais estard ele sendo favorecido.
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Desta forma a utilizacdo dos blocos pode contribuir para que criangas, desde a
educacdo infantil, exercitem o pensamento l6gico de acordo com as especificidades
cognitivas de cada faixa etaria. Para isto as atividades devem ser “convenientemente
escolhidas e adaptadas ao estado de desenvolvimento dessas criancgas, e de que o
maximo cuidado seja tomado para que um verbalismo excessivo nédo venha dificultar

0 processo de formacao de conceitos” (DIENES, 1976, p.4).

Entendemos que o verbalismo excessivo torna-se prejudicial quando o professor
insiste em dirigir a atividade em detrimento da participacédo das criangas, realizando
intervencdes prematuras que podem impedir a agéo infantil, bloqueando o processo

de construcéo do conhecimento da crianca.

Neste contexto ao optar pelo trabalho com os Blocos Ldégicos, acreditamos que as
atividades em grupos séo as mais indicadas por viabilizarem as discussdes entre as
criancas, motivarem a descoberta e permitirem que pontos de vistas sejam
confrontados em pé de igualdade. Nesta perspectiva, Dienes (1976) relata
como exemplo o comportamento de dois meninos que participam de um jogo
l6gico no qual devem colocar as pegas correspondentes a uma determinada
configuragao.

Os dois alunos poderao discutir em pé de igualdade e, geralmente, o
menino, que julga que a peca foi colocada erradamente, discutira
com muito mais energia, a0 passo que 0 outro ndo deixara de
replicar com ardor. Mas as regras do jogo sdo suficientemente
simples para que, finalmente, a verdade brote sozinha da discusséao.
E isto em excelente treino, porque € infinitamente preferivel
incentivar as criangas a apelar para a verdade, ao invés da
autoridade de alguma pessoa encarregada de fornecé-la — o

professor, por exemplo (DIENES, 1976, p.13).

O autor ainda acrescenta outros pontos, igualmente importantes, a serem
considerados quando se opta pelo uso dos Blocos Logicos como recurso aos

métodos ativos.
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Ao propor trabalhos em grupos, o professor pode organiza-los e também propor que
as criangas se agrupem por si mesmas. Em certos momentos havera a necessidade
de considerar a turma como um grande grupo, e de também nao descartar os
trabalhos individuais. A questéo € o professor escolher a melhor maneira para cada
situacdo proposta. “Muitas vezes, ao se tratar de um assunto novo, € melhor tomar a
classe em sua totalidade, mas ndo por muito tempo, pois pode acontecer que 0s
progressos tenham sido diversos, de modo que a etapa seguinte deve ser tratada
por grupos” (DIENES, 1976, p.12).

A estimulagdo as discussdes e trabalhos em grupo resultard em barulho na aula.
Neste momento cabe ao professor cuidar para que o volume do barulho se
mantenha no limite e observar o envolvimento das criancas nas atividades. “Mas,
assim como o professor deve habituar-se a idéia de uma circunstancia de maior
barulho, é necessario que as criancas aprendam a considerar os outros” (DIENES,
1976, p.13).

Outro ponto a considerar € a quantidade de materiais necessarios a manipulacao
pelos alunos e alunas e pelo professor, o que requer organizacdo. Para que nao
haja desordem, perda de tempo e outras condi¢cdes desfavoraveis é importante que
o docente atribua as criancas as tarefas de guardar o material, verificar suas pecas e
repb-los em suas caixas, de arruma-los no armario, de tal maneira que figuem

disponiveis para outros momentos de exploracao.

Tais organizacdes sao importantes, pois 0 processo do conhecimento nao se faz por
si mesmo e ndo esta contido nos materiais. Recorrer a uma maneira construtivista
de promover o desenvolvimento de nocdes geométricas com apoio dos Blocos
Légicos ou de outros materiais requer reconhecer que “a forma do pensamento das
criancas é muito diferente da forma do pensamento dos adultos; varia mesmo de
uma crianca para outra” (DIENES, 1976, p.15). E, uma sugestdo, uma intervencao,
uma orientacdo — ndo ordens — do professor sao elementos importantes ao processo

de aprendizagem. Contudo “ndo é possivel a um professor de formacao tradicional
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passar a este género de ensino da matematica, sem um reexame de si mesmo
donde resulte mudanca de atitude e de mentalidade” (DIENES, 1976, p.14).

Reconhecemos que as criangcas tém o habito de perguntar ao professor, diante de
uma dificuldade e é tentador dizer como fazer o que, ilusoriamente, encurtaria
caminhos e a aprendizagem aconteceria mais rapida. “Entretanto, isso traria a
crianca em desenvolvimento a frustracdo do proveito que lhe deveria oferecer uma
situacdo de aprendizagem, cujo objetivo € leva-la a descobrir por si mesma a
solugao” (DIENES, 1976, p.14). Esta redescoberta pela crianca torna o
conhecimento mais claro a ela e mais duravel do que se fosse determinado pelo

professor.

Diante destas considera¢cfes elegemos duas sequéncias didaticas como exemplos
para o trabalho com os Blocos Ldgicos na educacgédo infantil. Antes de iniciar o uso
do material cabe ao docente observar as no¢cdes que as criangas possuem quanto
as cores, tamanho (grande/ pequeno), espessura (fino/ grosso) e forma. Alertamos
que € comum a utilizagdo dos nomes das figuras planas — quadrado, retangulo,
triangulo e circulo — para designar os blocos. Lembramos que os Blocos Légicos séo
sélidos geométricos, objetos tridimensionais. Considerar os blocos como figuras
planas € um erro e utilizar a nomenclatura das figuras planas elementares € um
equivoco propagado pela escolarizacdo e que deve ser corrigido. Assim uma das
faces de cada poliedro que compde os Blocos Ldgicos, pode representar um
retangulo, um quadrado ou um triangulo. No caso dos corpos redondos, uma de

suas faces pode ser chamada de circulo.

Pode parecer dificil utilizar estas nomenclaturas junto as criancas, especialmente se
os docentes ndo as conhecem. Entretanto é necessaria esta mudanca, o que sera

facilitado pelo trabalho anterior com solidos geométricos variados.

Conforme as professoras entrevistadas relataram, inicialmente € interessante que as

criancas brinquem com os blocos, realizem constru¢cdes para que estabelecam as
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primeiras relagcbes entre as pecas. Estes momentos devem ser observados
atentamente pelo docente no qual, gradualmente, realiza sugestbes como, por
exemplo, “vocé pode fazer alguma coisa assim, mas com o teto achatado? E se

houvesse mais pecas azuis no seu edificio?” (DIENES, 1976, p.54).

Apods a familiaridade com os Blocos Légicos o professor pode propor jogos variados
graduando o nivel de dificuldades. Um deles € o “Jogo das Diferencas”. Um aluno
coloca uma peca qualquer sobre a mesa. O jogador seguinte devera colocar uma
peca que diferira apenas em um atributo da peca anterior. O jogo prossegue até
terminarem as pecas (DIENES, 1976, p.6).

Uma variacdo deste jogo consiste em um quadro contendo trés pecas dos blocos. O
desafio é escolher a quarta peca observando que entre elas dever4 haver o mesmo
namero de diferencas. “As pecas deverdo ser colocadas pelo professor de forma
que, em primeiro lugar haja apenas uma diferenca. Depois duas, trés e, por fim,
quatro diferencas entre as pecas” (FALZETTA, 1998)%. A intencdo é promover as

criangcas comparagOes cada vez mais complexas.

O “Jogo com dois aros” também é muito interessante. Colocam-se dois aros no chéo
parcialmente sobrepostos, podem ser utilizados dois barbantes, formando-se duas
circunferéncias, nos quais parte delas se sobrepdem. As criancas pede-se que
cologuem todas as pecas vermelhas no interior de um dos dois aros e as pecas finas
no interior do outro aro. Provavelmente discutirdo sobre o que fazer com as pecas

vermelhas e finas que ficardo no interior da sobreposicédo (DIENES, 1976, p.22).

Estes exemplos de como utilizar os Blocos Logicos, favorecendo a construcdo de
relacdes pelas criancas, tém o propdsito de conscientizar para as possibilidades que

este recurso oferece. Os materiais podem ser explorados de maneira mais rica e

2 FALZETTA, Ricardo. Construa a I6gica, bloco a bloco. Nova Escola On-Line. S.I, Abril. 1998.
Disponivel em: <http://www.ensino.net/novaescola/111 abr98/html /matematica.htm>. Acesso em:
29 jul. 2006.
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profunda sem que sejam um pretexto para outros contelddos, mas sim veiculos para

o desenvolvimento do raciocinio légico.

44 JOGOS

As professoras entrevistadas citam o uso de jogos como conteudos matematicos.
Apesar de ndo possuirmos dados suficientes para uma analise mais aprofundada de
como estas docentes empregam 0S jogos — quais jogos, em que momentos eles sao
utilizados, como promovem aprendizagem na educacdo infantil, dentre outras
questdes — é relevante levantar pontos de reflexdo sobre este tema, delimitando
nossa atengdo a importancia deste recurso para o desenvolvimento infantil e o seu

uso como veiculo de aprendizagem da matematica.

Das seis docentes participantes da pesquisa apenas a professora C nao faz
referéncia aos jogos. A professora B cita, "jogos”, como resposta a questdo: quais 0s

conteudos trabalhados com as criangas na area de matemética?

A professora 3 respondendo ao que é explorado enquanto geometria diz “joguinhos
de formas”, utilizando o termo jogo para referir-se a um material e ndo ao ato de

jogar.

Para a professora 2 h4 a “hora do jogo, uma ou duas vezes por semana, no finzinho
da tarde”, o que supomos, sdo momentos livres no qual as criangas brincam ou

jogam.

A professora 1 considera jogos como conteddos matematicos e acrescenta “jogos,
para desenvolver o raciocinio l6gico”. Ao relatar sobre as dificuldades que impedem
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o trabalho com geometria na educacéo infantil, traz os jogos como possibilidade de

um novo caminho para o ensino da matematica.

A gente tem essa nocdo da matematica ser aquela coisa, aquele
bicho de sete cabecas e na hora da gente também estar ali
trabalhando a matemética, a gente ainda tem essa dificuldade. Entdo
€ bom também a gente ter cursos, como trabalhar essa matematica
principalmente na pré-escola, que a gente tem que utilizar muito
material concreto, jogos, brincadeiras, ensinar de forma diferente.

O termo jogo também é citado pela professora A, porém apresentado em dois
aspectos: o primeiro determinando tipos de jogos: “Ludo, Dama, Jogo da Velha,
Jogo do Ratinho”. O segundo, relacionando o jogo e a matemética: “Qual a crianca

gque nédo gosta de jogo? Jogo € matematica pura. Eles amam, é competicao”.

Diante destas falas perguntamos: o que é jogo? Por que o jogo é tido como
conteddo e ndo como recurso para o trabalho com a matematica? Qual a

importancia dos jogos no desenvolvimento das criangas de educagéao infantil?

Definir jogo ndo € simples, visto que esta palavra € utilizada em variados contextos e
com diferentes conotacdes. Sendo um elemento cultural® ramifica-se em variadas
areas e pode ser identificado até mesmo entre os animais. Além disto, por tambéem
ser caracterizado como educativo ao fazer parte das situacbes de aprendizagem

escolares, assume um papel importante no desenvolvimento infantil.

Nas palavras de Kishimoto (1997, p.36)

® Para Kishimoto (1997, p.17), o jogo € um fato social e assume caracteristicas e sentidos de acordo
com a época e lugar em que é utilizado. Como exemplo, em tempos passados 0 jogo era visto como
inatil e, na época do Romantismo, era algo sério, propicio para educar a crianca. Estudos
aprofundados sobre a natureza e o significado do jogo como elemento cultural pode ser encontrado
em HUIZINGA, Johan. Homo ludens : o jogo como elemento da cultura. S&o Paulo: Perspectiva,
1980.
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Ao permitir a acdo intencional (afetividade), a construcdo de
representacdes mentais (cogni¢do), a manipulacdo de objetos e o
desempenho de ac¢Bes sensorio-motoras (fisico) e as trocas nas
interacdes (social), 0 jogo contempla varias formas de representacéo
da crianga ou suas multiplas inteligéncias, contribuindo para a
aprendizagem e o desenvolvimento infantil.

Entendemos que 0 jogo encerra variadas possibilidades e ndo se confunde com a
brincadeira. Esta € “a agdo que a crianga desempenha ao concretizar as regras do
jogo, ao mergulhar na acéo ludica. Pode-se dizer que é o ludico em acdo. Desta
forma, brinquedo e brincadeira relacionam-se diretamente com crianca e ndo se
confundem com o jogo” (KISHIMOTO, 1997, p.21).

Como exemplo de que a acao ludica infantil expressa na brincadeira se difere da
acao infantil no jogo com propdsito educativo, imaginemos os Blocos Loégicos. As
criancas podem utilizar as pecgas para construcdes livres, como relatados pelas
professoras entrevistadas, ou participarem de jogos orientados pelo professor.

Ao manipular livremente os blocos certamente estara em contato com os atributos
das formas, cores e espessuras que fazem parte da constituicdo do material. Porém
a diferenciacdo destas noc¢cOes ndo pode ser garantida. A crianga pode estar
construindo um castelo com as pecgas, contemplando os aspectos ludicos,
imaginarios, a criatividade e a habilidade para construcdes desta natureza.
Entretanto, “nunca se tem a certeza de que a constru¢do do conhecimento efetuado
pela crianca sera exatamente a mesma desejada pelo professor” (KISHIMOTO,
1997, p.37).

Desta forma o trabalho com geometria na educacéo infantil focado apenas nas
brincadeiras com formas, na criagao livre, em momentos de jogos espontaneos,
utilizando determinados materiais, ndo garante que noc¢des geométricas sejam
desenvolvidas. A utilizacdo do jogo com intencionalidade requer, primeiramente, que
o docente conheca, antes de propor sua utilizacdo, as caracteristicas inerentes ao

j0go, ndo apenas suas instru¢des de uso.
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Piaget (1990, p.144) caracteriza 0s jogos em trés estruturas: de exercicio, simbolo e
regra. Os jogos de exercicio “pdem em ac¢do um conjunto variado de condutas, mas
sem modificar as respectivas estruturas [...], sem outra finalidade que ndo o proprio

prazer do funcionamento”.

Em outras palavras a criangca ndo se cansa de olhar, tocar, jogar, andar, entre outras
situacdes que explora, utilizando a acao repetitiva como forma de dominio pelo uso

funcional de movimentos.

De um ponto de vista funcional, a repeticdo, como recurso de
aprendizagem, é muito importante na escola. Portanto, fazer algo
uma Unica vez tem pouco sentido. Mas, a repeticdo em si mesma,

7

isto é, sem sentido ludico (prazer funcional), sem ser um jogo de
exercicio, como costuma ocorrer hoje nas escolas, ndo vale a pena
(MACEDO, 1995, p.6).

Cabe ressaltar que os jogos de exercicio, conhecidos pelas criancas em seu
primeiro ano de vida, colaboram para a construgcéo do sentido de regularidade — o
como jogar é sempre o mesmo até a mudanca das regras — fundamental para a
aprendizagem e para a vida em geral. A atividade ludica presente nos jogos de
exercicio continua fazendo parte das demais estruturas de jogos conferindo a eles

prazer interno, contrario a um fazer obrigatério externamente (MACEDO, 1995).

O jogo simbélico* se caracteriza por seu valor analégico e pela assimilacdo

deformante.

Deformante porque nessa situacao a realidade (social, fisica, etc.) é
assimilada por analogia, como a crianca pode e deseja. Isto é, os
significados que ela da para os contetdos de suas a¢des, quando
joga, sdo deformagbes — maiores ou ndo — dos significados
correspondentes na vida social ou fisica. (MACEDO, 1995, p.7).

* O jogo simbdlico, e nele a presenca do exercicio e inicio da estruturacdo do jogo de regras, é
estudado em profundidade por Piaget. Maiores detalhes podem ser encontrados em PIAGET, Jean.
A formacdo do simbolo na crianga : imitagdo, jogo e sonho, imagem e representacéo. 3.ed. Rio de
Janeiro: LTC, 1990.
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Estd muito presente neste momento a imaginag¢do, o sonho, a representagdo, que
auxiliam a crianga a compreender as coisas de acordo com os limites de seu sistema
cognitivo e ao mesmo tempo favorece sua integracdo a um mundo social cada vez
mais complexo. Desta maneira as criangcas podem pensar, imaginar e questionar o

mundo com seus incansaveis “porqués”.

