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RESUMO

O objetivo do estudo, realizado numa creche municipal da grande Curitiba, é o de
verificar se a presenca da pesquisadora, trabalhando na creche com as
atendentes, tem relagdo com as possiveis transformacgées da pratica pedagégica
destas com relagdo a contagem. A pesquisadora trabalhou, durante quase um
ano letivo, em uma turma de Jardim |l, com duas atendentes e vinte e quatro
criancas de dois anos e meio a trés anos. Participou das sessdes de
planejamento e atividades de sala de aula para, num trabalho conjunto com as
atendentes, inserir a contagem nas atividades diarias. Os procedimentos de
coleta e registro de dados foram adaptados durante o estudo. Apés cada visita
era feito registro de eventos; em foco a relagdo pesquisadora-atendentes-
conteudo nas atividades de contagem. Os resultados indicam que a
pesquisadora inicialmente orientou as atendentes para a contagem ser
introduzida no grupo. A seguir passou a provoca-las para assumirem a pratica
pedagdgica e expandirem a presenca da contagem nas diversas atividades. Por
fim, em trabalho conjunto, tentou a parceria. As atendentes apresentaram
comportamentos distintos: copia e assimilagdo de modelo ao incluir a contagem
nas atividades; elaboragao do planejamento; insercao de novos procedimentos
de contagem; retrocesso, retorno aos procedimentos antigos e a copia de
modelo. A discussao dos resultados evidenciou que a presenga da pesquisadora
teve relagao com a pratica pedagégica das atendentes com relagao a presenca e
expansao do uso da contagem. O tempo estabelecido para a intervengao e as
formas de interferéncia da pesquisadora podem ter relagdo com o fato de as
atendentes se prenderem ao modelo da pesquisadora. Isto teria gerado
instabilidade de novas formas de trabalhar a contagem em situagfes de auséncia
da pesquisadora, 0 que provocou o retrocesso. Seria necessario um periodo mais
longo e outra forma de interferéncia que propiciasse as atendentes refletir sobre
suas pratica, para a provavel estabilidade das transformagées, maior autonomia e
construgcao de seu modelo de contagem.



ABSTRACT

The purpose of the study, carmried out in a municipal day-care centre in Greater
Curitiba, was to determine whether there is a relationship between the presence of
the researcher, working in the centre with the staff and the possible
transformations in the pedagogical practices of the latter, in relation to the teaching
of counting. The researcher worked, during almost an academic year, in a class at
the level of Kindergarten |, with two staff members and 24 children aged two and a
half to three. She took part in planning sessions and classroom activities with a
view to inserting counting, in a joint effort with the staff, into the daily activities. The
procedures for collection and recording of data were adapted during the study.
After each visit a record of events was drawn up; its focus was the researcher-
staff-content relationship in the activities of counting. The results indicate that the
researcher initially oriented the staff towards the introduction of counting into the
daily activities. Following this, she went on to stimulate them to adopt an
appropriate pedagogical method and expand the presence of counting as an
element in various activities. Finally, in a joint effort, she tried partnership.The staff
exhibited distinct behaviours: imitation and assimilation of the model in the
inclusion of counting in the class activities; development of planning; introduction of
new procedures for counting; regression, return to the old practices and to the
imitation of the model. The discussion of the results made it clear that there was a
relationship between the presence of the researcher and the pedagogical practice
of the staff in relation to the presence and extension of the use of counting. The
time set for intervention and the forms which the researcher's intervention took
could be relevant to the fact of the adherence of the staff members to the
researcher's model. This could have generated instability in new ways of working
on counting in situations of the absence of the researcher, which led to regression.
A longer period would be needed, as well as another form of intervention which
would encourage the personnel to reflect on their practices, with the probable
outcome of a greater stability of changes, greater autonomy and the construction of
their own model of counting.
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RESUME

Le but de la recherche, entreprise dans une creche municipale dans la Grande
Curitiba, était de découvrir s'il y avait un rapport entre la essence de la chercheuse,
travaillant dans la creche avec les gardiennes, et les transformations possibles des
pratiques pedagogiques de celles-ci en ce qui conceme le calcul. La chercheuse a
travaillé, pendant presqu'une année académique, dans une classe au niveau
matemelle Il, avec deux gardiennes et 24 enfants, agés de deux ans et demi et trois
ans. Elle a participé aux séances de planification et aux activités de la salle de
classe pour insérer le calcul, par un travail entrepris conjointement avec les
gardiennes, dans les activités quotidiennes. Les procédures de rassemblement et
d'enrégistrement des données étaient ajustées durant la période de I'étude. Aprés
chaque visite un rapport détaillé des événements a été dressé; son point de mire
était la relation entre chercheuse, gardiennes et contenu dans les activités du
calcul.Les résultats obtenus indiquent gu'initialement, la chercheuse a orienté les
gardiennes vers lintroduction du calcul dans la classe. Ensuite, elle les a poussées
a adopter une méthode pédagogique appropriée et a développer la présence du
calcul dans de diverses activités. Finalement, conjointement avec elles, elle a
essayé le partenanat. Les gardiennes ont manifestés des comportements distincts:
l'imitation et I'assimilation du modeéle de l'inclusion du calcul dans les activités de la
classe; le développement de la planification; l'introduction de nouvelles procedures
de calcul; la régression, le retour aux anciennes procédures et a l'imitation du
modele. La discussion des résultats a révélé qu'il y avait une relation entre la
présence de la chercheuse et la pratique pédagogique des gardiennes en ce qui
concernait la présence et I'épanouissement de l'usage du calcul. Il se peut qu'il y ait
une relation entre le temps établi pour l'intervention, et les formes des interventions
de la chercheuse, et le fait de l'adhérence des gardiennes au modeéle de la
chercheuse. Ceci aurait généré une instabilité des nouvelles modes de travailler
dans les cas de l'absence de la chercheuse, ce qui aurait provoqué la régression. I

serait nécéssaire de prévoir une plus longue période et une autre forme
d'intervention, qui encourageraient les gardiennes a réfléchir sur leurs pratiques,

vil



pour rendre probable la stabilité des transformations, une plus grande autonomie et
ia construction de leur propres modeles du calcul.
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CAPITULO I- JUSTIFICATIVA

No principio era uma crianga. Nasceu trazendo consigo a esperanga de
ser feliz e atendida em suas necessidades basicas. As festas de nascimento se
misturaram com as preocupagdes em atender o novo ser, os pais reformulando
vidas e planos para |he propiciar oportunidades e condigdes necessarias para
seu desenvolvimento.

A vida modema modificou a posi¢cdo da mulher. O trabalho feminino que,
décadas atras, era sindnimo de igualdade ou liberdade hoje & necessidade. A
crise financeira e aspiracao pessoal a levaram a procurar harmonizar 0s
encargos profissionais, domésticos e matemais e a contribuir com o orgamento
familiar. Impossivel, também, contar com auxilio de pais ou parentes para cuidar
do filho. Recorre, as vezes, & vizinha ou a pessoas do bairro que, mediante
pagamento, assumem a tarefa.