A capacidade de operar com simbolos € importante na escola, por possibilitar a
criacdo de linguagens e convencdes que supdem adequacdo a regras de
funcionamento, seja da escola, de casa, da sociedade. “As fantasias, as mitificagoes,
os modos deformantes de pensar ou inventar a realidade sdo como preladio para as
futuras teorizacOes das criancas na escola primaria e mesmo dos futuros cientistas”
(MACEDO, 1995, p.7).

Os jogos de regras herdam dos jogos de exercicio a regularidade e o exercitar,
repetir muitas vezes. Dos jogos simbdlicos herdam-se as convencdes ou
combinados arbitrarios que o inventor do jogo requer e que 0s jogadores aceitam

voluntariamente.

O acréscimo é seu carater coletivo que implica considerar o outro, os diversos
pontos de vista e as variadas possibilidades de relacdes. “O jogo de regras é a
atividade ludica do ser socializado” (PIAGET, 1990, p.182).

Neste sentido

0s jogos de regras sdo jogos de combinagBes sensorio-motoras
(corridas, jogos de bola de gude ou bolas etc.) ou intelectuais (cartas,
xadrez etc.), com competi¢cdo dos individuos (sem o que a regra seria
inatil) e regulamentados quer por um codigo transmitido de geracdes
em geracdes, quer por acordos momentaneos (PIAGET, 1990,
p.184).



-97 -

A utilizacdo de jogos com regras na escola permite a socializagdo e traz um novo
elemento, muitas vezes criticado, que auxilia a atualizacdo de significados num

patamar diferenciado do jogo simbdlico e de exercicio, a competicao.

O jogador tem de competir em um contexto no qual, por principio,
seu oponente tem as mesmas condicdes. Compreender melhor,
fazer melhores antecipacdes, ser mais rapido, cometer menos erros
ou errar por ultimo, coordenar situagfes, ter condutas estratégicas
etc. sdo chaves para o sucesso. Para ganhar é preciso ser
habilidoso, estar atento, concentrado, ter boa memoria, abstrair as
coisas, relaciona-las entre si todo o tempo (MACEDO, 1995, p.9).

Assim o0 jogo é um desafio constante em que vencer uma partida ndo significa
ganhar a préxima, o que atribui a seu carater competitivo um sentido positivo. Até
porque, relacionar a competicdo ao negativo é reconhecer a maneira como lidamos
com os sentidos de ganhar e perder, de erro e acerto. Alguns adultos reforcam a
superioridade do ganhar dizendo “bravo, parabéns...”, premiando o ganhador e
revestindo o perdedor de sentimento de falha, impoténcia e menosprezo.

Temos claro que estas breves reflexdes apenas apontam a importancia dos jogos
para o desenvolvimento infantil e buscam trazer a tona a utilizagdo deste rico recurso
com intencionalidade educativa. Para tanto, importa rever o que o ato de jogar

envolve no contexto da sala de aula.

Entendemos que uma metodologia fundamentada no empirismo podera ver 0s jogos
como promovedores de perda de tempo, barulho, agitacdo, perda de rédeas pelo

professor, competicdo negativa, passatempo, dentre outros aspectos.

Para uma proposta construtivista, o jogo favorece a acao infantil, reorganiza o
tempo, respeitando as caracteristicas cognitivas infantis, promove o intercambio de
idéias e a procura de resolucdo de conflitos. Pede um professor organizador e
atento, permite o prazer e evoca uma escola socializadora comprometida com a

construgdo do conhecimento e ndo o acumulo de conteudos.
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pode significar para a crianga uma experiéncia fundamental de entrar
na intimidade do conhecimento, da construgédo de respostas por meio
de um trabalho ludico, simbdlico e operatério integrados. Porque
pode significar para a crianca que conhecer é um jogo de
investigacdo — por isso de producdo de conhecimento — em que se
pode ganhar, perder, tentar novamente, usar as coisas, ter
esperancgas, sofrer com paixdo, conhecer com amor (MACEDO,
1995, p.10).

Assim 0 jogo torna-se um recurso importantissimo ao desenvolvimento infantil e que,

para nos, deve ter espaco garantido na pratica escolar.

4.5

DESENHOS INFANTIS

Em nossa pesquisa ndo tivemos a intencdo de investigar as especificidades dos

desenhos infantis. Nossas consideragfes a este importante meio de representacéo

justificam-se por dois motivos: o primeiro, por ser citado o desenho como uma das

formas de exploracdo dos conhecimentos matematicos e geométricos pelas

professoras entrevistadas e o segundo, reside na convergéncia do desenho infantil

com a estruturagdo do espaco pelas criancas, evidenciado por Piaget e Inhelder

(1982), o que torna significativo abordar alguns elementos deste estudo.

Piaget (apud KOTLER, 1998) ndo pesquisou o desenho especificamente, e sim,

interpretou os estudos de outros autores. Destes, destaca-se Luquet ao definir

estagios evolutivos dos desenhos infantis no qual convergem com 0 processo de

construcdo de nocbes geométricas pelas criancas estudadas por Piaget (KOTLER,

1998).
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Para Luquet (1979 apud KOBAYASHI, 2001, p.111), “um desenho é um conjunto de
tracos cuja execucdo foi determinada pela intencdo de representar um objeto real,

quer a semelhanca procurada seja ou ndo obtida”.

A intencdo de representar o objeto real ndo é configurada imediatamente pela
crianga ao pegar um lapis e realizar movimentos no papel. As garatujas, realizadas
por criancas até dois anos e meio aproximadamente, fazem parte de um jogo puro,

de exercicio, no qual se rabisca sem intencionalidade.

Nao demora, porém, que o sujeito cuide reconhecer formas no que
garatuja sem finalidade, de tal sorte que tenta, logo depois, repetir de
memoria um modelo, por menos semelhante que seja a sua
expressao grafica do ponto de vista objetivo: a partir dessa intengéo
o desenho é, portanto, imitacdo e imagem (PIAGET, INHELDER
1982, p.56).

Os estudos de Luquet (apud PIAGET; INHELDER, 1982, p.57) mostraram que 0s
desenhos infantis, até oito — nove anos, sdo realistas na intencéo, mas que “o sujeito
comeca desenhando o que sabe de um personagem ou de um objeto, muito antes
de exprimir graficamente o que nele vé&”". Desta forma, a imagem mental® é derivada

de conceitualiza¢cdes e ndo prolongamento da percepc¢ao sensorial.

Da educacéo infantil até nove anos de idade as criancas passam por estagios de

evolucao de suas representacdes gréaficas, sendo elas:

® Para Piaget (1982, p.62) ha dois tipos de imagem: “as imagens reprodutivas, que se limita a evocar
espetaculos ja conhecidos e percebidos anteriormente, e as imagens antecipadoras, que imaginam
movimentos ou transformacdes, assim como seus resultados, mas sem haver assistido
anteriormente a sua realizacdo (como se podem imaginar as transformacdes de uma figura
geométrica sem as haver ainda materializado num desenho). As imagens mentais ndo estédo
presente no periodo sensorio-motor o que indica a incompatibilidade dela ser derivada unicamente
da percepcao”. E ainda, “a imagem mental ndo € um reflexo do objeto, como prolongamento da
percepcao, tampouco é fonte do conceito, concebido como sistema de imagens componiveis [...].
Entretanto, a imagem cumpre sim uma fungdo simbdlica” (MONTOYA, 2005, p.55). Ou seja, a
imagem representa os objetos e as situa¢cdes como coadjuvante no processo de construcdo de
conceitos. Aos conceitos cabe compreender e interpretar os fendmenos, ao passo que as imagens,
cabe designa-los. Estudos mais aprofundados sobre a imagem mental, segundo referenciais de
Piaget, podem ser encontrados em MONTOYA, Adrian Oscar Dongo. Piaget: imagem mental e
construcdo do conhecimento. Sdo Paulo: UNESP, 2005.
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— “Realismo fortuito”, fase inicial das garatujas e a atribuicdo de significados aos
rabiscos realizados.

— “Realismo gorado”, fase de incapacidade sintética nos quais os elementos do
desenho estdo “justapostos em vez de estarem coordenados num todo: um
chapéu muito acima da cabeca ou botdbes ao lado do corpo”
(PIAGET;INHELDER, 1982, p.57).

— “Realismo intelectual”’. Ha a representacdo dos atributos conceituais do modelo,
porém sem a perspectiva visual. Desta forma € comum observar-se desenhos,
nos quais uma pessoa de perfil possui os dois olhos e na representacdo de
narrativas, varias acbes do personagem aparecem numa mesma cena em
tempos cronologicamente diferentes (PIAGET;INHELDER, 1982).

— “Realismo visual’. Os desenhos aproximam-se do real considerando
perspectivas, profundidades, propor¢cdes métricas e relacdes de conjunto. Assim
s6 se vera a copa de uma arvore atrds de uma casa e ndo mais a arvore inteira e

0s objetos de um segundo plano serdo menores.

De acordo com Piaget e Inhelder (1982), a geometria da crian¢a evolui em etapas
similares as do desenho. “As primeiras representacfes sdo de carater topoldgico, e
s6 mais tarde, tornam-se projetivas e conformes a métrica euclidiana” (KOTLER,
1998, p.144).

A partir da “fase do realismo gorado” o que predomina nas representacfes infantis
sdo as relagcbes topologicas de vizinhanga, separacdes, ordem, envolvimento e

continuidade.

Segundo estudos de Kobayaski (2001), ao analisar figuras humanas representadas

por criancas de dois a sete anos de idade, desde os primeiros desenhos, as
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relacbes de vizinhanca e separacdo estdo bem marcadas, nos quais 0s elementos
aparecem distintos uns dos outros. Seguem-se as relagdes de envolvimento, com
um grau maior de dificuldade, sendo visivel a posicdo adequada de olhos, nariz e

boca no interior da face da figura humana.

A relacdo topologica de continuidade apresenta para a crianga o maior grau de
complexidade e marca a fase do realismo gorado. Nos desenhos é comum
observarmos a dificuldade em precisar o contato dos fios de cabelo com a cabeca, e
também, estabelecer o posicionamento correto dos dedos das méaos, sendo
justapostos e ndo continuos aos bragos.

Na fase do “realismo intelectual” as criancas, de aproximadamente cinco a sete anos
de idade, passam a desenhar o que sabem e ndo o que véem, iniciando o registro
das primeiras relacdes projetivas e euclidianas. “A partir de agora passam a tentar,
mesmo sem éxito, apresentar 0s objetos segundo leis da perspectiva e
profundidade, quer pelo tamanho, ou pela préopria disposicdo dos objetos
desenhados na folha de papel” (KOBAYASHI, 2001, p.117). Nesta fase aparecem
também os angulos, as retas e as formas geométricas simples mesmo sem

adequacao de proporcdes e simetrias.

Das criancas participantes dos estudos de Kobayashi (2001) nenhuma apresentou
caracteristicas do “realismo visual”’, no qual a representacdo do real é superior a do

imaginario.

Temos claro que esta breve atencéo as fases dos desenhos encerra particularidades
gue nao foram aprofundadas por ndés, mas que sao importantes para 0
conhecimento do desenvolvimento infantil. No caso de nossa pesquisa, apenas a
professora A nao faz referéncia ao desenho. As demais docentes empregam a
palavra “desenho” como ilustragcdo, como modelo a ser copiado, como liberdade de
expressdo — desenho livre — e também como um recurso simbdlico que substitui a

palavra escrita para as criangas que ainda nao Iéem.



-102 -

A professora 1, descreve a exploracao dos objetos que fazem parte da sala de aula
das criancas através de “atividade mimeografada com os nomes dos objetos e os
desenhos para ser registrados as quantidades desses objetos”, e, “identificacdo da
forma geométrica que representa a sala de aula e registro através do desenho

utilizando o bloco légico”. Ainda, “registro através do desenho desses objetos”.

Entendemos que o desenho € visto pela docente como um recurso para
interpretacdo da palavra escrita, o que encerra limitacdes, além de ser uma forma de
perpetuar esteredtipos, ou seja, determinados objetos serdo representados de uma
Gnica forma. Aliado a isto, ha o desenho com o bloco l6gico como a cépia das

formas geomeétricas.

A professora B ao descrever o desenvolvimento de um conteldo geométrico, que
gostou de realizar relata: “eu trabalhei com simetria também tentando montar
desenhos para eles irem percebendo. A gente ia ao quadro, eu ia dando as
coordenadas, eu ia desenhando no quadro e eles iam tentando passar pro papel

também”.

As marcas da concepcao empirista sao gritantes e se estendem para a utilizacao do
desenho como um veiculo de cépia do que o professor quer ensinar. Dizemos
“quer”, pois o trabalho proposto néo esta de acordo com o nivel de desenvolvimento
de criancgas de cinco/ seis anos de idade. Isto € comprovado pela fala da professora:
“vocé perceber que tem crianca que fez tudo perfeitinho e tem crianca que se perdeu

inteirinha. Que é questao de espacialidade mesmo, nédo é?".

O desenho passa a ser uma forma de avaliar a crianga. Esta avaliagdo toma forma
de verificacdo de resultados — fez perfeito ou ndo — e atribuicdo de dificuldades as
criancas, caso 0 modelo ndo tenha sido copiado e exteriorizado conforme os

objetivos do docente de concepcao empirista.
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Ao considerarmos o desenho como uma das formas de avaliagdo numa perspectiva
construtivista, o resultado final ndo teria tanta importancia, pois a representagéo
infantil seria livre e traria ao professor elementos para acompanhar as construcdes
infantis que se desenvolvem no decorrer dos trabalhos propostos. O desenho é uma
das formas que as criangcas possuem para representar o que pensam, 0 que sentem

e ndo o que o professor quer.

A professora 2 descreve a representacao, pelos alunos, da sala de aula utilizando os

blocos logicos e,

depois individualmente o aluno, do seu jeito faz a ilustracdo da
constricdo da sala no papel. Fazemos em seguida a contagem dos
blocos (ou formas) utilizados por cada um. Socializamos os
desenhos e juntos fazemos a contagem de todas as formas e nesse
momento proponho a constru¢cdo de uma escola ja que temos muitas
salas. Expomos os trabalhos para nossa apreciagéo.

Neste caso também podemos identificar a utilizacdo do desenho como uma das
maneiras de fixar, visualmente, as figuras geométricas utilizadas pelas criancas na

confeccédo do desenho e através da exposicao deles para “apreciacao”.

Entendemos que a exposicdo de desenhos € significativa, pois possibilita
observacbes da representacdo de um tema em variadas perspectivas, tomando
como parametro que as criangas tém a liberdade de desenhar o tema proposto sem
imposi¢cdes da docente. Sua importancia seria ampliada a possibilidade de, apés as
observacdes, abrir espaco para a troca de idéias entre os alunos, o que remeteria a

acdo de desenhar a sua abstragdo em um patamar superior do pensamento —

abstracao reflexionante — traduzida pela linguagem.

As professoras 3 e C ndo nos fornecem dados suficientes sobre esta forma de

representacdo. A primeira apenas cita “a gente da o desenho”, como um modelo a
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ser recortado pelas criancas e posteriormente utilizadas as figuras para construcdes
de cenas, representacdo de animais, dentre outros. Entendemos que neste caso 0
modelo da figura geométrica dado pela docente limita a representacao infantil
especialmente ao restringirem-se as figuras elementares — circulo, quadrado,
retangulo e tridngulo. Supomos que a maioria destas criancas, habituadas as
dindmicas empiristas tenderdo as representacfes estereotipadas desprovidas de

criatividade.

A segunda professora traz o “brincar e ilustrar” e referindo-se ao interesse das
criancas em relacdo a geometria e outros conteados matematicos, diz: “Por que
dentro da geometria ha a possibilidade de brincar com aquele material... ou até do
desenho, de procurar um desenho oculto no emaranhado”. Inferimos que as
afirmacdes da docente podem ser interpretadas, segundo os propositos de nossa
pesquisa, sob duas perspectivas. Para uma postura empirista, a ilustragédo e a
procura do desenho oculto seriam marcados pela direcdo do professor sendo aquele
gue determinaria o qué representar da brincadeira e seria o fornecedor de uma folha
de papel contendo figuras ocultas, iguais para toda turma e que as criancas caberia
acuidade visual para descobri-las.

Para uma postura construtivista, a ilustracdo permitiia que as criancas
representassem a brincadeira em seus variados aspectos e ao desenho oculto
imaginamos as préprias criangas, realizando tracados aleatérias em uma folha de
papel e posteriormente, exercitando a imaginacao e enxergando no interior destes
tracos formas que pudessem representar animais, pessoas, objetos, dentre outras

possibilidades.

A concepcao de desenvolvimento e aprendizagem que os professores de educacgao
infantil possuem, pode interpretar de maneiras diferentes o que diz o Referencial
Curricular Nacional para Educacéo Infantil, documento disponivel em todo Brasil e

que se propde como parametro de educacgéo de qualidade.
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Segundo este documento

o desenho é uma forma privilegiada de representacdo, na qual as
criangcas podem expressar suas idéias e registrar informacées. E
uma representacdo plana da realidade. Desenhar objetos a partir de
diferentes angulos de visdo, como visto de cima, de baixo, de lado, e
propor situacbes que propiciem a troca de idéias sobre as
representacoes é uma forma de trabalhar a percepcédo do espaco
(BRASIL, 1998, p 232).

No contexto empirista o0 desenho serd modelo e meio de verificagdo de
aprendizagem, e a interpretacdo do que diz o Referencial Curricular sera um modo

de fazer, um receituario de atividades a serem desenvolvidas pelas criancas.

Para a concepgdo construtivista, a representacdo de objetos em diferentes
perspectivas somente é possivel a partir de sete/ oito anos de idade. As atividades
de desenho em diferentes posicdes, antes deste periodo seria uma sensibilizacéo
para a observacdo dos objetos em variados angulos sem esperar que
sejam retratados fielmente. A importancia transfere-se da copia de modelos para a
troca de idéias entre as criancas e para a oportunidade de expressdo de nocdes

geomeétricas.

Reconhecemos como ponto positivo em nossa pesquisa o fato das professoras
citarem o desenho, aparentemente sem se preocuparem com este recurso,
acrescentando outras formas de representacdo mais adequadas ao
desenvolvimento de no¢des geométricas na educacao infantil, como as construcdes

livres, maquetes, brincadeiras e jogos.



- 106 -

4.6 OBSERVACAO DE ESPACOS GEOGRAFICOS PELAS CRIANCAS E A
CONFECCAO DE MAQUETES

Segundo o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (BRASIL, 1998,
p.229) o pensamento geométrico, na faixa etaria de dois a seis anos de idade,
desenvolve-se na relagcdo das criangcas “com a estruturacdo do espaco e ndo em
relacdo a geometria propriamente dita, que representa uma maneira de conceituar o

espaco por meio da constru¢cdo de um modelo tedrico”.

A estruturagdo de nogOes espaciais, inicialmente, envolve a exploragdo sensorial
dos objetos e, principalmente, as a¢gbes que a crianca realiza ao deslocar-se no
ambiente e observa-lo. Estes deslocamentos possibilitam a diferenciacdo entre
espaco proximo e espaco distante e “facilitam a aquisicdo de nog¢des como:
distancia, direcdo, sentido, amplitude de giro e outras” (DUHALDE; CUBERES,
1998, p.70).

Estas nocdes, por sua vez, envolvem a tomada de pontos de referéncia, o que
requer estabelecer relagbes entre sujeitos, entre objetos e entre 0s sujeitos e 0s

objetos.

Ao propor as criangas que observem o espaco da sala de aula, por exemplo, e nela
objetos e colegas que convivem neste espaco, as docentes podem colaborar para a
construcdo de nocgdes topoldgicas e projetivas. E as formas de representar estas
nocdes podem ser atraveés da verbalizagdo do que observam, desenhos de trajetos
realizados pelas criancas no interior da escola, constru¢cdo de mapas e maquetes,
dentre outras (DUHALDE; CUBERES, 1998).

A observacdo do espaco e suas formas de representacdo € relatada pelas

professoras entrevistadas para nossa pesquisa, com excec¢ao da professora 3.
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A professora 1 relata como conduz o trabalho com o tema sala de aula, focalizando

a organizacéo do espaco.

Apés a conversa chamamos a atencdo para a organizacdo desse
espaco. Trabalhamos a localizacdo geografica da sala de aula em
relacdo as outras salas, representando através de desenho o que
tem na frente, atras, esquerda, direita. Visitamos outras salas de aula
para identificacdo das semelhancas e diferencas em relacdo a sala
do pré. A partir dessas observagfes produzimos um texto coletivo
com essas informacgdes, registrado em papeldgrafo e ilustrado pelos
alunos.

Entendemos que identificar semelhancas e diferencas entre salas de aula e sua
localizacdo no ambiente escolar € valida e abre possibilidades para outras
atividades. No caso da professora 1, a forma de representacdo adotada foi o
desenho e o texto coletivo. Entretanto o cuidado estd em ndo limitar a representacao
das criancgas, solicitando a “ilustracdo” do texto. O que supomos ser uma espécie de

cOpia do ambiente restrita as informacdes selecionadas para o texto.

Neste contexto perguntamos: cada criangca pode desenhar o que havia em frente,
atras, esquerda, direita, selecionando, dentro do universo sala de aula, seu ponto de

referéncia? Ou teve que adotar apenas o ponto de referéncia da professora?

Acreditamos que nos dois casos, ponto de referéncia da crianca e da professora, as
atividades podem ser enriquecedoras. O diferencial estara na concepcéo subjacente

a estas propostas.

Para a concepcdo empirista 0 desenho serd a copia do ambiente sob o ponto de
referéncia do professor, o que garantiria o0 acerto do aluno e a reproducéao de noc¢des
previamente planejadas. Para a concepc¢ao construtivista, a importancia da atividade
estaria nas relagdes que as criangas construiriam ao se posicionarem na sala de
aula e observarem o que reconheciam a sua frente, a sua direita, a sua esquerda;

possibilitando variados desenhos de um mesmo ambiente. O que conduziria a um
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rico trabalho de discussbes de pontos de vista e a outras possibilidades de
representacoes.

A professora 2, realiza exploracdes dos ambientes da escola como pretexto para a

nomeacao de figuras geométricas planas.

Apos leitura de varias literaturas sobre o tema escola, comecamos a
explorar o espago ao nosso redor: a escola, o patio a sala de aula,
fazendo varias observacdes e comparacdes das diversas formas que
encontramos, lembrando sempre que n&o encontramos estas formas
sé aqui, mas em casa, na igreja, em todo lugar. Procuro sempre
identificar os objetos relacionando 0s mesmos com 0s nomes das
figuras geométricas.

Este relato também pode ser interpretado segundo concepc¢des diferenciadas. Para
uma proposta empirista, o roteiro estd bem definido. Inicia-se com uma literatura,
provavelmente que indica de antemao aspectos da escola que merecem destaque.
Depois as criangas saem para observacdes de objetos e esperam que a professora
relacione-os com as figuras geométricas. Desta forma o que aparentemente € um
trabalho diferenciado, ao reconhecermos as criancas passeando pela escola, nada
mais é do que uma aula expositiva apenas saindo da sala de aula, mas com o foco
na professora, que comanda o que deve ser observado e dita as relagbes dos

objetos com outros ambientes.

Para um encaminhamento construtivista, acreditamos que 0 passeio seria rico em
verbalizagbes, cabendo ao professor orientar as conversas para 0 objetivo da
atividade, mas sem limitar as observacdes. Por exemplo, observar o trajeto que as
criancas percorreram de um ambiente a outro da escola e o que faz parte deste
caminhar que difere dos outros locais, sem a preocupagéao inicial em nomear as

formas geomeétricas.

Toledo (1997, p.228) sugere atividades de realizacao e representacéo de percursos,

Nnos quais as criangas sdo incentivadas a observarem 0s pontos que consideram
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marcantes. “De volta a classe, deverdo representar, individualmente ou em dupla, o

passeio realizado”.

Entendemos que estas representacbes podem ser em desenho, com sucata, com
blocos de montar, através da escrita, dentre outros, sendo que o importante é a troca
entre os colegas da turma, através da apresentacdo dos trabalhos e incentivo do
professor aos comentarios, podendo enriquecé-los com perguntas como: o corredor
que percorremos € largo ou estreito? O tronco da arvore que vimos no patio &€ grosso

ou fino? O que ha na rua atras da escola?

Os percursos percorridos também podem motivar brincadeiras, como a do robé.

Inicialmente, um aluno sera o robd, que s6 se movimenta quando
recebe uma ordem. Saindo de um ponto de partida, ele obedecera a
uma ordem de cada vez, dada pelos colegas, em revezamento:
‘Caminhe até o escorregador’; ‘Siga até a arvore que esta perto do
portdo’; ‘Agora vire para o lado da cantina e continue andando’, ‘Pare
atras do banco’. Os outros alunos, além de avaliar se o robd esta
seguindo corretamente as ordens, podem se revezar em marcar com
giz, no chéo, a trajetoéria percorrida (TOLEDO, 1997, p.228).

Cabe ressaltar que para as criancas de educacéao infantil ndo é facil dar ordens, pois
necessitam colocar-se sob o ponto de vista do robd. Assim é importante realizar a
brincadeira varias vezes e ndo intimidar as ordens “incorretas”, mas sim, instigar a

descoberta das impossibilidades destas ordens.

Pode derivar desta brincadeira a representacdo em mapas e maquetes.

A professora C, ao relatar o trabalho com o tema sala de aula, diz:

Aprecio e acredito que o trabalho deva ser estendido a confeccéo de
maquetes com sucatas. Tais materiais oferecem de forma ludica a
apreciacao, observacao e constatacao das diferencas e semelhancas
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entre 0s objetos explorados, composicdo e decomposicdo das
diferentes formas.

A utilizacdo de maquetes € enriquecida com o relato da professora A, referindo-se

ao trabalho com o tema Circo.

A magquete esta maravilhosa. E um trabalho de geometria pura, de
ver onde que ndés vamos colocar a arquibancada, montagem da
arquibancada. Entdo como que noés vamos montar essa
arquibancada? Qual a melhor forma?Tem crianca que colocou em
pé. Sabe, é irrelevante, ndo estad errado. A forma como ele vé a
arquibancada é diferente da minha. [...] A exploracéo permite que ele
coloque uma assim, outra aqui, outra para ca, entdo € exploracao
livre. [...] O grupo vai entrar num consenso que vai ver a melhor
forma de montar a arquibancada. Entdo € um trabalho de geometria
pura, na montagem.

Entendemos que a constru¢cdo de maquetes abrindo espaco para a construcdo das
criangas, como exemplificado pela professora A, € um rico recurso para 0
desenvolvimento de nocbes geométricas de forma Iludica, além do que,
“desenvolvem nas criancas capacidades relativas a construcdo com
proporcionalidade e representacdes mais aproximadas das imagens desejadas,
auxiliando-as a desenvolver seu pensamento antecipatoério, a iniciativa e a solucéo
de problemas no ambito das relacées entre espaco e objetos” (BRASIL, 1998,
p.232).

Ao tentarmos imaginar a dindmica das criancas construindo maquetes, envolvidas
com o tema, conversando, fazendo planos, testando materiais, ajustando os
espacos em que os objetos serdo posicionados, tendo que visualizar de antemé&o o
gue querem construir, elaborando estratégias para os problemas que decorrem do
projeto, facilmente diriamos que a aprendizagem de varias nocdes geométricas
estaria assegurada mesmo sem intencionalidade explicita da professora, pautada
especialmente nas relacdes estabelecidas entre as criangas e entre as criangas e 0S

materiais que servirdo de suporte as construgoes.
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O contrario, no minimo um trabalho enfadonho, pode ser exemplificado pela
descricdo da professora B: “utilizando o tema sala de aula o professor pode pedir
que as criangas observem e descrevam o ambiente da sala de aula e relacione cada

parte ou objeto com a forma geométrica que mais se parece”.

Temos claro que o importante para as criancas de educacao infantil € a construcao
de nocdes geométricas de forma ludica, sem pretensédo as conceitualizagdes presas

aos nomes das figuras planas, comumente buscadas pelas professoras.

Adotar a construcdo de maquetes, a representacdo em mapas, as brincadeiras com
percurso, a construcdo de trajetos, jogos dentre outros, reveste as atividades de
geometria de significado e promove o desenvolvimento de no¢des fundamentais a

construcéo de outras no¢gdes mais complexas.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao final de nossa pesquisa temos uma Unica certeza: a de que apenas iniciamos as

discussdes referentes a geometria na educagéo infantil.

Nossas analises contribuiram para fazer emergir, através do discurso, 0 movimento
do pensamento de seis professoras de educacao infantil, o qual demonstrou ser a
concepcado empirista o fundamento epistemologico das condutas metodoldgicas

empregadas por elas no ensino da geometria.

Os discursos das professoras confirmaram nossas hipéteses de que o ensino da
geometria é reduzido ao estudo das figuras planas elementares. HA também
desconhecimento da geometria enquanto teoria e falta de conhecimento quanto ao

desenvolvimento infantil e a concepcéo construtivista.

A identificacdo de como as professoras concebem o ensino da geometria na
educacdo infantii e a descricdo do trabalho que proporcionam as criangas,
contribuiram para refletrmos sobre o diferencial qualitativo na adocdo da
epistemologia construtivista de Jean Piaget ao desenvolvimento de nocgdes
geométricas infantis, superando a epistemologia empirista fortemente enraizada no

meio educacional.

A epistemologia empirista € professada especialmente ao considerar que estdo nos
objetos as no¢cBes geométricas e basta ao professor organizar a manipulagéo destes
objetos para que seja adquirido o conhecimento. Desta forma, a criangca cabe um

papel secundario, de receptora e reprodutora do conhecimento advindo do material
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manipulativo e das relacfes estabelecidas pela docente responséavel pelo processo

de ensino.

Em linhas gerais, para a concepcao construtivista, as acdes das criancas sobre os
objetos permitem que relagBes sejam construidas por elas num patamar superior ao
da mera manipulacdo de materiais. O concreto deixa de ser apenas 0 que é
percebido, como o reduzem o0s empiristas, para ser o construido internamente
através do pensamento. Assim o papel do professor sera o de orientador, de
instigador das descobertas infantis e, sobretudo de organizador de acgbes
significativas, considerando-se o0s estagios de desenvolvimento cognitivo das

criangas.

A necessidade de levar em consideracdo a concepc¢ao epistemoldgica que sustenta
a conduta metodoldgica docente permitiu-nos propor possiveis caminhos de
trabalhos através da utilizacdo dos recursos citados pelas professoras entrevistadas,
como as figuras geométricas, solidos geométricos, os blocos logicos, os desenhos,
0S jogos e a observacdo de espacgos e a constru¢cdo de maquetes. Ao enxerga-los
sob a perspectiva construtivista o papel da acdo infantil viabiliza-se claramente e os

recursos passam a ser tidos como um apoio para o conhecimento.

Ressaltamos que as reflexdes, numa perspectiva construtivista, sobre alguns
caminhos de trabalho utilizando estes recursos, indicam a fertilidade de
possibilidades e modificam o papel do professor, dos alunos, da geometria enquanto

objeto de conhecimento, e da qualidade das interacdes propostas entre eles.

O professor conscientiza-se de que possui um saber construido e formalizado, mas
gue sofre as influéncias das aprendizagens de seus alunos, num processo de
interacdo no qual ambos, professor e aluno, modificam-se cotidianamente. O dia-a-
dia escolar comportara a dinamica em que “o professor construira, a cada dia, a sua

docéncia, dinamizando seu processo de aprender. Os alunos construirdo, a cada
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dia, a sua ‘discéncia’, ensinando, aos colegas e ao professor, novas coisas, nogoes,
objetos culturais” (BECKER, 2001, p27).

Os alunos serdo os construtores do seu conhecimento individual inseridos num
contexto social de interacées, em que deixam sua posicdo passiva, imposta pelo
meio externo e assumem um papel ativo, criativo, autbnomo, ciente da sua

participacdo em seu desenvolvimento.