A creche ou unidade infantil aparece como solucdo. O sentido de creche
evoluiu. A principio era alternativa para pais trabalhadores. Como espago
educativo passou a ser direito da criancga, o de educagao integral.

Em niveis ideais, profissionais competentes e ambientes especiais
estariam disponiveis. Na pratica, 0 panorama nao é tdo animador. As unidades
particulares possuem um corpo docente mais estavel, mas nem sempre com
formagao compativel.

Pesquisas mostram a importancia do desenvolvimento dos primeiros anos
de vida e a necessidade em bem atender essa etapa, ressaltando o enorme e
irrefutavel desenvolvimento mental dos cinco primeiros anos, quando o cérebro
atinge 90% do peso normal. Deve-se lembrar, ainda, a importancia da adaptagao
social (Walzer e Richmond,1973).

Bloom (1976) verificou que para cada caracteristica humana ha uma curva
tipica de crescimento. Metade da altura € atingida aos dois anos e meio; a
agressividade masculina, inteligéncia e intelectualidade tém avangos
significativos aos trés. A linguagem oral evolui e, entre os dois € cinco anos, esta
ligada a vida intelectual.



Piaget (1970 b), Hunt (1961) e Bruner (1981) igualmente ressaltam a
relevancia desse periodo. a inteligéncia se desenvolve durante os quatro
primeiros anos de vida em idéntica propor¢ao aos treze seguintes e as relagdes
do individuo e ambiente ocupam papel preponderante.

Freud (1968) demonstra a relacdo entre as primeiras vivéncias e as
afeicbes neurdticas surgidas mais tarde, lembrando, ainda, 0s processos
inconscientes.

No periodo de trés aos seis anos, a origem e a natureza das coisas
excitam a criang¢a, afirma Claparéde (1950).

Montessori (1965) enfatiza a necessidade de educar o espirito infantil,
desenvolver a inteligéncia, cuidar da conquista do corpo pelo espirito.

A crianga sabe, como notou Piaget (1973), que ha questdes dificeis que
seus colegas desconhecem; por isso recorre ao adulto, mesmo que se contente
com uma resposta qualquer.

Em seu estudo sobre a inteligéncia, JANET (1936) afirmou que a conduta
intelectual mais elementar consiste na combinag¢ao de duas condutas perceptivas
em um so6 ato sintético.

As primeiras interagdes sociais e sua relevancia no processo cognitivo tém
sido alvo de pesquisas. Piaget (1973), Vygostsky (1991), Wallon (1979) e outros
se dedicaram ao estudo do desenvolvimento da inteligéncia e,
consequentemente, do pensamento infantil.

Piaget (1973) ressalta o carater marcante do conhecimento humano como
construgcao de natureza coletiva e individual, colocando as interagbes sociais
como uma das condi¢cdes necessarias, dentre tantas, na construgao cognitiva do
sujeito.

O conceito de zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky (1991)
destaca ndo s6 a importancia das trocas, com os maiores, mais informados ou
capazes, mas, também, o papel do adulto, mediador do conhecimento.

Wallon (1979) considera o grupo indispensavel a crianga, ndo apenas a
sua aprendizagem social, mas, também, ao desenvolvimento de sua
_personalidade.

(9]



Elkonin (1980), Havighurst (1971), Brazelton (1992), Vygostky (1986),
Kamii e Devrier (1988), entre outros, enfatizam a atuagao preponderante do
meio-ambiente nas primeiras experiéncias e fomecem sugestdes para toma-lo
mais rico e interessante.

No entanto, embora haja avangos e quase consenso sobre a importancia
da educacgao infantil, ao se analisar a realidade brasileira verifica-se que ha ainda
muito a ser feito nessa area, em consonancia com os autores citados, no que se
refere a formagao integral da crianca e a elaboracao de programas a ela
adequados.

Deve-se considerar que a educacgao infanti, no Brasil, s6 é alvo de
legislagao oficial com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(Brasil, MEC, 1996). A anterior, Lei n° 5692 (Brasil, MEC, 1971), enfatizava seu
papel de forma genérica. As creches publicas, em sua maioria, dispensavam
cuidados fisicos sem preocupagdo maior com o desenvolvimento cognitivo,
afetivo e social da crianca.

O avanco da psicologia, as contribuicdbes de pesquisadores, as
caracteristicas econémicas e culturais, as modificacées da estrutura familiar e,
principalmente, o novo comportamento materno, levaram os educadores a tragar
programas, dimensionando a relevancia do cuidar e educar, ampliando o
conceito de creche a espago pedagogico.

O desenvolvimento da linguagem, do raciocinio e das interagdes sociais,
aparece como objetivo basico das diversas atividades, integrado aos de outras
areas: musica, artes, ciéncias.

Convém verificar, mais especificamente, 0 que ocorre com a educacgao
matematica, uma vez que é ela a particularmente focalizada no presente estudo.

Piaget e Szeminska, em "A Génese do Numero na Crianga" (1975),
apontam aspectos significativos do desenvolvimento infantil e registram como a
crianga constréi a nogao de numero.

Analisam dados sobre concepgdes de conservagao de quantidades
continuas e descontinuas, relagdes simétricas e assimétricas, a construgao da
transitividade légica a partir da nao transitividade, concluindo que o numero é



construcdo original, sintese das estruturas de classes e de séries. Suas

conclusdes forneceram elementos para novas pesquisas sobre a iniciagdo em

matematica com implicagdes que alteraram os programas educacionais.
Vergnaud compartilha da posicao dos autores acima ao afimar;

No principio nao era o verbo, muito menos a teoria. No principio era a agao, ou
melhor, a atividade adaptadora de um ser no seu meio ambiente. E pela agdo que
se inicia o pensamento. Nada teria sido possivel ao ser humano, sem a
representacao (formagcdo em pensamento de objetos, propriedades, relagdes) a
conceitualizagao. (Vergnaud, 1996, p. 276).

Ora, se a agao, como ressalta Vergnaud (1996), € a matéria prima do
pensamento, o atendimento a crianga deve consistir em acompanha-la em suas
atividades, para, efetivamente, colaborar em seu processo de desenvolvimento.
Isso requer um profissional capaz de permanente didlogo com a crianga,
orientando-a a observar e extrair do contexto elementos para novas descobertas.
Dai a necessidade de se refletir sobre a fungdo da educagado infantil e da
iniciagdo matematica.

Piaget, em sua conversa com Bringuier, observa:

As matematicas sdo a unido das possibilidades. ... As matematicas estido na
natureza, a natureza englobando a razao humana; a razao humana as elabora com
um organismo, um sistema nervoso e todo o0 organismo que o envolve, e que faz
parte da natureza fisica, de tal sorte que ha um acordo entre as matematicas e a
realidade através do organismo, e nao pela experiéncia fisica conduzindo sobre os
objetos. (Bringuier, 1977, p. 91)

A afirmativa fornece elementos valiosos para o processo ensino-
aprendizagem. Piaget (1977) demonstra as inumeras possibilidades na
matematica, decomrentes da relagao de interacao individuo/ambiente, em que o
sujeito constréi 0o conhecimento vivenciando situagdes, explorando e criando
possibilidades valendo-se dos recursos contextuais.



Embora Piaget, em suas pesquisas, nao pretendesse um enfoque
educativo, suas contribuicbes sobre a aprendizagem em matematica acarretaram
mudancas positivas e forneceram diretrizes esclarecedoras para 0 processo
ensino-aprendizagem, valorizando a agdo e experiéncias do sujeito na
constru¢do do conhecimento. Nada mais estimulante do que olhar em volta,
avaliar, analisar o espagco e encontrar nele motivos e razdes para novas
descobertas’.

E um continuo fazer e refazer, em niveis cada vez mais amplos, em que
educador e aluno interagem, constroem e ampliam o conhecimento.

Nem sempre é esse o panorama. O que se observa, freqlientemente, € a
enorme distancia entre a vida da crianga dentro e fora da escola. A matematica
estd na natureza e a escola, alheia a ela, com seus horarios e programas,
dissonante da realidade descrita por Piaget (in Bringuier, 1977).

Infelizmente, na maioria das vezes, nas salas de aula ndo se vé o
compromisso com a vida, movimento e acdo. Nao é sé a matematica a grande
ausente, mas 0 acordo tacito entre organismo e natureza se perde no
emaranhado de procedimentos que ndo priorizam a interagao meio/sujeito/objeto.

O professor, geralmente, pretende atender as necessidades do aluno,
acompanhar sua aprendizagem. No entanto, o processo de construcdo do
numero, descrito por Piaget (1965), pressupde conhecimentos multiplos,
integrados e indissociaveis.

O professor deve ter conhecimentos de psicologia (do desenvolvimento e da
aprendizagem) para compreender e orientar o aluno e, igualmente, extrair de
cada situagao a riqueza oferecida, ou melhor, articular a metodologia as
necessidades e possibilidades individuais do educando.

A rotina pedagégica, muitas vezes, alheia ao momento presente, a
natureza, ao ato de explorar e descobrir, por certo € mais confortavel e menos

' *Descobrir significa encontrar pela primeira vez, resolver, solucionar, decifrar,
encontrar. O termo descobrir, em educagao, revela o dinamismo da relagdo
sujeito/objeto. O sujeito esta motivado, atento, curioso para conhecer o que o cerca,
pronto para explorar, pesquisar, buscar osignificado. E o sentido da procura, da andlise,
da aprendizagem centrada no sujeito, este como agente de seu aprender.



comprometedora. Menores as exigéncias e necessidades de preparo acurado do
professor.

A escola elabora e adapta normas e curriculos, define estratégias, na
maioria das vezes dissociadas do que ocorre além de seus muros: a vida de fato,
o papel e interferéncia da natureza no dia a dia, a familia, os interesses e
problemas discentes; ou seja, a realidade, o contexto sécio-histdrico, 0 momento
presente com suas peculiaridades, caracteristicas e exigéncias.

Poder-se-ia esperar que isso nao ocorresse com a educagao infantil. Ha
maior flexibilidade curricular e normas menos rigidas. O respeito a crianga é a
tonica constantemente lembrada. Entretanto, 0 que se observa, muitas vezes, é
uma repeticdo dos padrbes escolares, com um agravante: nao € necessario
exigir, cobrar.

O estudante "nao precisa passar”, "alcan¢ar a média" ou dominar conceitos
que nao entende. A interpretacdo dubia conduz ao extremo oposto dissociando
conteudo de atividade, tomando-a desprovida de significado.

Leont'ev (1984) esclarece que a atividade do sujeito, na realidade mediada
pela reflexdo, € campo de estudo da psicologia, bem como a experiéncia, o
desenvolvimento, o subjetivismo e a correlagao pratica e técnica.

O desenvolvimento psicoldgico consiste no processo de vida animado,
unificado e indivisivel. Inclui, ele, como fatores interessantes a interagao e trocas
sociais: @ meméria, a percep¢ao, a emogao, o desejo e a vontade. O ponto de
vista da psicologia, afirma Leont'ev, € o ponto de vista da vida e a psicologia nao
pode rejeita-la.

A atividade ideal, esclarece ele (Leont'ev, 1984) ¢é fundamental e
inseparavel da pratica extema, é significante e significado no processo formativo.
A integridade da vida humana é expressa em sua generalidade.

A acao esta tao intrinsecamente incorporada ao sentido pessoal, quanto
as operagdes conscientes estdao comelacionadas aos significados que
sedimentam, na pessoa, a experiéncia consciente e social assimilada.

A acgao consciente ndo € um simples conjunto de elementos; ao contrario,
tem sua propria l6gica, estrutura e integridade intema. Se a vida humana é um



sistema de sucessivas, interligadas e conflitantes situagdes, a consciéncia as
une, reproduz, incentiva o desenvolvimento e estabelece variagdes e prioridades.

Na escola, observamos em nossa experiéncia profissional, o termo
“atividade” é amplamente usado, no sentido de se determinar o que deve ser
feito, destituindo-lhe o significado. Ha cademos com a denominagdo "minhas
atividades" onde a crianga executa o que Ihe é solicitado, evidenciando a perda
do significado apresentado por Leont’ev.

A atividade perdeu o carater de processo e passou a ser analisada como
produto, passou de realizagao a consequéncia. Sua significagdo verdadeira, em
que segundo Leontev cada qual ao realizdla destaca o0 que considera
importante e valido, € muito diferente do linguajar escolar que a transformou em
instancia pedagoégica, de conotacao reduzida e previsivel.

Na atividade espontanea, a crianga brinca, repete livremente, mas, na
maioria das vezes, 0 professor pouco ou nada aproveita para realizar a
hierarquizagao descrita por Leont'ev (1984) e Wertsch (1990), ou explorar a
natureza, como apregoa Piaget (1977).

A crianga, na atividade proposta pelo professor, com um objetivo definido e
restrito, nem sempre € instigada a pensar, refletir, sdo raras as situagdes de
escolha, cabendo-lhe, apenas, executar o que lhe é solicitado.

Embora se considere a creche um espago pedagogico e se discuta a
relacdo entre o cuidar e o educar, nessas premissas vazias a educacgio
apequenou-se.

Cuidar envolve aspectos afetivos, sociais e intelectuais, pressupde
instruir, € educar. O sujeito processa, incorpora e usa informagdes. As questdes
matematicas sao essenciais e a natureza oferece inumeras possibilidades para o
individuo construir e organizar o conhecimento.