A geometria perderd sua posicdo desprivilegiada diante de outros contetdos e
contribuira, especialmente com a identificacdo de padrbes, para o estabelecimento
de relacbes entre os objetos, entre os sujeitos e entre eles e o espaco em que
vivemos. Esta relacdo sera diferenciada ao permitir que as criangcas construam,
também através das acdes sobre os materiais manipulativos tidos como apoio, as

nocdes espaciais que serdo suportes as abstracdes.

Deste movimento dinamico esperamos chegar a reconhecer, na escola, o espaco

para o0 novo, para o criativo, para a curiosidade, para o ludico.

Neste contexto de abertura para o novo e inventivo, acrescentamos que em nossos
estudos emergiram possibilidades de pesquisas, que podem ou nao ser focalizadas
em educacéo infantil, como o uso do Tangran, Geoplano, de dobraduras, da malha
quadriculada, de softwares geométricos, dentre outros pontos relevantes ao ensino

da geometria.

Soma-se a isto o fato da caréncia de referenciais bibliograficos sobre o tema,
geometria na educacgdo infantil, o que para ndés torna-se motivagdo extra as

pesquisas.
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APENDICE A ROTEIRO DAS ENTREVISTAS

Entrevista 1 — Professora da rede publica de ensino

1) Conte como foi sua formagéao até ser professora de educacao infantil.

2) Quanto tempo atua na educacdo infantil?

3) Quais os motivos que a conduziram a trabalhar com criancas de 5/ 6 anos de idade?

4) Quais os conteudos trabalhados com as criancas na area de matematica?

5) O que € explorado em relacdo a geometria na educacgao infantil?

6) Vocé acredita na importancia do trabalho geométrico para criancas de educacgédo infantil?
Explique.

7) Descreva o desenvolvimento de um contetdo geométrico que vocé gostou de realizar.

8) Vocé percebe diferencas no interesse das criangcas comparando a exploracdo da
geometria e outros conteudos mateméticos? E no caso da geometria e outros conteudos
gue ndo sdo matematicos, vocé percebe diferenca de interesse das criangas?

9) Na sua opiniao ha dificuldades que impedem o trabalho com geometria na educacgéo
infantil? Quais?
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APENDICE B ATIVIDADE DESCRITIVA

ATIVIDADE DESCRITIVA (professora 1 — rede publica de ensino)

Um dos temas que faz parte do trabalho com as criancas da educacdo infantil € a
exploracdo do ambiente escolar e nele, a sala de aula. Descreva como vocé conduz o
desenvolvimento do tema “sala de aula”, no campo da geometria, considerando:

- observacéo e exploracdo do espaco interno da sala;

- identificacé@o de objetos;

- alinguagem utilizada;

- formas de registro.
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APENDICE C TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS E ATIVIDADE DESCRITIVA

Entrevista 1 — Professora da rede publica de ensino

1) Conte como foi sua formacéo até ser professora de educacao infantil.

O primeiro que eu fiz, foi primeiro Contabilidade. Eu era,eu venho de uma cidade do interior
do Estado de S&o Paulo e la tem universidade,outros cursos assim de... Ou vocé faz o
Ensino Médio, né, ou tinha cursos de... Profissionalizante,né.Entdo tinha Contabilidade e
tinha Magistério; entdo eu fiz primeiro Contabilidade dai eu vi que ndo era bem isso que eu
gueria, ndo gostei muito. Ai fiz o Magistério depois de ter feito esse...Contabilidade,foi o
equivalente ao segundo grau né; depois eu fiz o0 Magistério. | o Magistério na época que eu
fiz, que eu me formei, tinha quatro anos que correspondia habilitacdo em pré-escola. Ai
comecei a trabalhar com pré-escola.

Pesquisadora — Vocé ndo deu continuidade?

Depois de um tempo eu fiz Histéria.

Pesquisadora — Na universidade.

Eu tenho curso superior em Historia.

2) Quanto tempo atua na educacgéo infantil?

Na Educacéo Infantil? Acho que uns cinco anos mais ou menos.

3) Quais os motivos que a conduziram a trabalhar com criancas de 5/ 6 anos de idade?

Bom, primeiro porque eu fiz, me formei né, tenho habilitacdo em pré-escola entéo; e,
segundo porque eu gosto de crianca dessa faixa etaria, trabalhar com crianca dessa faixa
etaria. Entdo assim na minha carreira j tenho dezessete anos né de magistério.Eu sempre
trabalhei com alfabetizacdo, com criancas de primeira série e pré-escola. S6 uma vez eu
trabalhei com uma série de terceira mais dai uma vez so; eu prefiro mais criancas menores
dessa faixa etéria.

4) Quais os conteudos trabalhados com as criancas na area de matematica?
Na pré-escola?

Pesquisadora — Isso, ha Educacéo Infantil.

Os conteudos vocé quer que descreve?
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Pesquisadora — E. Quais os principais que vocé lembra; os contetidos matematicos.

A gente trabalha bastante classificac&o, seriacéo. E, relagdo nimero quantidade, numerais e
simbolos; é... jogos né, para desenvolver o raciocinio légico. E... figuras geométricas né. E
pra lembrar tinha que ter trazido meu planejamento que tem de maneira adequada. E o que
eu me lembro.

5) O que € explorado em relacdo a geometria na educacao infantil?

Esse explorado € em que sentido?

Pesquisadora — O que é trabalhado na area da geometria.

A gente trabalha assim. A gente pega os conteudos i, na Lingua Portuguesa tem um tema,
sub tema e tal. Dentro desse tema a gente vai trabalhando as areas né, dentro desse tema. |
entdo na Geometria a gente procura ver o tema que a gente ta estudando e identificar as
figuras geométricas naquele tema; por exemplo,assim,0 que a gente tem, ndés estamos
trabalhando neste bimestre o Centro e a casa né. Entdo o que a gente explora dentro desse
tema? A gente trabalhou a casa tal identificando as figuras geométricas, a casa la.Quais as
figuras geométricas que a gente pode identificar na casa? La, o que tem? Entdo vamo
construir uma casa com figura geométrica. Depois a gente casa, casa né de casar, o
contetdo que a gente ta trabalhando e relacionando as figuras geométricas com aquele
conteudo né. Entdo, varias atividades a gente fez, é... A gente pega os blocos né, entdo
vamo identificar a casa, qual a figura geométrica que a gente consegue identificar nessa
casa? Ai vai falar: triangulo é o telhado; janela que é o retangulo. A casa assim, a parede
gue é um retangulo; a janela que um quadrado. Ja ir identificando. Entdo tem os jogos. Eu
no bimestre passado foram os meios de comunicac¢éo, entdo, como que a gente identifica as
figuras geométricas nos meios de comunicacdo? Tem Ia, radio, televisdo. Entédo as figuras a
gente vai trabalhando assim, né?

6) Vocé acredita na importancia do trabalho geométrico para criancas de educacao infantil?
Explique.

Olha assim, a gente num... eu... meu medo na primeira série, tipo assim, & claro, &
importante tal mais, na educacdo infantii a gente ndo faz uma coisa profunda eu
acho.Figuras geométricas, como que elas sdo; a gente faz mais a identificacdo das figuras
mas nao s0, assim €...por exemplo, claro que a gente fala como que € o quadrado, que que
€ um quadrado? Quem que sabe? Tem quatro partes iguais? E o retangulo? Tem duas
partes iguais e duas diferentes e tal.Mas a gente num, ndo vai muito além sabe? Vamos
estudar as figuras geométricas entendeu; enfocar em cima das figuras geométricas, figuras
geomeétricas. Eu acho que a gente nao faz isso. O foco € as figuras geométricas. A gente é...
Identifica, faz a identificacdo das figuras geométricas né mas ndo o fundo da figura
geomeétrica; ndo tao profunda.

Pesquisadora — Mas vocé acredita que € importante este trabalho na educacéo infantil?

N&o, sim, claro. Aprender a reconhecer as figuras geométricas né, porque a gente, as
figuras geométricas estdo no nosso mundo, nosso cantinho, em tudo o que a gente vai
fazer. Mas eu quis dizer assim, ndo aprofunda muito né. Acho que também nao tem no nivel
deles né. E, a gente tem jogos, tem dominé de figuras geométricas, €, tem umas figuras
vazadas grande pra crianga pular em cima, dentro, direita, esquerda tal, da figura
geométrica. Tém varios assim... Atividades que a gente desenvolve com figuras
geomeétricas.
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7) Descreva o desenvolvimento de um contetldo geométrico que vocé gostou de realizar.

Ah. Olha, é de repente a gente representando a casa entdo a gente ta montando a casa ai
eu coloquei as figuras num caminhdozinho né, pedi pra eles fazé é, construi uma casa com
aquelas figuras geométricas, né? Uma casa ou tudo o que poderia estar naguele ambiente
né; ndo sO a casa, de repente teria uma arvore, uma flor, pessoas, né, entdo, mas o central
€ a casa no meio. Depois eles poderiam complementar o desenho. Ai eles fizeram, se vocé
quiser dar uma olhadinha la depois, ai fizeram ent&o utilizando as figuras geométricas. Ficou
muito bonito o desenho. Eu gostei, eles também, assim o desenho ficou bem legal. Eles
conseguiram. E também tem aqui tem um jogo também que é um mosaico, entdo tem varias
figuras também, séo diferentes das figuras aquelas mais...

Pesquisadoras — Tradicionais?

E, que é o triangulo, quadrado tal, os blocos légicos, né? Entdo o mosaico ja tem 0s outros,
figuras mais, com outras medidas e tal.Dai eu também pedi para construirem, agora um
desenho livre, entdo, ai deixei a vontade pra eles construirem um desenho livre. Aquela foi
direcionada, né, a construcdo da casa. Esse que eu fiz, ontem a gente terminou, é, eles
construiram com mosaico Vérias figuras, ficou muito legal também. Recortaram depois e a
gente montou painel e tal. Ai esse foi livre entdo pra eles usarem mais a criatividade.E ali
conforme eles estédo envolvidos com a atividade a gente vai falando, olha que figura que é
essa? Que figura que é essa aqui? Ah € um retangulo. Que figura que é essa? Ah, um
tridangulo. Entdo esse trabalho de identificagdo é feito desde o maternal aqui. Meu filho
estuda aqui nha escola, maternal, e ja aprendeu as figuras geométricas, no maternal, ele tem
trés aninhos, i, ele identifica; a gente vai apontando assim, que figura que é aquela ali? Ah, o
tiango, ah o cadado.Entéo ele ja, ja fala, precisa ver que graca que €. Né, j& identifica.

8) Vocé percebe diferencas no interesse das criangcas comparando a exploracdo da
geometria e outros contetdos matematicos?

E eles se interessam bastante quando é figuras geométricas, chama bastante a atencéo
deles né. Quando é, trabalhar com figuras e tal, porque eles manuseiam, € uma coisa
concreta né, material concreto. Entdo pra eles €, é diferente, eles gostam muito de trabalhar
com figuras geométricas, material concreto.

Pesquisadora — E no caso da geometria com outros conteddos que nao sdo matematicos,
vocé percebe das criancas diferenca de interesse?

Olha é, nesta faixa etaria as criancas se interessam por tudo, eu noto né assim, ndo dé pra
dizer que se interessam mais por isso ou por aquilo. Porque eles estdo numa fase assim
gue tudo desperta o interesse deles né, todo conteudo dependendo da forma como a gente
trabalha é claro. Entdo assim, pra falar a verdade eu ndo noto assim diferenc¢a, porque tudo
0 que a gente propde pra eles assim € novidade, eles querem aprender, todos o0s
conteudos, dependendo da forma que é trabalhado. Nao da para falar que a geometria
desperta mais interesse que outros conteudos,né? N&o noto néo.

9) Na sua opinido ha dificuldades que impedem o trabalho com geometria na educacao
infantil? Quais?

A maior dificuldade é a gente ter, a questdo da formac&o né, a gente ter mais é... curso né.
Porque a matematica como a gente sempre comenta ela € sempre meia deixada de lado né,
a gente prioriza mais a Lingua Portuguesa e tal. Até pra gente na hora da formacédo, nos
cursos que a gente, quando a gente faz um curso e tal 0 que € mais, 0 que a gente mais...
na minha carreira até agora assim, vou até dizer pra vocé, o que a gente mais teve sempre
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na area da, do portugués né, da Lingua Portuguesa né. Trabalha com texto, com é, sempre
a Lingua Portuguesa é sempre em primeiro lugar né; alfabetizacdo. E a matemética acho
que eu fiz um curso s6 nesse tempo todo, acho que uma vez fiz um curso de matematica. E
assim aquela coisa de vocé prioriza s6 um contetdo e a matematica é sempre deixada mais
de lado. Até no nosso trabalho a gente casa os conteldos de matemética tal, mais €, coisa
bem mais ou menos. A gente trabalha menos a matematica do que o0s outros contetdos que
tem que trabalhar junto é claro; mas sempre menos em relacao aos outros contetdos. Entao
a maior dificuldade acho que é isso, a gente preparar melhor, ter mais cursos, ter mais
assim, como trabalhar matematica de forma diferente, porque a gente tem dificuldade de
trabalhar matemética. Quem fala que ndo tem dificuldade... Por que? Porque a gente teve
dificuldade quando a gente estudou matematica né; acho que vem |4 de tras, como a
matematica era antigamente, como que a gente estudava a matematica né, era um bicho de
sete cabecas né. Entdo ela ndo foi alguma coisa assim que, aguela matematica distante né,
sendo que ndo, que a matematica esta presente no nosso dia a dia né. E ela é passada pra
gente como uma coisa distante né.Antigamente por exemplo, ndo que agora seja assim.
Mas a forma como a gente foi €,como nds estudamos né, como a gente estudou matematica
como foi passado pra gente faz com que a gente tenha dificuldade agora também de ta
passando, entdo tem dificuldade também de ta também, de trabalhar a matematica. Acho
que falta muito isso ta, a gente identificar com a matematica né, e agora ja ta diferente né o
curso de Magistério; acompanho, as vezes né, o comentario de algumas pessoas. Agora
melhorou um pouco essa questdo da matemética mas antigamente € complicado. A gente
tem essa nog¢do da matematica ser aquela coisa, aquele bicho de sete cabecas e na hora da
gente também ta ali trabalhando a matematica a gente ainda tem essa dificuldade. Entédo é
bom também a gente, essa formacdo mesmo né, ter cursos né, como trabalhar essa
matematica, principalmente na pré-escola né, que a gente tem que utilizar muito material
concreto, jogos, brincadeiras né; ensinar de forma diferente.Ja a mateméatica mais entorno
né, imaginando e tal. Eu construi um jogo com eles, aquele jogo de dados, e a gente pegou
um conteddo e através desse contetdo a gente aplicou o jogo junto com eles também, ficou
muito legal. Entdo a partir da realidade daquilo que a gente viu. Ndo, € aquela coisa
diferente de um jogo que ja foi feito por uma professora ou comprou da loja. Eles
construiram o proprio jogo; eu acho que... é isso assim que estimula e tal, qui, e eles
adoram jogar esse jogo, foi eles que fizeram né e tal, foi muito legal.Se vocé quiser
conhecer depois.

ATIVIDADE DESCRITIVA (professora 1 — rede publica de ensino)

Um dos temas que faz parte do trabalho com as criancas da educacdo infantil é a
exploracdo do ambiente escolar e nele, a sala de aula. Descreva como vocé conduz o
desenvolvimento do tema “sala de aula”, no campo da geometria, considerando:

- observacéo e exploracdo do espaco interno da sala;

- identificacéo de objetos;

- alinguagem utilizada;

- formas de registro.
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Meu trabalho em relagéo a exploracdo do ambiente escolar; a sala de aula foi realizado da
seguinte forma: Num primeiro momento houve uma roda de conversa onde foi exposto o
tema a ser trabalhado e a justificativa do trabalho. Apds a conversa chamamos a atencéo
para a organizacdo desse espaco. Trabalhamos a localizagcdo geografica da sala de aula em
relacdo as outras salas representando através do desenho o que tem na frente, atras,
esquerda direita. Visitamos outras salas de aula para identificacdo das semelhancas e
diferencas em relagdo a sala do Pré. A partir dessas observagbes produzimos um texto
coletivo com essas informacdes registrado em papelografo e ilustrado pelos alunos. Num
segundo momento observamos os objetos da sala de aula. Exploramos o0s objetos quanto
ao tamanho, peso, forma. Realizamos as seguintes atividades:

- listagem dos objetos no quadro;

- registro e leitura e ilustracdo desses objetos;

- Atividade mimeografada com os nomes dos objetos e os desenhos para ser registrados as
guantidades desses objetos encontrados na sala através dos niUmeros;

- Identificacdo da forma geométrica que representa a sala de aula e registro através do
desenho utilizando o bloco légico;

- Exploracéo dessa figura geométrica; quadrado nominando sua forma e sua caracteristica;

- Identificacdo de outros objetos da sala com a figura geométrica do quadrado;

- Registro através do desenho desses objetos.

Entrevista 2 — Professora da rede publica de ensino

1) Conte como foi sua formagéao até ser professora de educacao infantil.

Bom, minha formacdo foi um pouco tumultuada, porque eu... tinha muita vontade de ser
professora mas eu ndo podia; ndo tinha é... condi¢des né, filha de pais separados e tal, eu
ndo tinha.. Até quando eu tive condi¢bes de estudar eu tive até o segundo ano do segundo
grau.Mas eu queria fazer Magistério. E naquele tempo sé tinha durante o dia e precisava
trabalhar, entdo eu tinha que trabalha. E depois que eu me casei, ai eu voltei a fazer, eu
comecei a fazer o Magistério, i em seguida tive que parar porque 0 meu marido foi
transferido; parei de estudar, t4. Quando retornei falei, ndo, agora tenho que terminar pelo
menos 0 segundo grau né? Nem que for a noite. Engravidei e terminei 0 segundo grau a
noite. Depois perdi minha mae, tava ficando meia neurdtica, ai eu falei agora vou correr
atrds do meu sonho antes que eu caia por terra, né? E fui fazer o Magistério. Fiz o
Magistério, depois fiz a faculdade, fiz Geografia, ndo fiz Pedagogia.l foi assim. Depois
comecei a entrar nessa luta com o seletista né? Um dia vocé ta dentro da sala, outro dia
alguém chega e te tira e comecei assim, a minha formagédo, né? Na Educacdo Infantil
guando eu comecei é... €, comecei a dar aula numa quarta série, depois quando vim pro
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CAP ser auxiliar.Figuei de auxiliar acho que dois, trés meses. No outro ano a Ane disse que
eu tinha cara de alfabetizadora (risos). Isso ela... eu ndo sei né. Ai ela me disse que ia me
colocar numa primeira série. Pra mim foi muito assim... muito... nossa! Tinha assim muito
medo de ndo conseguir,né, porque a minha experiéncia primeira ja foi na quarta série, né? E
depois alfabetizar, aprender a ler, ensinar a ler, a escrever, eu achei que... minha nossa
acho que ndo é pra mim. Mas gracas a Deus me sai bem. Ai no outro ano eu fiquei
novamente i, depois fui para uma escola particular. Também chegando |4 j& ouviram falado
gue eu tinha jeito para Educacgdo Infantil; fui pra primeira série.Depois no outro ano me
colocaram na pré-escola. Ai no terceiro ano também na pré-escola. |, gracas a Deus me dei
bem. Mas tava um pouco cansada i,sai da, do Estado porque tinha sido chamada do
concurso da, do Municipio. Chegando |4, j& tinha uma amiga que tinha falado que eu tinha
jeito e tal; me colocaram na primeira série. Eu falei, ah eu to cansada, vou sair disso, né?
Porque eu trabalhei de pré, segunda, terceira e quarta, eu me dei bem em todas. E eu acho
interessante o professor ter esse... sabe? Experiéncia em todas, que vocé vai aprendendo,
sendo fica com a cabeca bitolada s6 naquilo. Entdo eu acho que a gente precisa disso,
dessa mudanca, pra vocé crescer também, né? Porque o conhecimento ndo da, ndo é
estagnado, ndo da pra parar né? Entdo, enfim... fui pra quarta é, o ano passado trabalhei na
quarta; final do ano minha supervisora chegou e falou, no ano que vem se vai pra quarta de
novo porque sé foi bem aqui e tal. Esse ano tava tranqulila ha minha quarta série e de
repente me telefona, fala, olha a Ane... municipalizou a escola e a Ane veio aqui ha
prefeitura pediu pra vocé trabalhar la. Ai eu somei né e tal. Ai to aqui novamente na pré-
escola. To gostando muito da minha turminha. E uma turminha assim é... que se mostram
interessados bastante em fazer as coisas... eu consigo mobiliza-los bem, i, é isso ai.

2) Entédo, no total quanto tempo vocé tem s6 de Educacao Infantil?

Quatro anos. Estou no quarto ano.

3) Quais os motivos que a conduziram a trabalhar com criancas de 5/ 6 anos de idade?

Motivos que me levaram? Me conduziram? Eu acho que foi... seria assim... a propria
imposicdo mesma da coordenacdo. Ndo sei se durante algum grupo de estudo, que a gente
vai falando... o jeito né, meu de ser. As vezes é isso. Que ndo foi assim uma escolha minha,
que eu, que eu falo ndo, eu quero trabalhar. Eu ja como comecei com a quarta série eu
achei que eu fosse fica na terceira e a quarta, né? Mas como eu te disse antes eu gostei
dessa experiéncia de pré a quarta série. Eu acho que a gente pode executar um trabalho, i,é
bom isso, pra gente ter, saber como o aluno aprende em todas as etapas da vida dele. Eu
acho que é isso.

4) Quais os conteudos trabalhados com as criangas na area de matematica?

Na matemética, vou contar um pouco do jeito que eu trabalho a matematica. Na questao dos
dadinhos, o calculo mental que eu faco isso constantemente em assembléia, né, que cada
um joga o dadinho ou um, depois 0 outro joga, os dois somam juntos; entdo dessa maneira
trabalha a matemética. Trabalho a matematica nos textos. Como vocé viu a minha sala tem
bastante papelografo e sdo, sdo é, cada tema que nds tamo trabalhando eles sdo mudados.
Eu vou trabalhando a contagem das linhas, é, contagem do nimero é de letras, né? Dessa
forma a gente vai trabalhando a matematica. Com a chamadinha, quantos alunos vem,
quantos faltaram, é... esse tipo de coisa. O calendario é trabalhado, por exemplo, ontem,
antes de ontem, foi dia vinte e cinco i, nés temos vinte e seis alunos na sala, ai eu disse,
olha si hoje, amanha vai ser dia vinte e seis, se amanha vierem todos 0s alunos né, vinte e
seis alunos, vai, €... como vai ser o0 nosso calendario amanha? Tentando fazer assim uma
reflexdo do nimero de alunos com o nimero de dias, essas questdes assim, dessa maneira
eu vou trabalhando a matematica.
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5) O que é explorado enquanto geometria?

Geometria, &, €, a gente observa o0 mundo, o0 espaco onde a gente esta e a gente vé tudo
nele é, sdo formas geométricas. Entdo d& pra vocé explorar até o chdo que vocé esta
pisando né, até, tudo, enfim, da pra trabalhar a geometria né. Porque na nossa sala de aula
€ geometria, né, i, € dessa forma... As vezes num texto, numa dobradura que vocé vai
trabalhando, vai, vai mostrando o que, qual é o nome daquela né? E... daquela figura
geométrica... dessas formas eu tenho trabalhado a geometria.

Pesquisadora — Entdo, vocé poderia resumir que se trabalha na geometria mais com as
formas e a observacdo desse espaco?

Isso.

Pesquisadora — Se fosse traduzir em contetdo?
Acredito que sim.

Pesquisadora — Vocé colocaria assim, seriam as formas geométricas i, a observagcédo do
espaco em que a gente vive?

E, isso. A observacdo no texto, também eu costumo trabalhar quando nés vamos é... ao
invés de fazer nuvenzinha num texto onde da pra fazer um retangulo, a gente faz um
retangulo. Onde dé& pra fazer um quadradinho, a gente faz um quadrado né? Dessa maneira.

6) Vocé acredita na importancia do trabalho geométrico para criancas de educacéo infantil?
Explique.

Eu acredito porque quando nés estamos assim nu... nu... na hora do jogo, que eu tenho né,
uma ou duas vezes por semana no finzinho da tarde, eles... quando eles pegam aquelas
formas geométricas (sdo os blocos légicos) pra trabalhar, eles criam muitas coisas sabe?
Entéo a partir dali ele ta vendo o mundo ao redor dele né, também, entéo, ele ta construindo
muita coisa. Eu acredito muito. Como foi dito, ndo tem assim, nds poderiamos ter cursos
que levassem os professores a conduzir melhor esse trabalho com a geometria né? Que
nés ficamos assim, um pouco com o0 que nés vemos no livro e também tem muito do que o
professor gosta, entdo isso emperra um pouco o nosso trabalho. Se a gente tivesse uma
formacdo melhor nesse sentido, nesse campo, eu acredito que o trabalho nosso seria bem
melhor.

7) Descreva o desenvolvimento de um contelldo geométrico que vocé gostou de realizar.

Que eu gostei de realizar foi assim, nés trabalhamos o tema escola, nés fomos fazer uma
observacdo na escola, né, em todos os campos da escola. E fomos observando as formas
geométricas né, que tinha por todo o espago onde nés percorremos. Voltando a sala eu dei
pra eles uma folha de estencil onde eles é... ndo estavam vendo o que estavam
desenhando. Tavam desenhando em cima com...mas ndo tavam assim...€...ndo estavam
percebendo os desenhos. E depois colocassem uma...um triangulo, um quadrado, um
retdngulo, em alguma forma naquele desenho e depois destacar com a pintura s6 aqueles
desenhos das formas geométricas. Ficou um trabalho assim, é... que eles puderam perceber
bastante as formas geométricas, i, um trabalho que eles gostaram de fazer... bastante.
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8) Vocé percebe diferengcas no interesse das criangcas comparando a exploracdo da
geometria e outros contedudos matematicos?

Percebe-se sim. Percebe-se, €... é, porque tudo o que mexe com forma, que eles podem t4
olhando ou manuseando é diferente né? Mas como eu te disse antes, eu gracas a Deus,
consigo mobilizar a turminha assim pras questdes que eu td querendo chamar atencao.
Entdo isso me favorece bastante. Mas a medida que vocé tem o material,né, que vocé
possa trabalhar realmente, vai do envolvimento que o professor também tem com relacéo ao
que ele quer trabalhar, eu acredito.

Pesquisadora — E no caso da geometria com outros contetdos que ndo sdo matematicos,
vocé percebe das criancas diferenca de interesse?

Eu posso dizer que sim. Eles gostam né. Nao sei se eu entendi bem essa pergunta.Eles
gostam muito di... do novo, i, a geometria, parece que ndo mas ela € sempre vista com
outros olhos por eles. Porque sempre, vocé ndo trabalha toda hora, toda hora,
sistematicamente assim né. Esses, a... as figuras geométricas pra eles manusearem ou
fazer alguma coisa, construir alguma coisa né. Porque vocé fazendo um texto, ndo é assim
né ou vocé coloca um retadngulo no texto, um triangulo, é algo que vai se tornando assim pra
eles normal. Mas o trabalho com o material, eles gostam muito né, eles sdo muito é,
receptivos nessa questao née.

9) Na sua opiniao h& dificuldades que impedem o trabalho com geometria na educacgéo
infantil? Quais?

Eu acredito que ha a falta de conhecimento nossa mesmo, dos professores. N6s ndo temos
assim uma... é... Como ja disse antes, n6s ndo temos um... um... Uum curso gque nos leve a
refletir melhor. N6s vamos olhando que a gente, da nossa experiéncia, o que deu certo,nédo
€ repassado. A gente ndo tem um momento pra podé ta conversando com outros
professores pra vé o que foi, 0 que deu certo, que experiéncia que ele repassaria, né? Entdo
isso, eu acho que falta. Emperra ndo s6é o trabalho da geometria mas outros trabalhos
também. O que a gente desenvolve na sala de aula e que ndo podem ser repassados née?
Entdo a gente ndo tem esse tempo habil pra ta falando, olha eu fiz assim, deu certo, pra
poder também ta ajudando, i, também sendo ajudado. Porque ndo é s6 a minha experiéncia
que é valida né? A experiéncia do outro também pode me ajudar. As vezes ele faz uma
atividade que num, num surtiu aquele efeito que ele quis mas eu posso ta desenvolvendo de
uma outra maneira e ta sendo feito um trabalho diferenciado né?

ATIVIDADE DESCRITIVA (professora 2 — rede publica de ensino)

Um dos temas que faz parte do trabalho com as criancas da educacdo infantil € a
exploracdo do ambiente escolar e nele, a sala de aula. Descreva como vocé conduz o
desenvolvimento do tema “sala de aula”, no campo da geometria, considerando:

- observacéo e exploracdo do espaco interno da sala;

- identificacdo de objetos;
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- alinguagem utilizada;

- formas de registro.

Apobs leitura de varias literaturas sobre o tema Escola, comecamos a explorar o espaco ao
nosso redor: a escola, o patio a sala de aula. Fazendo varias observa¢cbes e comparacdes
das diversas formas que encontramos, lembrando sempre que ndo encontramos estas
formas s6 aqui, mas em casa, na igreja em todo o lugar. Procuro sempre identificar os
objetos relacionando os mesmos com 0s nomes das figuras geométricas. Ao trabalhar os
textos no papelégrafo faco questdo sempre ndo sé nesse tema, de estar utilizando as
formas para destacar palavras no texto. Como também em dobraduras. Num segundo
momento os alunos utilizam em grupo os blocos l6gicos na construcdo de uma sala de aula,
a deles ou uma que eles gostariam de terem. Chamo os blocos nessa atividade de “Blocos
fazem de conta”. Depois individualmente o aluno, do seu jeito faz a ilustracdo da construcdo
da sala no papel. Fazemos em seguida a contagem dos blocos (ou formas) utilizados por
cada um. Socializamos os desenhos e juntos fazemos a contagem de todas as formas e
nesse momento proponho a construcdo de uma escola, ja que temos muitas salas.
Expomos os nossos trabalhos para a nossa apreciacéo.

Entrevista 3 — Professora da rede publica de ensino

1) Conte como foi sua formacéo até ser professora de educacao infantil.

Entédo, eu me formei na época em escola normal, fiz um curso de seis meses pra educacéo
infantil que possibilitava até abrir, né, ser dona de escola.l, depois eu entrei em Pedagogia,
me formei pedagoga, i, depois fiz uma especializacido em orientacéo educacional. E... minha
parte de, de formacéo é essa.

2) Quanto tempo atua na educacdao infantil?

Eu atuei a uns vinte anos atras, acho que cinco a seis anos na educacao infantil, no Sesc,
foi uma beleza porque 14 tem todo o material né? L4 tem tudo... vocé é... € um exemplo;
trabalho assim... de muita variedade. Depois,passado esses tempos ai eu voltei agora na
pré-escola, com... pela prefeitura, pelo né, como professora municipal. A tenho o que? Um
ano.

3) Quais os motivos que a conduziram a trabalhar com criancas de 5/ 6 anos de idade?

Eu sempre gostei de trabalhar com crianga pequena, tanto que eu tinha vontade de abrir a
pré-escola, uma escolinha né, ndo sé pré-escola, € jardim e tudo. I, no fim acaba que a
gente se envolve em trabalho e vai indo i... né, i na prefeitura eu fui chamada agora,por
altimo, pra vim atuar aqui. A gente meio que é... imposta né, e acaba se envolvendo com o
trabalho, e acaba até gostando né e tudo.

4) Quais os conteudos trabalhados com as criancas na area de matematica?

Na &rea de matematica €, a gente comega com a numeragdo embora aqui as criangas ndo
saiam alfabetizadas e nem contando mas, eles aprendem toda a parte de numeracgéao, eles
relacionam quanto, quantia né, com o numeral um, &, sdo dois elementos e 0 nimero dois e
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eles j& escrevem até o trinta mais ou menos, que € o calendario que a gente usa também
todo dia, i, ali dentro, até o numero trinta a gente faz inidmeras atividades. Se puder
abranger a gente ta trabalhando com eles. Eles contam material, eles contam lapis, eles
contam alunos, eles contam os coleguinhas né, eles... usamos matematica onde a gente
consegue. No calendéario né, no dia da semana, no dia do més, é... enfim, onde a gente
pode ta colocando a matematica, assim... quase né, quase em tudo o que a gente faz, na na
escola, a gente ta utilizando a matemética.