Aprender matematica, para os pequenos, faz parte de seu processo de
desenvolvimento psicolégico, da sua descoberta do mundo. Implica em
exploragao de espaco, resolugao de situagdes, presentes nas primeiras agdes e
inferéncias da crianga que observa, distingue, escolhe.



Ela se ressente, por exemplo, ao receber o menor pedago do bolo. Briga,
pelo maior. Conta e verifica se tem mais brinquedos que 0s outros. Realiza as
primeiras adicbes e subtragées avaliando 0 que acrescentou ou perdeu e as
primeiras agdes de dividir, ao repartir brinquedos e objetos. Organiza os materiais
de acordo com principios proprios. Analisa e resolve situacdes e estabelece
critérios, ou seja, resolve seus problemas.

As nogdes de matematica estao presentes nas primeiras ligagdes sociais:
a espera que o companheiro jogue, ponha ou tire um elemento na colegao.
Frequentemente a agdo do outro exige novas solugdes e inferéncias. A crianga
reflete, experimenta, conclui, avalia e decide se deve ou nao alterar o resultado.

O professor, muitas vezes, desconhece ou esquece que 0 acervo infantil
se constrdi nas trocas efetuadas, no contato com a natureza, nao sabe aproveitar
a variedade de situagdes criadas nos grupos e as utilizar para incrementar
conteudos, apresentar propostas, provocar novas tentativas e descobertas.

A originalidade e riqueza das interagdes e o inusitado das construgdes,
seguidamente, extrapolam o previsto no planejamento.

Assim, as realizagbes espontaneas inumeras vezes sao relegadas, a
natureza constitui um mundo a parte, as inferéncias infantis sdo desperdicadas, e
o docente se esforca ao preparar a nova tarefa com algo que desperte o
interesse da crianga sem, muitas vezes, considerar 0 que ela realiza ou 0 que
ocorre no momento.

Preocupa-se em cumprir 0 planejamento, muitas vezes desperdigando,
por nao perceber, as riquezas das situagoes, as trocas estabelecidas e realiza o
que o dicionario escolar denomina atividade: acompanha e interfere nas atitudes
dos alunos para alcangar os objetivos tragados. O plano é cumprido, mas subtrai
o sentido da agao que consiste no pensar, organizar, refletir, agir.

O professor no desejo de ajudar e estimular a crianga, freqlientemente,
se adianta e realiza a atividade. Nao espera a criancga refletir, decidir e propor.
Talvez o “saber fazer’ seja interpretado como o “fazer rotineiro”.

O professor parece se preocupar mais com o resultado, o produto que
com a realizagao da tarefa. Quando a crianga apresenta dificuldades ele, muitas



vezes, nao consegue detecta-las. O insucesso é atribuido a outros fatores e nao
a inadequagao do tema ou ao despreparo docente.

Quando brinca livremente, a crianga organiza e resolve a situagao, faz o
que deseja, age sobre os objetos, escolhe, julga de acordo com seus principios e
critérios, estabelece prioridades, cumprindo os passos apresentados por Leont'ev
(1984). Sob a tutela do professor, muitas vezes é passiva, procurando cumprir o
solicitado ou sugerido.

Fica-se longe da sugestao de Bartolomeis (1982) que se preocupa com a
organizagao das salas, com a ampliagdo de opg¢des, incentivando a autonomia e
cooperagao, permitindo a concretizacao de tarefas e definicao de ocupagdes que
as proprias criangas escolhem e cumprem, sozinhas ou em grupos, segundo as
exigéncias de seu desenvolvimento.

As atividades de contagem, que a crianga realiza intencionalmente em
sala de aula, sao, frequentemente, desperdicadas porque o docente,
seguidamente, nao percebe ou aproveita o contar espontaneo.

Nao leva a crianga a verificar quantos objetos cada um recebeu, quanto
um tem a mais que o outro; quantos vieram e quantos faltaram; se todos viessem
quantos estariam na sala; quantos desenhos foram feitos; quantos lapis faltam
para todos terem um; quantas cadeiras devem-se colocar ao redor da mesa.
Embora todos contem o tempo todo isso €, seguidademente, negligenciado na
rotina pedagégica.

A natureza, apregoada por Piaget (in Bringuier, 1977) como repleta de
matematica, com inumeras ofertas a agugar a curiosidade, interesses,
comparagoes, oferece elementos e leva a um pensar constante, imprescindivel a
construcdo do numero num universo pleno de matematicas, com cores, sons,
dimensodes e transformagoes.

Os trabalhos sobre as primeiras aprendizagens numeéricas, influenciados
pela perspectiva piagetiana, em sua maioria, consideram a pratica da contagem
caracteristica importante no processo de aprendizagem.

As pesquisas de Gréco e Morf (1962), Gelman e Gallistel (1978), Meljac
(1979), Steffe, von Glaserfeld, Richards e Cobb (1983), Fischer (1984), Baroody
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(1987), Fuson (1988), Brissiaud (1991), entre outras, analisam as diversas formas
de a crianga realizar a contagem e 0s avangos obtidos.

A contagem é a base do desenvolvimento matematico dos pequenos.
Baroody e Ginsburg (1981), Fuson e Hall (1983), Wagner e Walters (1982)
mostram que a crianga utiliza a contagem oral em suas primeiras frases, antes
dos dois anos. Sophian (1987) demonstra que a crianga, ao contar, organiza e
classifica, de acordo com critérios pessoais, ou seja, € inventora de significados.

Uma espécie de internalizacao da contagem parece se desenvolver com a
idade. Fuson e Hall (1983) observaram que as criangas de trés anos geralmente
tocam os objetos ao contar ao passo que as de quatro, cinco e seis anos so
apontam. O mesmo procedimento foi observado em alunos de jardins de infancia
por Ginsburg e Russel (1981). Ginsburg (1983) analisou, também, a evolugao da
contagem e as etapas estabelecidas pela crianga ao contar.

As criangas americanas, de classe social média, destacam as experiéncias
de Fuson, Richards e Briars (1982), aprendem a sequéncia dos dez primeiros
numeros antes dos trés anos e meio. As de trés anos e meio a quatro e meio
conhecem perfeitamente a sequéncia até dez, mas cometem alguns erros entre
dez e vinte.

Outras pesquisas, com combinagao de amostras urbanas e periféricas,
realizadas por Fuson e Secada (1986) e Fuson, Richards e Briars (1982)
constataram o estabelecimento de significados, em seqiiéncias numéricas de
extensao e em contextos sem objetos. Os estudos de Carraher (1982), Camraher
e Schliemann (1983; 1990) apontam resultados semelhantes.

Os registros de Gelman e Gallistel (1978), com criangas de classe média
americana, revelam que a aquisicdo convencional da sequéncia numérica até
100 é obtida dos dois aos seis anos.