5) O que é explorado enquanto geometria?

A geometria a gente comeca desde o comeco, desde do inicio do ano com aqueles
joguinhos né, de formas, que tém o triangulo, o quadrado, o retangulo. E ali eles vao
formando, eles adoram trabalhar... e dali que a gente vai tirando as idéias e vai vendo qual o
interesse maior deles e fazendo entéo, elaborando os outros contetudos né?

Pesquisadora — Esses joguinhos sé@o os blocos légicos, ou ndo?

N&o, ndo é. Acho que ndo séo os blocos ldgicos. Nao, €é... um joguinho de, € um outro jogo
em madeirinha parecido com os blocos l6gicos, que tém as véarias formas mesmo. Nao séo
os blocos.

6) Vocé acredita na importancia do trabalho geométrico para criancas de educacgéao infantil?
Explique.

Sim!

Pesquisadora — Por que?

Eu acho que... a porque é relacionar, tudo o que é relacionado com a vida, com o que eles
pegam, com o concreto, eles entendem bem, interpretam bem e gostam. Entdo... eu acho
gue faz parte né, faz parte da vida de estudante... da vida da gente mesmo, entdo eu acho
gue é importante. | eles aprendem com muita facilidade e gostam.

7) Descreva o desenvolvimento de um conteudo geométrico que vocé gostou de realizar.

Olha, nés usamos muito &, fazer desenhos, cortar u, cortar papeldo ou sendo papel mais
grossinho assim, cortar varios triangulos de varios tamanhos, varios tipos de triangulos, né,
escaleno, isésceles... varios tipos; quadrado, retangulo e ai a gente pde pras criancas na
mesa uma porcgéo daqueles e eles vao formando figuras daquilo. Eles formam animais, tem
uns que formam casas, que formam, enfim, ali eles vao fazendo o que vem na cabecinha
deles e sai coisa muito interessante. Coisa que a gente ndo... ndo tem nem idéia, eles criam
bastante. Esse é um dos trabalhos que eu mais gosto na geometria é esse; é o papel
recortado em varias formas, eles mesmos podem recortar; a gente da o desenho, eles
recortam, podem colorir antes também pra ficar mais alegre né, com cores fortes e eles vao
formando. Eles fazem muito pintinho, eles fazem muito animal, cachorro... eles tem as
perninhas assim...eles formam muito, bastante coisa com o animal. E gostoso... essa € uma
das atividades que eu gosto.



-133 -

8) Vocé percebe diferencas no interesse das criangcas comparando a exploracdo da
geometria e outros contetdos matematicos?

N&o, eu acho que ndo. Eles gostam muito da matemética, por exemplo, que € conta, um,
dois, eles... mas ndo que, que tenha diferenca. Eles nessa fase, eles gostam bastante de
tudo. Tudo o que é dado assim, eles...

Pesquisadora — E no caso da geometria com outros conteddos que nao sdo matematicos,
vocé percebe das criancas diferenca de interesse?

A gente fala muito em histérias né,eles gostam muito de historias. Entdo, faz a parte de
portugués, depois eles interpretam ou com desenhos ou escrevem alguma coisa. Entédo
esse realmente desperta um interesse grande. As historinhas infantis ainda € o primeiro né
gue... eles mais gostam mas nao ha assim um desinteresse, por exemplo, matemética e
geometria eles gostam bastante também. Vamos dizer que as historias até... é... se
sobressaiam.

9) Na sua opiniao ha dificuldades que impedem o trabalho com geometria na educacgéo
infantil? Quais?

N&o, eu acho que ndo. Pelo contrario né, como a gente falou, € facil, as criancas gostam. E
eles mesmos depois vem: 0 professora, essa caixinha que eu arrumei é quadrada, essa...
Entdo eles mesmos vao formando, é muito facil assim, € tranquilo. Ndo tem dificuldade
nenhuma.

ATIVIDADE DESCRITIVA (professora 3 — rede publica de ensino)

Um dos temas que faz parte do trabalho com as criancas da educacdo infantil é a
exploracdo do ambiente escolar e nele, a sala de aula. Descreva como vocé conduz o
desenvolvimento do tema “sala de aula”, no campo da geometria, considerando:

- observacéo e exploracdo do espaco interno da sala;

- identificacéo de objetos;

- alinguagem utilizada;

- formas de registro.

Para ensinar a geometria com as criancas da educacado infantil, partimos sempre de
exemplos e modelos extraidos do seu ambiente ou seja da realidade (concretos), isso
também acontece com 0s outros conteddos como: portugués e matematica. Utilizando a
sala de aula, demonstramos os varios tipos de formas, tridngulo, retangulo, quadrados e
circulo. As criangas aprendem as formas com facilidade e logo vao diferenciando os demais
objetos encontrados em sua sala. Por exemplo: o quadro possui forma de retangulo, o
ventilador de circulo, a janela quadrada e assim por diante. Nas atividades eles vao
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diferenciando, através de desenhos e cores. Podemos identificar 4 triangulos formando um
quadrado, 2 quadrados formando o retdngulo e assim sucessivamente. Junta-se duas
carteiras retangulares e teremos um quadrado, etc. Salientando sempre que estas formas se
apresentam através de linhas ou de um ponto de partida. As no¢des de geometria na
educacao infantil partem sempre da realidade da crianca, depois de explorar sua sala de
aula, passamos a observar a escola, a rua, sua casa, formas de animais, plantas, etc. O
contato direto com objetos tridimensionais e a manipulacdo deles permitem o
desenvolvimento da capacidade de representd-los no plano e interpretar essas
representacdes por exemplo na montagens de caixas. Utilizar o quebra-cabeca geométrico
onde também podem ser formadas varias figuras, comparando-as com objetos da sala de
aula. Utilizacao da malha para montagem e registro de formas também poder ser usado com
excelente resultado.

Entrevista A — Professora da rede particular

1) Conte como foi sua formacgéo até ser professora de educacao infantil.

Longo processo. Na verdade eu sou formada em Educagéo Fisica i, com um ano di formada
e trabalhando com crian¢cas em natacdo, surgiu uma proposta pra trabalhar com pré-escola.
E na verdade néo foi trabalhar educacdo fisica né, foi trabalhar em sala de aula mesmo. liii
me interessou; porque na verdade com a graduacgéo é... Eu ja vinha com trabalhos di... di
projetos com os professores né, colhendo dados como os professores, é... fazendo
atividades com criancas da rede municipal. Entdo eu ja tinha assim, um certo envolvimento
com criancas nesta faixa etaria. E quando surgiu este convite, me chamou a atencgéo e eu
resolvi encarar pra ver no que ia dar. A coisa foi engrenando, eu fui gostando, ai entdo eu fiz
uma especializacdo na area pré-escolar. Desde aquela época eu td6 trabalhando com a
Educacdo Infanti. E agora finalizando, é..., eu deixei a Educacdo Fisica e estou
exclusivamente para a Educacéo Infantil.

2) Quanto tempo atua na educacdo infantil?
Desde 96.Ha nove anos. E desde noventa e seis.

Pesquisadora — E vocé tém o Magistério ou nao?

N&o, eu ndo tenho o Magistério.Como disse, sou formada em Educacéo Fisica, ai, assim
que eu comecei a trabalhar com a Educacéao Infantil eu fiz esse curso de especializacdo em
educacdo pré-escolar e agora estou finalizando aquele curso de ensino a distancia, o
Normal Superior, né, que daria a habilitacdo pra ta trabalhando com Educacéo Infantil.

3) Quais os motivos que a conduziram a trabalhar com criancas de 5/ 6 anos de idade?

Acho que na verdade é uma identificacdo mesmo né. A minha monografia mesmo de
Educacao Fisica foi voltada para a Educacgédo Infantil, né. Desde o curso né de Educacéo
Fisica eu ja venho com esta identificagcdo com as criancas né. Entdo foram surgindo mesmo,
eu fui gostando, ndo que € de repente fala: ah,ndo tive outra oportunidade. N&o. Tive varias
oportunidades; eu trabalhei muito com natacdo €, com hidroginastica né, e até dentro da
prépria natacdo eu trabalhava muito com essa faixa etaria né, de 0 a 6 anos; entdo € uma
identificacdo mesmo, com a idade.
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4) Quais os conteudos trabalhados com as criangas na area de matematica?

Olha, a gente trabalha muito com quantidade com eles né, nessa idade. Contagem. Muito
com material concreto né. A gente utiliza muita tampinha com eles, palitos, ha...Até eu
trabalho as possibilidades com eles, como que a gente... €, vou reduzir pra vocé; como que
a gente trabalha, como que a gente pode chegar no nimero dez? Com aquele monte de
tampinhas eles vao levando que perguntar duas tampinhas mais cinco; eu falei dez né?
Cinco mais cinco eu vou chegar no dez. Mas de repente eu colocar duas com outro eu
também vou chegar no numero dez. A gente trabalha muito essa, essa possibilidade com
eles, com outros tipos de materiais também. E os Blocos Ldgicos a gente utiliza muito com
eles; com vérios jogos, vérias brincadeiras, é... A Escala de Cuisinaire também, a gente
utiliza bastante com eles. Ha... Bolinhas de gude; a gente j& chegou a fazer um trabalho
bem legal com bolinhas de gude trabalhando estimativa também. Hum... Tangran, Ludo,
Dama, jogos em gerais, a gente ta sempre com eles. Palitos é... De pontinha mesmo né,
de...

Pesquisadora — De Pega-varetas?

E, isso, Pega-varetas. A gente fala palitos com eles. E, o Jogo do Ratinho a gente trabalha
bastante com eles,eles amam. Agora, o0 Jogo da Velha; a gente trabalha muito com é...;a
gente explora muito a estimativa com eles, a antecipacdo né. O que que 0 outro, se eu jogar
desse jeito 0 que que é, como que o0 outro vai jogar pra eu poder ganhar. A gente trabalha
muito nesse enfoque também. E, Geoplano a gente trabalha com eles. Na verdade este ano
foi a primeira vez que eu introduzi dentro do pré lll o Geoplano. Na verdade eu ndo conhecia
pra ser bem sincera né, eu vim conhecer dentro deste curso que estou finalizando né, na,
uma apostila; uma matéria que a gente tinha de matemética e eu me apaixonei e acabei,é,
trazendo pra eles. Quem trabalha com Geoplano aqui no colégio é a turma da quarta série
né. E ai eu fui conversar com a professora da quarta série i, eu vi, eu ndo sabia até entdo da
possibilidade né; e eu me apaixonei, achei muito interessante, e a gente fez o trabalho.
Quando eles foram fazer a confecgdo do Geoplano nés fomos juntos. Eu levei as criangas;
ainda a coordenadora falou assim: Renata, eles vao martelar, sé ta louca, eles vdo martelar
o dedo. Dai eu conversei com a professora e ela falou assim: é inviavel, porque o pessoal
da quarta série ali no martelo, e eles ndo dao conta, eles tém que ajudar; o pessoal ali da
manutencdo acaba ajudando tal. Entdo eu vou levar eles pra eles verem qual, como foi o
processo de confeccdo né. Porque assim, o que a gente faz muito aqui no colégio Simone,
€, ndo é aquela coisa acabada pra eles; olha esse daqui é o Geoplano a gente vai brincar.
N&o. A gente procura mostrar o processo, a construcao daquilo né.E ai, a gente foi 14, eles
viram, eles se encantaram todos que eles falaram assim: eu posso martelar? Ai eu olhei
para a professora, a professora olhou pra mim... Pode, vamo |14, com cuidado. No fim tinha
crianga que martelava melhor que crianga de quarta série, né. Entdo, eles tém o trabalho do
Geoplano, deixa ver o que mais... Aquele jogo do nunca dez da matematica, que é
maravilnoso; vocé conhece né? Eles curtem muito. E um trabalho maravilhoso de trocas
né,introducdo da dezena com eles né.E um trabalho que também é feito de primeira a
quarta. La eles vao até o milhar; aqui a gente fica até a dezena mesmo. Chegou na centena
a gente para, né. Entdo, acho que basicamente é isso. Agora, assim, falar em trabalho de
matematica propriamente dito, a gente trabalha em tudo sabe Simone.E, chegou o material,
comeco, primeiro dia de aula, chegou o material; na divisdo de materiais, de como guardar,
na forma desses materiais, tudo isso é explorado com eles.Nao sei se falei tudo, mais boa
parte devo ter falado.

5) O que € explorado em relacdo a geometria na educacéao infantil?

A gente trabalha com o Tangran; tem os Blocos Ldgicos. A gente trabalha com jogos; a
diferenciagcdo com eles dos materiais, quando a gente recebe esses materiais ele é
explorado. E..., associacdes destes materiais com o0 que nds temos em sala de aula; &, por
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exemplo, la no comeco do ano, deixa eu tentar lembrar... E, associacdes mesmo né, entédo
€, vamos guardar os cadernos. Entdo de repente assim, na brincadeira, ndo de uma forma
nao colocada assim... rigida, mas quando esta em roda, num contexto mais informal, dentro
da brincadeira mesmo. E, ah,o caderno dele é quadrado ou entdo se a gente vai trabalhar o
caderno de matemética que sdo os quadriculadinhos né. Entdo tem caderno que 0s
quadriculados sdo maiores, tem outros que sdo menores; a gente vai explorando nesse
sentido. Ah, mais é quadrado? E igual? E. Entdo o que ta diferente? Ah, entdo nesse
sentido. O que mais tem de quadrado na nossa sala? Ent&o eles vao olhar. Ah, o chdo, do
quadriculado é igual. Nossa lousa ela é toda quadriculadinha também. A lousa € igual? Mas
ela é inteira igual? O qué igual? Né. Dentro da forma mesmo né explorando. E... Circulos; o
gue gue nos temos de circulos? Entéo, eles vao buscando elementos nesse sentido, dentro
da exploracdo mesmo né. E a gente trabalha muito no comeco do ano com os Blocos
Logicos, entdo eles fazem construgbes livres, ha..., ou entdo através dos jogos as
diferencas, as semelhancas, né. Com eles a gente vai das semelhancas depois as
diferencas né; ai, tamanho, forma, espessura, tudo. Ah, dentro deste trabalho com os Blocos
Logicos a gente parte pra folha mesmo. Entdo a gente recorta, as professoras recortam as
formas; ndo, as figuras né, e ai eles vao fazendo montagem de cenarios, di casas,
paisagens; ha... ou também ha o processo inverso, eu entrego a folha e peco pra eles
montarem a paisagem. Entéo eles vao recortar o triangulo, o quadrado, o circulo e eles vao
montando dentro do que eles conseguem fazer.

Pesquisadora — Quando vocé citou o Geoplano pra eles; que foi uma experiéncia nova pra
vocé trazer o Geoplano para esta faixa etaria. Como é que vocé explorou este Geoplano
com eles? Como que foi?

Eu achei tdo interessante justamente porque, por mais que a gente trabalhe a geometria, é,
pelo menos pra mim que ndo sou, vou colocar assim, da area, € meio complicado né. Mas
assim, tive a base da apostila né. Vamos supor, talvez o ano que vem as coisas saiam
melhor né? Entdo, primeiro eu trabalhei livre com eles, né, entdo a gente foi 14 na quarta
série, como eles ajudaram a quarta série a construir, nés fomos Ia, eles emprestaram pra
eles o Geoplano. Entdo primeiro eu deixei eles explorarem, é, livre; dei os elasticos e eles
iam construindo o que eles queriam. Acontece que nesta turma tem criancas que tém irmaos
gque estdo na quarta série, entdo assim, ndo € tanta novidade pra eles. Ah, a minha irma fez
um trem; entédo ele j& sabia fazer o trem né, porque ele ja vinha com aquele pré requisito de
casa né, da irma fazer, de brincar com a irma. Entdo eles foram explorando livre. Ai depois
€, eu fiz assim: todas as criancas tinham a mesma quantidade de elastico, entdo é, o aluno
X fazia um desenho no Geoplano ai todos os outros amigos teriam que fazer o0 mesmo
desenho.E ai eles iam buscar se estava idéntico ou se tava parecido né. Entao de repente,
um aluno colocava um prego a mais, ai falava “mais néo ta igual”; “néo, ta igual,olha eu fiz o
barco” “a mas o seu barco ta maior que o meu”, né, entdo eu fui jogando com eles nesse
sentido também. E aconteceu de eu dar a forma e eles fazerem. Depois também eles
reproduziram no caderno, né. No caderno ndo; a gente entregou uma folha pra eles com a
mesma quantidade de pregos né, de pontinhos; ai eles tinham que passar do Geoplano pro
papel. Ai a gente trabalhou contagem e dentro e fora. Entdo quantos pregos tém dentro?
Quantos pregos tém fora? Eu tenho mais pregos fora ou mais pregos dentro? Né. Ent&o
mais ou menos neste sentido.

6) Vocé acredita na importancia do trabalho geométrico para criancas de educacéo infantil?
Explique.

Nossa! Até porque, é muito importante. Por qué? Fora a sala de aula tem o trabalho fora de,
falei errado né. Fora o trabalho que a gente executa na sala de aula existe o trabalho fora
também. Entéo, assim, ndo é s6 a professora de sala que trabalha; eles tém a professora de
Educacao Fisica. Entdo é trabalhado o tempo todo fora também esse trabalho de, de
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figuras, de espaco. Porque assim, ndo adianta nada eles ndo terem é... vamos supor;
desenvolver esse trabalho dentro da sala de aula, supor trabalhar com Geoplano e néo ter
essa guestdo da geometria fora. Geometria corpo mesmo. Eu acho que a geometria antes
de tudo é o corpo, ela tem que ter essa exploracdo do corpo para ela ensinar esse espago
né; pra ela, explorar a geometria fora, no espaco, no brinquedo, numa quadra. Entdo vai
fazer uma atividade fora de sala, um pega-pega, é entre linhas por exemplo, é... dentro de
um espaco, sabe, tem que ter essa no¢do. Entdo acho que comeca la fora para vir pra
dentro. Acho isso super importante. E mais eu acho que o primeiro passo € fora. Ai eu vou
falar da minha base, né, entdo ela tem que ter essa noc¢éo. E explorado fora; se ela néo tiver
essa movimentagdo ela ndo vai conseguir passar pra dentro né. Ai, eu tava falando de
trabalho de geometria, depois se vocé quiser até ver, tem o centro de interesse agora neste
bimestre nds temos amostra cultual e vai ser o Circo. Entdo nés fizemos uma maquete. A
maquete ta maravilhosa né. E um trabalho... é geometria pura né, de ver, onde que nos
vamos colocar a arquibancada, montagem da arquibancada; foram trés €&, trés tamanhos
diferentes de retangulo. Entdo, como que nds podemos montar essa arquibancada? Qual a
melhor forma? Entdo a exploragio mesmo desse material. E... tem crianga que colocou em
pé, sabe, é... Irrelevante; ndo ta errado. A forma como ele vé a arquibancada é diferente da
minha, né; ndo é porque ele colocou de uma forma que a minha... S0 que € assim, ai eles
chegam num consenso porque eles ja foram no circo, entendeu? Ja viram, mas enfim, a
exploracdo permite que ele coloque uma assim, outra aqui, outra pra ca, né; entdo, é
exploracdo livre. Entdo eles chegam num consenso. E aquilo que eu falei pra vocé, é..., tudo
exploracdo. Se eles acham que daquela forma vai ser melhor, vai ser, sé6 que € um
consenso, 0 grupo vai entrar num consenso que vai ver qual a melhor forma de montar a
arquibancada. Entao é um trabalho de geometria pura, né, na montagem.

7) Descreva o desenvolvimento de um contetdo geométrico que vocé gostou de realizar.

Eu vou colocar o Geoplano que pra mim foi uma descoberta, achei muito interessante, eu
me apaixonei. Eu acho que agora, a partir de agora, eu vou, 0 ano que vem eu vou querer
confeccionar com eles esse Geoplano; porque eu vi que eles tém a condicdo de estar
trabalhando, né, i, ta enriquecendo cada vez mais. Achei muito interessante mesmo.

8) Vocé percebe diferencas no interesse das criangcas comparando a exploracdo da
geometria e outros conteddos matematicos?

Eu acredito que ndo. Eu acho assim, é... tudo depende da forma como é colocado pras
criangca. Entdo se eu quero assim um trabalho com sucata, vou l& quando eles fazem a
reciclagem; olha n6s vamos escolher tampinhas hoje pra gente fazer um trabalho di, di, de
possibilidades. Entdo depende da forma como é colocada para a criangca. Eu acho que
gualguer conteudo pra eles é muito bem vindo né€; vai depender muito de como o professor
coloca para a crianca aquela atividade, né. Talvez é interessante porque o Geoplano, a
gente combinou com a quarta série que a gente ficaria um X tempo com ele né, dai a gente
ia devolver. E o dia de devolver eu falei: Silvia, n6s vamos subir e a gente vai devolver, a
professora vai utilizar. “Ah, professora, s6 mais hoje!” Entdo assim, de repente o meu
entusiasmo fez com que aquilo pra eles fosse mais agradavel né. De repente se tivesse,
colocasse, ah eu trouxe isso... Entdo a forma como € colocado para a criangca gera
entusiasmo né. Foi muito assim...eles amaram,né. Entdo talvez assim, depende do meu
entusiasmo, nao sei, fica uma incoégnita. Mas eu acho que vai muito de como o professor
joga pra crianca aquela atividade.
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Pesquisadora — E no caso de outros conteldos que ndo sao matematicos, vocé percebe
alguma diferenca no interesse?

Eles gostam muito de matemética. Eu acho que quem mata a matemética é o professor
(risadas). Eu digo por experiéncia prépria. Mas € verdade.Eu acho assim a matemética ela é
muito instigante né? E o que mata a matemética € o professor e ndo o aluno. A crianga tem
isso, é da crianca, né. Entdo eu acho assim, é..., que é..., € jogo; qual a crianga que néo
gosta de jogo? Jogo é mateméatica pura. Né. Eles babam, eles amam, é competicado, ta
neles. Por mais que vocé fale, ndo quero competicdo; existe. Se eu for dar, pintar é..., Dar
varios quadradinhos (que nem a gente faz o jogo da quantidade), d4 alguns quadradinhos e
joga os dados é, nossa, eu quero ganhar de vocé, entdo é matematica. Entdo o que € que
mata es a matematica? Nao é a crianca que ndo gosta, que deixa de gostar, né...; é a forma
como é trabalhada né. Eles gostam muito. Tem a questdo que é assim, quando eles estdo
em fase de alfabetizacdo né, nés ndo temos a intencdo de alfabetizar. Mas, assim, o
trabalho vai levando com que algumas criancas saiam alfabetizadas. Entdo tem criancas
gue tem maior interesse pela leitura e pela escrita e tem criangca que ja se reserva, porque,
eu nao sei. Agora o0 jogo ndo, né. Entdo essa motivacao existe porque nasce com a crianga.
Aprendeu a regra, eu combinei com vocé que essa regra vale, a gente joga né. Entdo essa
possibilidade talvez, nessa faixa etaria é... Como vou falar...Seria...

Pesquisadora — Diferenciada?

Diferenciada.

9) Na sua opiniao h& dificuldades que impedem o trabalho com geometria na educacgéo
infantil? Quais?

Pra mim até tinha. Agora eu ja vejo que ndo (risadas). Porque era uma dificuldade minha
mesmo né. Porque eu vinha, eu venho, desde minha adolescéncia com dificuldades em
matematica. E isso que eu falo né. Eu tinha uma birra da danada da matematica, mas eu
sabia da importancia das criancas terem a matematica. Entdo assim, eu sempre vinha
buscando né. E talvez eu tenha resolvido o meu problema nesse curso. Porque é exigido
matematica. Eu tinha te falado pra quem se prepara pro vestibular que agora eu sei o que &
matematica, porque eu aprendi, eu falei: eu vou aprender. S6 que hoje em dia eu posso falar
gue eu consigo trabalhar a matematica, mas talvez eu tenha resolvido um problema meu né,
com a matematica.

Pesquisadora — Problema pessoal.
O problema pessoal justamente.

Pesquisadora — E o curso que vocé cita € o Normal Superior?

E o Normal Superior & distancia, né. Entdo tinha a matemética que vinha, a matematica
mesmo que € ensinada de quinta a oitava, di, di, segundo grau né, no Ensino Médio. Ent&o
ficou exigido. Entdo agora ou vai ou racha né. Porque, agora eu entendi, que depois que
eles vem com a matematica que é ensinada na pré-escola e de primeira a quarta. E como
pode ser trabalhada essa matematica, né? Ali eu pude ver que ndo tava totalmente fora pelo
menos comparando com cursos né, e ai eu pude ver algumas atividades diferenciadas que
eu nédo fazia com eles, que € interessante né.
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ATIVIDADE DESCRITIVA (professora A — rede particular de ensino)

Um dos temas que faz parte do trabalho com as criancas da educacdo infantil é a
exploracdo do ambiente escolar e nele, a sala de aula. Descreva como vocé conduz o
desenvolvimento do tema “sala de aula”, no campo da geometria, considerando:

- observacéo e exploracdo do espaco interno da sala;

- identificacéo de objetos;

- alinguagem utilizada;

- formas de registro.

Toda exploragdo e observacdo que ocorre dentro da sala de aula é realizada a todo
momento. Desde o primeiro dia de aula as criangas s&o instigadas a observarem o ambiente
em gque estdo inseridas com o0s objetos (materiais escolares) fazendo suas
correspondéncias-o que é parecido, o que € igual, o que é diferente. Cada crian¢a manipula
0 seu material tendo a oportunidade de perceber suas caracteristicas (tamanho, forma, cor,
peso) e assim poder comparar com 0 do amigo, com objetos da sala e até com a estrutura
fisica do prédio (Por exemplo; esta caixa tem que forma? Com o que mais se parece? Tem
mais alguma igual? E parecida? No que ela é diferente daquela outra?... Na sala tem algo
parecido? Por que?) A linguagem usada € sempre nomeando da forma correta. Cada objeto
recebe seu nome de acordo com a linguagem formal, entdo a figura de um circulo por
exemplo é chamado de circulo e ndo “bola” ou “redondo”. Sado tbém usados termos como
espaco, forma, tamanho para denominar os objetos e espaco fisico da sala de aula.
Utilizamos varias formas de registro para essas atividades, como exemplo tem-se colagem
com figuras geométricas ja prontas, ou ndo; constru¢cbes com sucata; construcdo de
maquete; construgdo com brinquedos de encaixe (tipo lego); registro no caderno de
matematica; entre outras. Podendo ser individual ou coletiva.

Entrevista B — Professora da rede particular

1) Conte como foi sua formacéo até ser professora de educacao infantil.

Bom, é... Eu estudei toda minha vida em colégio particular né. Desde a pré-escola até o
Ensino Médio né. Na época eu fiz o Magistério, que foram trés anos, e eu peguei bem
aquela transicdo de mudanca de Ciclo Basico; que antigamente era tradicional e ai tava
mudando pro Ciclo Basico. E como a escola ainda era um pouco, bastante tradicional, por
ser uma escola particular existe uma certa resisténcia nessa questdo de mudar pro Ciclo
Basico. Entdo eu fiquei ainda assim, é, muito mais com conteudo tradicional durante a
minha vida, o meu estudo de Magistério, do que do Ciclo Bésico. Dai eu fui fazer a
Pedagogia na UEM né. Eu fiz quatro anos de Pedagogia. Foi muito vélido, gostei. Depois de
um ano parada, um ano; um ano e meio, voltei pra fazer pés-graduacéo. Fiz pés-graduacao
em Psicopedagogia né. Gostei muito e ai, é, eu trabalhei assim. No come¢o da minha
carreira eu trabalhava e estudava né. Entdo eu fiz a faculdade, a universidade e paralelo
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trabalhando, sempre trabalhando. Ent&o eu trabalhei cinco anos pela prefeitura e depois eu
fui para a rede particular né. Trabalhei no Marista dois anos, depois vim pra ca; faz cinco
anos que estou aqui no Platdo, né. Eu gosto de trabalhar com a pré-escola né. A minha
primeira experiéncia foi com pré-escola. Quando passei no concurso da prefeitura, meu
primeiro trabalho foi com a Educacéo Infantil. E ai eu trabalhei depois com primeira série,
alfabetizacdo, e agora fazem trés, quatro anos que retornei pra educacdo infantil
novamente.

2) Quanto tempo atua na educacdo infantil?

Eu trabalhei um, dois, trés, acho que cinco anos na educacao infantil. Cinco anos com
educacéo infantil, acho que trés anos com a primeira série, um ano com quarta, um ano com
segunda. Entdo eu acho que tenho uma experiéncia legal.

3) Quais os motivos que a conduziram a trabalhar com criancas de 5/ 6 anos de idade?

E um trabalho gostoso né. E uma faixa etaria onde o desenvolvimento vocé percebe muito
facil, o desenvolvimento da crianca né? Entdo, é muito gratificante trabalhar com crianca
pequena. Qualquer estimulo assim que vocé d& vocé percebe o crescimento, a diferenca, a
troca. Entdo é muito bom trabalhar com esta faixa etaria. Eu gosto de trabalhar.

4) Quais os conteudos trabalhados com as criangas na area de matematica?

E no pré Il que é mais direcionado pro ensino assim, vamos dizer, né...E um pouco mais
sistematico do que as outras séries, pré |, pré Il. E, a gente trabalha com contagem com
adicdo, é... Procura trabalhar com geometria, i... E mais ou menos isto que eu me lembro
agora (risadas). Classificacdo, seriacao, tudo isso € trabalhado. Jogos, estratégias. Que na
hora me pegou meia... (risadas).

5) O que é explorado enquanto geometria?

Olha, a gente procura trabalhar em geometria, o que a gente trabalhou este ano... A gente
trabalhou um pouco com Geoplano. Trabalhamos com malha quadriculada, é...
Trabalhamos com material €... Escala de Cuisenaire. S6 que a Escala de Cuisenaire a gente
trabalha contagem e adi¢cdo basicamente na educacao infantil, sé que pode ser trabalhado
divisdo, pode ser trabalhado multiplicacdo, mas na pré-escola a gente trabalha mais com
adicao, contagem, referéncia de niumeros. E ai como ele é todo um quadrado, em barrinhas,
essas barrinhas a gente deixa eles criarem desenhos com elas e depois a gente pede pra
eles tentarem passar aquele desenho que eles fizeram pro quadriculado. Entdo a nogéo de
quantidade, de espacialidade. Conhece o material?

Pesquisadora — Conheco.

Entdo a gente trabalha, tenta trabalhar a questdo da quantidade e de espacialidade. Como
que ele vai conseguir se organizar no papel quadriculado tendo as quantidades né? Por
exemplo: ele fez uma flor onde o cabinho valia trés aqui, 0 miolinho valia um, aqui valia dois,
dois e dois. Entdo como que ele vai conseguir se organizar no quadriculado passando a
quantidade, passando a mesma cor que ele trabalhou ali, i, se organizar no papel, né?
Entdo, dentro da geometria, vamos dizer assim, que trabalha a parte da percepcao espacial,
né, nesse sentido. O geoplano, a quarta série que monta, que é uma placa de madeira com
pregos, eles trabalham |4 a questdo da geometria do angulo. A gente trabalhou, é, eles
pegaram os elasticos e montaram desenhos e tentaram depois também passar isso para
uma malha quadriculada né? Entdo também a questdo da espacialidade. Tentamos montar
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algumas formas geométricas a que eles ja conheciam — quadrado, triangulo, retangulo,
nesse sentido. E assim, procurar sempre perceber o quadrado, quantos pregos a gente
usou pra cada lado do quadrado. Ah, foi trés, trés, trés e trés. Entdo qué dizé, séo iguais os
lados né? Sempre tentando concluir alguma coisa com eles né? Neste sentido.

6) Vocé acredita na importancia do trabalho geométrico para criancas de educacéo infantil?
Explique.