A ida da crianca a escola ocorre cada vez mais precocemente e hoje a
grande maioria delas frequenta creches ou escolas maternais. E preciso verificar
se a influéncia das instituicdes pré-escolares é citada por se considerar importante
a socializacao, o que implica em maiores possibilidades de trocas, atividades
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especificas de contagem, ou por estar a crianga com mais idade,
consequientemente, com mais maturidade e capacidade para maiores inferéncias.

Algumas pesquisas sobre contagem enfocam novas particularidades.
Duhalde e Cuberes (1998) destacam as atividades pré-numéricas em classes de
educacao infantil, tarefas centradas na classificagdo e seriagdo, e as vezes,
reproducdo das provas piagetianas para trabalhar, por exemplo, conservagao de
quantidades.Os cademos e manuais contribuem para a execugao das tarefas. A
énfase é colocada, continuam as autoras, na construgao légico-matematica do
numero, como propds Piaget (1979), mas sem aproveitar as atividades
apresentadas para sua compreesdo e muito menos para resolugao de
problemas. Um ativismo irrefletido, segundo elas, permeou a manipulagao dos
blocos légicos, exploragao do espago e uso diversificado de material concreto
finalizado com as inumeras tarefas de lapis e papel. As incursdes de iniciagao
matematica restringem-se a contar os alunos presentes, anotar a data no quadro,
ordenar os blocos ou objetos da sala.

E muito freqiente, nossa experiéncia confirma, encontrar situagdes
semelhantes a descricdo das autoras e quase nao se verifica a relagao da
crianga explorando o espago e construindo o numero. Quase nao ocorre, ou é
muito rara, a contagem espontanea, para verificar ou comparar fatos, organizar
colegdes e estabelecer critérios de escolha.

A contagem aparece como uma atividade de matematica em que se tenta
relacionar 0 numero ao objeto ou em ocasides em que se procura estabelecer
quantidades. Ao se encerrar a atividade especifica a contagem ndo é mais
retomada e na rotina escolar é pouco usada

A situagdo docente, principalmente do educador infantil com relagao a
educagao matematica, € preocupante e motivo de pesquisa em todo o mundo.
Nas ultimas décadas, ressalta Fuson (1991b), pesquisadores analisaram as
diversas habilidades elementares dos educadores infantis com relagdo a
matematica, tentando definir o que consistiria educagao matematica, para eles,
que atuam com 0s pequenos.
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Nao houve estudo concomitante de como realizar o processo de
capacitagéo, de como preparar o professor para a tarefa. Se houve falha na
formacao de educagdao matematica nos profissionais de educacgao geral, maior a
incidéncia na educacgao infantil, uma vez que nao ha programas especificos de
educagdo matematica para eles.

Vergnaud (1991) revela que o problema é geral. O mesmo descaso pelo
educador infantil, registrado pelos pesquisadores americanos, € encontrado na
Franca.

Analisando-se os primeiros livros de educacgao infantil (Vergnaud, 1991),
percebe-se a lacuna existente. Ndo ha mengao as matematicas, como também
nao se verifica a preocupagdo com a formacao profissional. Ha, entretanto, a
andlise da relevancia em se atender a crianga, a constatacdo da presenca
marcante do educador e a énfase que entre os 3 e 6 anos a crianga adquire
competéncias importantes, necessitando, portanto, atendimento de profissionais
qualificados.

Uma questdao se impde: como tratar a aprendizagem dos numeros
(enumeragao) na educagao infantil?

Trés topicos devem ser considerados: os relativos ao objeto ensinado, a
sua elaboracao, as caracteristicas dos individuos em face dos sucessos e
fracassos de sua aprendizagem.

Os diferentes estudos concluem, sem excec¢ao, que as criangas usam o
numero, com maior ou menor freqiéncia dependendo do dominio alcangado, em
situacdes diversas. As mais estimuladas o utilizam mais, as outras menos, mas
todas o fazem. O ato de contar incentiva novas descobertas e interagdes.

A aprendizagem & um proceso total. A crianga, ao contar, realiza uma
série de inferéncias, observagdes e amplia as possibilidades de aprender. Nao se
aprende uma coisa de cada vez.

A contagem nao € um fato isolado. Contar ndo € simplesmente
pronunciar niumeros em sequéncia ou apontar e numerar objetos; € um ato
reflexivo, & quantificar, com definicdo de parametros e prioridades; é perceber
diferencas e semelhancas entre os elementos da natureza, categoriza-ios,
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compara-los, enumera-los e classifica-los, definindo os pontos comuns e os
divergentes, o que pressupde a elaboracgao de critérios, principios € normas.

Contar é considerar a diversidade de fatores tais como: tempo, custo,
prazo, valor, beneficios e consequéncias.

Fazer da contagem a deliciosa brincadeira de conhecer, explorar,
descobrir semelhangas e diferengas entre os objetos, colegbes e situagdes, é
funcao do educador.

Contar para ver quantos tém, quantos faltam, quantos vém ou vao. O
nuamero de passos para chegar ao patio, de meninos para receber merenda, de
dias para o aniversario, de figuras no livro, de pegas no jogo, de personagens na
histéria, de folhas para cada um, de ilustragdes no painel.

Contar para quantificar, ver quanto falta pintar no desenho; quem tem
mais ou menos; quanto falta para ter igual;, como medir maior e menor, como
calcular a distancia para chegar ao quadro, a cadeira, ao colega escondido. Sao
situagdes a serem exploradas, mostrando a crianga a importancia do niumero.

O numero é registro de agdes e descobertas expresso de diferentes
formas: gestual, oral ou graficamente. Na rotina das salas de aula o numero, na
maioria das vezes, nao € usado em situagées do cotidiano. Esta no calendario,
no quadro de pregas e papéis entregues aos alunos, enfim, o professor, embora
o utilize, muitas vezes nao ressalta sua importancia.

O problema & mais grave porque ele se esforga, procura apresentar
atividades e matenais interessantes. Leva a crianga a repetir para assegurar-se
que dominou o assunto, preocupa-se com suas dificuldades.

Os polos da relagao, entre o ensinar e aprender, se destacam. O primeiro
€ a crianga com potencial latente, desejos, curiosidade, avida de informagdes,
que muito depende do professor (0 segundo); ele despreparado para atendé-la
em sua aprendizagem de nogdes matematicas, no caso especifico de contagem,
muitas vezes sem dominar o conteudo a ser trabalhado (o terceiro poélo), de modo
a despertar na crianga a curiosidade, o desejo de aprender, em atividades que
ambos — professor e aluno - realizam juntos, em perfeita integragao.
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A pratica efetuada, primeiramente como Chefe do Servigco de Ensino e
Pesquisa, Assessora da Educacgao e Diretora de Educagao do Departamento de
Bem Estar Social da Prefeitura Municipal de Curitiba (no periodo de 1975- 1979),
aliada a responsabilidade assumida ao implantar as classes pré-escolares na
rede municipal e, mais tarde, na coordenagao do Projeto Araucaria (1985-1997),
fomece subsidios para tracar um perfil da realidade da educagao infantil na
grande Curitiba.