Acredito muito, principalmente porque ela trabalha a questdo da observacéo, a questédo da
percepcédo espacial, de comparar, di, di, concluir, de classificar. Entdo a geometria ela leva a
crianga a ter, assim, vamos dizer, ela vai construindo a matematica né, através da
geometria. Ela abre um campo legal, a criatividade da crianga, né, ajuda a trabalhar a
criatividade. Acho um conteddo importante pra ser trabalhado.

7) Descreva o desenvolvimento de um contetldo geométrico que vocé gostou de realizar.

Ah, eu gostei muito desse que eu te contei da, da questdo de trabalhar com a Escala de
Cuisenaire e depois passar pro, pro caderno né, passar pro quadriculado. Eu trabalhei com
simetria também com eles, tentando montar desenhos para eles irem percebendo. A gente
ia no quadro, 0, eu ia dando as coordenadas e eles; eu ia desenhando no quadro e eles iam
tentando passar pro papel também. Entdo, como a gente estava trabalhando o Planetéario, a
gente tentou montar um foguete e trabalhar a simetria. Entdo passei um trago no caderno
deles e ai passei um traco no quadro e fui trabalhando com eles. Olha, vocés tem que pintar
meio quadradinho deste lado, deste lado da reta. Agora embaixo, n6s vamos pintar um
quadradinho inteiro e meio quadradinho. Entéo isso a gente foi montando um foguete no
caderno. Entéo ficou muito legal também, foi interessante. Vocé perceber que tem crianga
qgue fez perfeitinho e tem crianga que se perdeu inteirinha. Que é uma questdo de
espacialidade mesmo né? Foi muito interessante.

8) Comparando a exploracdo da geometria e de outros conteddos matematicos vocé
percebe diferenca no interesse das criancas?

Quando a gente é... Quando vocé procura trabalhar com o pensamento da crian¢ca mesmo,
da comparacdo... da... de ndo ser aquela coisa meia pronta e acabada, eles sempre tém
interesse. Quando aquelas coisas assim muito prontas, que eles ja estdo cansados de fazer,
por exemplo, vamos ligar pontos. E uma coisa que meio que pronta para eles, ja, eles ja tém
a sequéncia de numeros, € super facil pra eles fazerem aquilo ali. Ndo mexe com a
imaginacdo, ndo mexe com a criatividade. E, quando vocé trabalha a questio da adicdo que
€ assim 2 + 3, ndo tem graca pra eles. Quando vocé pega uma caixinha e fala assim, olha
aqui dentro eu tenho 3 bolinhas, se eu colocasse mais 8 bolinhas aqui dentro, com quantas
bolinhas eu ia ficar dentro desta caixa? Né? A caixa fechada e tudo. Entdo mexe com a
imaginacdo deles e ai eles gostam. Entdo o0 que mexe com a imaginacdo, com a
criatividade, que ndo é aquela coisa pronta e acabada, eles gostam. Agora, quando é aquela
coisa meia mecéanica, assim, meia que, todo mundo ja sabe... Porque o pai e a mée explora
isso em casa, 1 + 1, 2 + 2, até por escrito. Entdo isso se torna pra eles muito igual, muito
igual a casa, muito igual ao que o pai explora. Agora, quando a professora traz uma coisa
diferente que ele tem que pensar, que ele tem que criar, ai eles gostam, né? Entdo assim,
eu acho que tanto a geometria quanto outros conteudos desde que mexa com a
observacdo, com o pensamento, com a criatividade, isso ai pra eles importa. A questédo do
desafio. Quando existe desafio a crianca vai, a crianca embarca né? A coisa fica gostosa,
fica interessante. Quando ndo tem desafio aquela coisa fica, oh, ja sei, hum...
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Pesquisadora — E no caso da geometria comparada com contetidos que ndo sdo matematicos,
vocé percebe diferenca no interesse delas?

(demora) Nao, nao sei te responder assim...

Pesquisadora — Principalmente ali no pré Ill que h4 um pouco mais da questdo da
alfabetizacdo, da leitura, exige as vezes um pouquinho mais de sistematizacdo. Vocé
percebe a diferenca entdo?

Como ia te colocando a geometria ela é mais light, mais light assim, é desafio, € brincadeira.
Quando entra mais na parte da escrita acaba sendo um pouco mais sério, até porque tem
crianca que tem muita cobranca em casa, tipo que tem que ler, tipo tem que escrever. Entdo
a coisa vai ficando rigida, aquela coisa né?. Entdo eu fico com do6 da crianga. Porque tem
crianca que € muito cobrada né? Tem crianca que nao, que tira numa boa também. Mas
cComo € uma coisa mais assim, que se espera deles, entdo é uma coisa mais... mais... €.
Entdo a geometria acaba sendo mais gostoso, mais desafio, né?

9) Na sua opinido ha dificuldades que impedem o trabalho com geometria na educacao
infantil? Quais?

Depende do tipo de conteddo que vocé vai querer trabalhar numa pré-escola. Tem coisas
que ndo da pra ser trabalhado, é... por exemplo, com sélidos geométricos. E um pouco dificil
de se trabalhar na pré-escola, vamos dizer assim, é... com soélidos nesta construcdo, até

s

porque exige uma habilidade manual grande. Entdo é... Existem algumas coisas que eu
acho que da pra trabalhar com a pré-escola. Existem outras coisas que eu acho que ainda
ndo da, que poderia deixar mais pra frente pra ser trabalhado. Acho que € uma questao da
selecdo do conteldo, dai pra se ta trabalhando, né?

Pesquisadora — Que poderia estar impedindo ou nao?

Ou nao.

Pesquisadora — Outro fator?

Eu acredito que néo.

ATIVIDADE DESCRITIVA (professora B — rede particular de ensino)

Um dos temas que faz parte do trabalho com as criancas da educacdo infantil é a
exploracdo do ambiente escolar e nele, a sala de aula. Descreva como vocé conduz o
desenvolvimento do tema “sala de aula”, no campo da geometria, considerando:

- observacéo e exploracdo do espaco interno da sala;

- identificacéo de objetos;

- alinguagem utilizada;
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- formas de registro.

Utilizando o tema sala de aula o professor pode pedir que as criancas observem e
descrevam o0 ambiente da sala de aula e relacione cada parte ou objeto da sala com a forma
geomeétrica que mais se parece. Para estimular a criacdo de possibilidades pode-se
esconder uma parte da forma geométrica e pedir que a crianga imagine o que pode ser, e a
crianga podera registrar em forma de desenho uma ou mais dessas possibilidades. O
trabalho com os blocos logicos também € muito interessante pois d& a possibilidade de
trabalhar com as caracteristicas: espessura, cor, forma e tamanho. A linguagem utilizada é a

linguagem formal.

Entrevista C — professora da rede particular de ens  ino

1) Conte como foi sua formacéo até ser professora de Educacéo Infantil.

Eu fiz Magistério. Fiz. o adicional de pré-escola. Fiz a graduacdo de Pedagogia e cursos de
capacitacao que a proépria instituicdo fornecia. I... a formacao em habilitacdo em Orientacao;
na UEM.

2) Quanto tempo atua na Educacéao Infantil?

N&o. Eu ja trabalhei com o Ensino Fundamental em outros momentos. Mas ha seis anos na
Educacdao Infantil.

3) Quais os motivos que a conduziram a trabalhar com criancas de 5/ 6 anos de idade?

Na verdade eu fui pra, pra, pra Educacao Infantil quando eu passei pra escola particular né.
Fiz meu trabalho, abriu sala, fui estagiaria; abriu uma sala, né... A supervisora me convidou,
eu aceitei. Me apaixonei. Porque na verdade eu tinha muito medo; tinha pavor, achava que
Educacao Infantil era muito dificil.

Pesquisadora — Medo?

Porque eles sdo pequenos... e lidar com algumas situacdes proprias da idade, mesmo. O
choro, a birra. E ai eu comecei a amar, porque, é, é, um trabalho assim... é... muito
satisfatério. A crianca chega de casa de um jeito e com o passar do tempo a gente vé o
crescimento da crianca passando pela mao da gente. E ai, comecei com 0s pequenininhos,
maternal, i, na escola foram surgindo outras, outras... salas; fui pro Pré lIll, i... o Pré Il
aconteceu meio de repente. Figquei preocupada também. Mas, assim... eu amo. Amo, adoro.
Hoje eu vejo que o trabalho aparece, vocé vé vocé produzindo né; entdo adorei.

Pesquisadora — No caso do Pré Ill, vocé esta a quantos anos?

Terceiro ano.

3) Quais os conteudos trabalhados com as criancas na area de matematica?

E, em relag&o... simbolo / quantidade,constru¢cio do nimero, geometria. Deixa eu lembrar.
Gréficos, estimativa... Mais alguma coisa? (nervosismo).
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Pesquisadora — Ok; 0 que vocé lembra. Se vocé lembrar depois ----- “eu trabalho isto... que
eu tinha esquecido”.

5) O que é explorado em relacdo a geometria na educacgéao infantil?

E... 0 basico, formas, i, cores, né. | é um trabalho que a gente vem desenvolvendo ao longo
do tempo que é a construcdo do conceito; né, ndo dar pronto: olha, este é o quadrado. A
gente vai construir o conceito por qué que é um quadrado; de que forma é..., quantos...
(risos), quatro lados né. Toda aquela aquele trabalho que a gente faz. I... na brincadeira,
explorando, também todos os aspectos: cor, forma, tamanho. Coisas assim. Acho que é s6
iSSO.

6) Vocé acredita na importancia do trabalho geométrico para criancas de educacao infantil?
Explique.

Acredito. Eu vejo assim, que a criangca comeca a perceber essas formas, € o espaco, é..., se
movimentar; e dentro da sala ela comeca a observar, 0 que parece com tal forma, né;
comeca a observar nesse sentido, né... Que mais, deixa eu ver. Eu acho importante porque
também é um estudo pra vida toda né. Ele vai ta usando a vida toda.Deve-se comecar
desde pequenininho. Tracados, linhas, formas...

7) Descreva o desenvolvimento de um contetldo geométrico que vocé gostou de realizar.

NGs fizemos ha dois anos atrds, num projeto de matematica, de literatura e matematica, i...
com o livro “Clact”. Explorava algumas formas geométricas, entdo foi um trabalho assim de
descoberta mesmo. Até entdo eu tinha um certo receio com geometria, né. Peguei o livro
falei i agora? N&o gostei do livro, sO tinha formas; aquele livro ndo tinha personagem
interessante. Fiquei estudando, estudando aquele livro; de repente comecei a ler um livro
sobre, €, literatura e matematica; encontrei alguns caminhos, e ai montei um projetinho de
construcdo de conceitos, €, entra psicomotricidade, brinquedo, brincar, é... Ficou um projeto
bem interessante. No final, € as criangas conseguiam perceber essas formas no ambiente
da escola ou até em casa, através das tarefinhas, é eles vinham: essa forma é tal porque na
minha casa tem esse mével que parece e ai, até uma mée veio “meu filho ficou com o corpo
contornando a mesa da, da sala pra ver que forma que tinha”; porque era cestavado, né, e
ele ndo conseguia entender, e ele passou o corpo. Foi bem interessante; entdo uma nova
forma de fazer geometria.

8) Vocé percebe diferencas no interesse das criancas comparando a exploracdo da
geometria e outros conteddos matematicos?

A geometria quando trabalhada, é, ja a algum tempo, é; na escola vem sendo trabalhada
junto com a literatura, com o brinquedo, com o brincar; ela é,6 meio magico. J4 a crianca
comeca a trabalhar de uma forma tao diferente, tdo gostosinha; antes de ir pro papel e tal...
Contornando, picando, colando barbante. E quando ela vai fazer isso, ela ja conheceu, ela
interage mais, ela participa mais i... assim... eu percebo que é bem gostoso. Mas antes
assim, muito do brincar, do tocar, de ser concreto para eles; antes do papel. Porque, se
vocé da assim, por exemplo, uma atividade que tenha la uma formacdo de seqiiéncia com
figuras geométricas, ele faz aquela sequéncia, ele pinta aquela sequéncia, mas € macante
sabe; porque a crianca ta fazendo por pura obrigacdo. Ai vocé pega os blocos e vai brincar.
E, no momento do brinquedo a gente pega na estante, brinca, entdo ele monta de uma
forma gostosa, sabe? Brincando mesmo. Entdo,acho que quando € assim, desse jeito, com
concreto, funciona, € muito bom. O nivel de interesse é bem maior.
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Pesquisadora — E no caso de outros conteidos ndo matematicos, h& diferenga no interesse
das criancas. Quando vocé trabalha geometria e outros conteidos que ndo sao da
matematica, vocé percebe diferenca de interesse das criangcas?

Por exemplo, a constru¢cdo do numero. Mesmo sendo concreta, a manipulagédo de objetos,
toda essa sequéncia; pra eles € mais cansativo. Porque dentro da geometria é a
possibilidade de brincar com aquele material é... ou até do desenho, de procurar um
desenho oculto no emaranhado; fica mais facil, fica mais gostoso; entdo ha uma diferenca.

O contetido da geometria € muito mais significativo pra crian¢a dessa idade.

9) Na sua opiniao h& dificuldades que impedem o trabalho com geometria na educacgéo
infantil?

Eu acho assim, qui... tem dificuldade no sentido da gente,é,é, do professor ter uma
formacdo mais voltada, de conhecer, aprender a gostar. Entdo, depende muito da gente.
Porque a gente pode ter um material maravilhoso; se a gente ndo conseguir a possibilidade
de como usar esse material, fica 0 material pelo material, né, i... Em outros momentos vocé
pode ta trabalhando numa escola que néo te ofereca isso, que vocé nao tem o material, mas
gue voceé vai la, pega uma sucata, um rolinho de papel, vocé vai trabalhar com o cilindro e
todas, sabe, pode ter um sentido muito maior. Entdo, eu ndo vejo que a condicdo material
impeca, mas a formacdo mesmo, como fazer... possibilidades; de formac&do. No curso de
Pedagogia mesmo €, o que a gente vé é uma matematica voltada especialmente para o
ensino fundamental de primeira a quarta, é, bem diferente, e vocé nao trabalha assim no
caso para a educacao infantil ou pra crianca de primeira série que ta no ensino fundamental
e que precisa ainda desse contato com o concreto. Vocé ndo aprende nada disso. Vocé tem
algumas referéncias, mas, €, eu acredito que a formacao fica... a desejar, na graduacéo.

ATIVIDADE DESCRITIVA (professora C — rede particular de ensino)

Um dos temas que faz parte do trabalho com as criancas da educacdo infantil € a
exploracdo do ambiente escolar e nele, a sala de aula. Descreva como vocé conduz o
desenvolvimento do tema “sala de aula”, no campo da geometria, considerando:

- observacéo e exploracdo do espaco interno da sala;

- identificacéo de objetos;

- alinguagem utilizada;

- formas de registro.

A sala de aula € um espacgo “rico” em materiais para exploracao da geometria; desde o lapis
(sextavado, cilindrico, triangular...) até o préprio espaco fisico (“a sala”) comparado a outros
objetos (estojo, caixas de camisa / sapato, apontador); pontos e linhas, curvas e retas.
Geralmente as criancas do pré 3 ja reconhecem o “nome” das formas geométricas; gosto de
partir do principio de que elas possam entdo conceituar cada uma das formas relacionando-
as com objetos comuns ao seu cotidiano; entdo procuro comparar (formas) figuras, objetos,
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sempre questionando o para que e no que uma se difere da outra, com 0 que se parece,
apresentar 0s blocos légicos e sélidos geométricos; realizar comparacfes entre 0os materiais
(quantos pontos? objetos que rolam...), observar os materiais da sala e de uso pessoal
observando semelhangas e diferengas com as figuras / blocos / solidos. Aprecio e acredito
que o trabalho deva ser estendido a confeccdo de maquetes com sucatas; tais materiais
oferecem de forma ludica a apreciacdo, observacdo e constatacdo das diferencas e
semelhancas entre os objetos explorados, composicdo e decomposicdo dos diferentes
formas. Quanto aos registros podemos fazé-lo de diferentes formas: através de brincadeiras
(labirinto das formas), brincar e ilustrar; compor e decompor formas; construir cenas
enriquecendo-as, construir maquetes e brinquedos (...); contornar as formas planas e
sélidos; perfurd-los, conceitud-las primeiro de acordo com as criancas (fala da
criancga)...utilizando “sempre” a linguagem matematica.