No inicio da década de 70, poucas eram as creches publicas. Havia
algumas pré-escolas particulares com diversas atividades: judd, xadrez, balé,
artes, inglés, freqlientadas por criangas de nivel socio-econémico elevado, com
pais preocupados com seu desenvolvimento.

As oriundas de lares pobres, muitas vezes sem encontrar em casa 0s
estimulos necessaérios, ndo recebiam atendimento melhor por seus pais nao
poderem pagar instituicdes privadas. No primeiro grau seu desempenho era
comparado com as que, além de terem mais oportunidades, frequentaram as
classes pré-escolares.

A partir de 1977, ao se analisar o indice de repeténcia e evasao nas
séries iniciais, estudou-se a possibilidade de reverter esse quadro propiciando a
crianga condi¢gdes mais favoraveis de iniciar, formalmente, sua vida intelectual e
introduziu-se a educagdo pré-escolar nas escolas municipais da Prefeitura
Municipal de Curitiba.

O objetivo era, além de tentar minimizar a distorgcao social, procurar
garantir o sucesso escolar. A comparagao se estabeleceu, entao, entre as
criangas da pré-escola e as da creche.

As primeiras permaneciam um tumo na escola e acompanhavam, com
facilidade, a primeira série. As outras, segundo as regentes, dessas turmas, eram
desorganizadas e dependentes.

Percebeu-se a diferenga de intervengado. Nas classes pré-escolares, as
criangas realizavam atividades num ambiente que desenvolvia a autonomia e
independéncia.



15

Nas creches, sem uma programacao educacional especifica, aprendiam
a esperar e receber. As observagdes suscitaram reunides de estudos e
elaboragao de programas comuns. Houve, portanto, preocupagao em atender
essa clientela antes de haver legislagao oficial especifica.

Esse cenario se manteve. A creche recebia criangas dos trés meses aos
seis anos em periodo integral (oito horas) com babas.

Programas educacionais foram introduzidos, porém a rotina (horario para
refeicao, higiene e descanso), absorvia grande parte do tempo. Nas escolas, as
classes pré-escolares (com quatro horas diarias), atendiam criangas de seis anos
sob a responsabilidade de um professor.

Mais tarde (1985 -1997), face as novas exigéncias econdmico-sociais e o
trabalho feminino, o numero de creches se ampliou. Os problemas, também, uma
vez que o Municipio nao possuia recursos suficientes para atender a demanda
populacional com a expansao da rede nos padroes qualitativamente desejaveis.

Um grupo de professores, de Psicologia da Educagao da Universidade
Federal do Parana, verificando a precariedade de atendimento pedagdgico em
educacao infantil, criou o Projeto Araucaria, em convénio com a Fundagao
Bernard van Leer da Holanda, para criangas pobres de trés meses a seis anos.

Ao se procurar a Prefeitura Municipal de Curitiba para propor parceria,
percebeu-se 0 desejo da administragcao municipal em receber o apoio da
Universidade, desde que nao se solicitasse pessoal qualificado, que embora ideal
era inexequivel aos cofres municipais.

As atendentes ingressavam na fungdo mediante concurso publico (a
exigéncia era educagao elementar basica, primeiro grau completo ou incompleto)
promovido pela Prefeitura e recebiam dois salarios minimos para cuidar das
criangcas que eram alimentadas e passavam 0 dia sem uma programagao
estabelecida.

O diagnéstico da realidade demonstrou que a melhoria da educagao
infantii dependia grandemente da atuagcdo do profissional e apontou as
deficiéncias: baixa escolaridade, desconhecimento da crianga e de como trata-la,
dificuldades em realizar as atividades. Cursos foram organizados, seguidos de
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acompanhamento em servigo, com objetivo de orientar as atendentes nas
atividades.

Os supervisores iam diariamente as creches (no inicio em Curitiba,
depois em municipios vizinhos, que solicitaram igual tratamento) para orientar a
pratica pedagégica. Em trabalho conjunto realizavam, com as atendentes, as
atividades do Projeto Araucaria, de fundamentagao piagetiana e vygotskyana.
Orientavam a metodologia, dirimiam davidas, sondavam interesses, verificavam
necessidades. Com base nos levantamentos, organizavam-se Novos Cursos,
seguidos de acompanhamento da pratica pedagogica.

A preocupacido em como trabalhar a matematica se evidenciou, para as
atendentes a matematica se resumia a niumeros. Nao conseguiam ir além das
atividades de separar conjuntos, por certo, resquicio das nogdes estabelecidas
em seus confrontos discentes.

Nado compreendiam a matematica como area que poderia fornecer
subsidios para a resolugdo de problemas. N&o relacionavam as nogoes
matematicas com a natureza ou analisavam a integragdo crianga e meio
ambiente.

Realizavam as atividades determinando sua seqiéncia e execugdo. Nada
extraiam do contexto, da vida diaria, das atividades de rotina, das trocas em sala,
dos recursos da creche.

Nao sabiam usar numeros e nao efetuavam atividades de contagem.
Para elas trabalhar numero consistia em se ater ao numeral e apresenta-lo aos
alunos: mostrar, nominar e grafar.

Provavelmente repetiam o que lembravam de sua prépria escolaridade.
Nao percebiam que as criangas nao tinham nocgao de cardinalidade, ou que
poderiam realizar atividades de contagem. Escreviam os numeros para serem
copiados.

Sentiam as dificuldades infantis, mas achavam que ensinar numeros era
ensinar a escrevé-los. Nao os relacionavam com quantidade nem entendiam que
o reconhecimento sem essa nog¢ao era indcuo, que o tragado pouco significava.
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Para elas, aprender numeros consistia em reconhecé-los e reproduzi-los, por isso
os repetiam e levavam a crianga a fazé-lo até os memorizar.

Encontrar um profissional para trabalhar as no¢gées de matematica nao foi
facil, o professor, com formagao em matematica, nao possuia conhecimentos de
educagao infantil. Tinha dificuldades em propor atividades de matematica
adequadas aos pequenos, com metodologia compativel as necessidades infantis;
0 que conhecia psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem e, portanto,
teria condigcdes de realizar um trabalho em educacao infantil ndo dominava os
conteudos matematicos.

Verificou-se a situagao, registrada por Fuson (1988). Afirma ela que os
professores que conhecem psicologia ndo dominam os conteudos matematicos e
os professores de matematica tém pouca informagao de psicologia.

As observagdes e avaliagbes do Projeto Araucaria mostraram que, a
medida que as atendentes se familiarizavam com os procedimentos reformularam
a sistematica de agdo. Passaram a tracar objetivos, a acreditar na interferéncia, a
valorizar o planejamento e a solicitar a colaboragao das supervisoras para ajuda-
las, acompanhando sua pratica. Comegaram a avaliar as dificuldades e
interesses dos alunos e a realizar um trabalho de qualidade.

Nem tudo, é ébvio, ocorreu no primeiro ano. As conquistas e avangos
foram graduais e foi radical a mudancga da creche: criangas alegres, desejosas de
aprender, atendentes assumindo o papel de educadoras.

Os municipios vizinhos, informados dos resultados, solicitaram auxilio,
pois apresentavam as mesmas ou maiores dificuldades, verbas diminutas,
profissionais insuficientes e despreparados e o projeto se estendeu.

Era exigéncia da Fundagdao Bemard van Leer que, apds preparar os
profissionais das redes envolvidas, 0 Projeto se retirasse e as entidades
mantivessem o programa, o que foi feito. (UFPR, Relatorios de Avaliagdo do
Projeto Araucaria, 1990).

Com ele findou-se uma série de beneficios. Os cursos de capacitacao
resumiram-se aos ofertados pelos municipios; 0 material restringiu-se a cota da
Prefeitura e a supervisao semanal foi suprimida.
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Segundo informagdes das responsaveis pela educagao infantil, nos
diversos municipios, 0 Projeto Araucdria € lembrado com saudades, pois seu
término encerrou uma série de beneficios.

Os dirigentes da Secretaria da Crianga de Curitiba, em conversas e
analises de sua atuacido e levantamento de prioridades, reconhecem que o
atendimento as creches nao € o desejado. A demanda aumenta anualmente e 0s
recursos nao. Os cursos de atualizagdo sdo poucos e é impossivel oferta-los a
todos. A supervisao é insuficiente para 0 numero de creches existentes.

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Brasil/MEC,
1996) estabeleceu os parametros da educacgdo infantii e a necessidade de
profissionais habilitados. Fixou um prazo (até 2007) para que todos fagcam o
curso de magistério superior.

Os cursos sao realizados aos finais de semana, por médulos e, em quase
sua totalidade, sdo transmitidos pela televisdo: conferéncias e filmes, sob a
responsabilidade de um monitor que verifica a frequéncia e recolhe os trabalhos
solicitados.

As atendentes entrevistadas comentaram as dificuldades. Trabalham a
semana inteira, em periodo integral e aos sabados tém aula. A preocupacgao da
maioria é obter o certificado, uma vez que sem ele permanecerdo como
auxiliares.

Parece, no entanto, segundo depoimento dos cursistas, que o curriculo
do curso de magistério nao prioriza a educacgao infantil, prevalecendo o programa
tradicional de formagao de docente do ensino fundamental.

Temos informagdes assistematicas que algumas creches estdo, desde o
inicio de 2002, com professores nas salas de Jardim | e |l. Estes também,
embora com curso superior, reconhecem nao ter experiéncia nem formagao para
trabalhar com os pequenos, principaimente em relagdo a educagao matematica.
Alguns municipios admitem estudantes de pedagogia, que realizam estagio
remunerado, com gratificagdo maior que o salario das atendentes.
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Embora haja preocupagdao em preparar o profissional de educagao
infantil, a obrigatoriedade de realizar o curso de magistério, ao que parece, pouco
modificou o cenario anterior.

Segundo se observou, os problemas descritos persistem, e podem
justificar a realizacao de um estudo para verificar se a presenga do pesquisador,
atuando com o educador infantil, pode colaborar na realizagao de atividades de
contagem na creche.

Muito embora haja estudos sobre como melhorar a atuagao profissional,
a capacitagdo permanece como um dos grandes problemas, uma vez que os
investimentos continuos parecem nao alterar a pratica e a realidade da sala de
aula.

No Brasil, a situagao € diferente da descrita por Fuson (1988). Poucos
S30 0s cursos ou programas educacionais especificos para a formacao de
profissionais em educacao infantil, embora, ultimamente, haja ofertas no nivel de
pbs-graduacdo. O profissional transfere e adapta os conhecimentos obtidos a
outras areas.

O despreparo docente estende-se a outros campos: pouca informagao
sobre desenvolvimento e interesses infantis, desconhecimento de como trabalhar
as nogdes matematicas, e, a0 mesmo tempo, de como despertar no aluno o
desejo de saber mais, de procurar, observar e concluir.

Educadores e pesquisadores brasileiros de educacao infantii como:
Brandao (1982), Rossetti Femreira (1991) Oliveira e Rossetti (1992), Campos,
Rosemberg e Ferreira (1989), Kramer (1992), Angotti (1992), Deheinzelin (1992),
entre outros, apresentam estratégias e sugestdes para desenvolver atividades e
trabalhar com o professor. Porém, em seus trabalhos, ndo ha referéncia
especifica a educagao matematica.

Os novos estudos de formacao do professor analisam a riqueza das
situacdes diarias, mostrando a impossibilidade dos cursos de formagdo em
englobar a diversidade a ser vivenciada, Mialaret (1981).
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Enfatizam, desse modo, a necessidade de um trabalho conjunto, o
"praticum" investigativo®, ou seja, a formagdo do educador em sala de aula, com
duplo objetivo: leva-lo a avaliar e modificar sua pratica, de acordo com as
exigéncias e necessidades especificas de cada situagao, realizando com ele a
pratica reflexiva, mostrando-lhe a relevancia de seu papel, a complexidade do ato
educativo, atendo-se as peculiaridades do contexto.

Embora as situagdes diarias permitam uma série de exploragdes, a rotina,
muitas vezes, as pesquisas demonstram, (Danyluk, 1991; Angotti, 1992; 1994,
Apple e Teitelbaun, 1991; Kramer, 1993) pode ocasionar comportamento
repetitivo, desinteresse, desestimular a criatividade e a descoberta. Ocorre
indefinidamente o desenrolar sistematico e igual da mesma atividade sem
avaliagao de resultados.

Dai a necessidade de levar o educador infantil a analisar e refletir sobre o
cotidiano, valendo-se das matematicas, a observar sua importancia, a
necessidade premente de quantificar e como aproveitar a contagem nas
inumeras situagdes diarias e nas tarefas educativas.

Heller afirma:

Os homens jamais escolhem valores, assim como jamais escolhem o bem ou a
felicidade. Escolnem sempre idéias concretas. Seus atos concretos de escolha
estdo naturalmente relacionados com sua atitude valorativa geral, assim como

seus juizos estdo ligados a sua imagem do mundo. (Heller, 1972, p. 14).

O cotidiano nao se resume a sucessdo diaria de atos visando
sobrevivéncia; mas, como destaca Arendt (1981), na ampliagao do termo “social
abrangendo todas as atividades humanas, ou seja, a essencialidade da vida nas
suas multiplas dimensdes: sociais, cognitivas e afetivas.

Ao se pretender uma interferéncia pedagoégica, ao se propor o "practicum”,
essa totalidade dever ser englobada. Talvez a sugestdo de Schon (1983; 1987),

2. A pratica reflexiva contribui para atuagao colaborativa. O trabalho
conjunto, diz Schén (1991), cria um "practicum reflexivo".
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de pratica refletida da pratica, seja a base para o estabelecimento da agao da
pesquisadora no estudo que pretende realizar.

Talvez o "practicum" propicie a troca e enriquecimento do educador
infantil. Talvez a pratica reflexiva e a atuagcao com a pesquisadora o leve a
aquilatar a importancia de seu papel e complexidade da contagem.

D'Ambrosio complementa:

O conhecimento é o gerador do saber, que vai ser decisivo para a a¢ao. Por
conseguinte, € no comportamento, na pratica, no fazer que se avalia, redefine e
reconstréi o conhecimento. A consciéncia é o impulsionador da agédo do homem
em dire¢do a sobrevivéncia e transcendéncia, ao saber fazendo e fazer
sabendo. O processo de aquisi¢do do conhecimento é, portanto, essa relagao
dialética saber/fazer, impulsionado pela consciéncia, e se realiza em varias
dimensdes (D'Ambrosio, 2001, p.21).

Valendo-se do praticum a pesquisadora realizou sua pesquisa. Inseriu-se
no cotidiano da creche, trabalhou com o educador infantil, procurando leva-lo a
refletir sobre seu papel, sobre a importancia da contagem.

O pesquisador, num trabalho integrado, procurou acompanhar o educador
infantil levando-o a atender cada educando, respeitando suas caracteristicas,
possibilidades e dificuldades e o0 auxiliando em seu processo de aprendizagem.

O estudo nao priorizou a a¢ao infantil entre os demais polos de pesquisa,
mas, deteve-se na relagao docente e pesquisador, uma vez que a aprendizagem
do contar ndo é apenas um ato individual, mas se organiza nas trocas com o
meio ambiente. Nesse contexto, o pesquisador foi, ao mesmo tempo observador
e participante do processo, analisando com o educador infanti a pratica
educativa.

Vemos que a literatura ressalta a importancia de investir no professor,
mediante a capacitagao em servigo; ou seja, o pesquisador ou orientador deve
trabalhar diretamente com o profissional em sala de aula. Também delineiam
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varias formas de interferéncia, entretanto, o enfoque mais aceito parece ser o de
acompanhamento da pratica, para levar a pratica reflexiva.

Ao que parece, os cursos de formagao fornecem apenas as diretrizes
gerais do trabalho pedagdgico. A rotina da escola ou creche, as vivéncias diarias,
em sala de aula, com suas necessidades especificas, requerem novas
estratégias e conhecimentos que extrapolam o conteudo ministrado em cursos de
formacao ou capacitagao.

E o cotidiano, a vivéncia do educador em seu contexto, que podem
fomecer os elementos significativos para a reflexao da pratica, uma vez que essa
reflexao se alicerca na realidade do educador, em suas necessidades, caréncias
e possibilidades.

Portanto, o objetivo deste estudo € o de verificar se a presenga da
pesquisadora na creche, trabalhando junto com a atendente, tem relagao com as
transformagdes da pratica pedagogica da educadora referente a contagem.
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CAPITULO lI- REVISAO DA LITERATURA

A crianca e a iniciacao matematica

O estudo a ser realizado tem enfoques que se entrelagam e
interdependem. Segundo a hipotese examinada: o pesquisador inserindo-se no
cotidiano da creche, trabalhando com o educador infantil, pode fazé-lo inserir a
contagem. Assim, provoca-0 a introduzi-la em sua pratica, para propiciar a crianga
condi¢des de realizar as primeiras aprendizagens.

Ao se proceder a revisao da literatura as contribuicdes sobre esses polos
(educador e crianga) devem ser esmiug¢adas com 0 mesmo rigor, pois sao igualmente
relevantes.

E importante verificar o papel preponderante do educador infantil
incentivando as primeiras descobertas, observar como a crianga efetua as primeiras
contagens e quais os procedimentos do pesquisador para, em uma ag¢ao conjunta,
contribuir e introduzir a contagem na pratica pedagadgica.

Por isso, inicialmente, serao examinados estudos sobre as primeiras
quantificagdes, como a crianga utiliza 0 niumero e como ele passa a ter significados
em suas atividades diarias.

A contagem

As inumeras pesquisas sobre o inicio da contagem na crianga
evidenciam que ela, ao explorar o mundo, vale-se dos numeros, usa-os Como
referencial em suas vivéncias. Ao estabelecer comparagdes a contagem permite que
crianga observe, enumere e quantifique o que vé e faz.

Os pesquisadores registram as etapas da descoberta do numero. Nas
trocas com o meio, 0 papel do professor merece destaque. Cabe-lhe orientar o aluno
para extrair o maximo de informagdes e decidir sobre por qué e como quantificar.

Se a contagem é um meio eficaz de estimular a descoberta do mundo, o
fato de a criangca de creche pouco usa-la demonstra ndo haver (ou serem muito
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poucos) no ambiente estimulos para tal. Trata-se, possivelmente, mais de falta de
motivos que de recursos.

A busca de solugdo de problemas matematicos, ou alternativas de agao
para chegar a um resultado implicam em atos de colocar, retirar, comparar, explorar,
medir, acrescentar, diminuir, em que se quantificam grandezas, analisam-se
situagdes, comparam-se possibilidades; aquilatam-se as favoraveis 8 mensuragdo de
fatos, circunstancias e idéias. Impossivel dissociar a matematica da vida diaria.
Mesmo o0 ambiente culturaimente pobre apresenta elementos que permitem
descobertas quantitativas.

Duas op¢des se destacam para manter o quadro de inércia e 0 panorama
restrito: a pouca observagao da realidade em suas peculiaridades e a permanéncia
constante em um determinado local (sala de aula).

A natureza permite incursdes valiosas para a contagem. E provavel que o
educador infantil nao saiba orientar as atividades para despertar na crianga o desejo
de descobrir, explorar e conhecer. A permanéncia do periodo todo na sala de aula
pode limitar as ocasides espontaneas ricas de quantificacdo e propiciar o repetir
enfadonho de atividades.

Em toda atividade, a contagem propicia o0 desenvolvimento da
observagao, analise, comparagao e o estabelecimento de critérios para resolver
situacdes: quantos alunos querem o bolo? Que fazer das fatias que sobram? Corta-
se em pedagos menores para que todos ganhem ou quem acabar antes ganha mais?
Ou quem for maior, mais pesado? Vamos sair em duas filas, ha quatro cadeiras para
cada mesa. S6 passam trés na porta, coloquem apenas cinco brinquedos na
prateleira.

A afiativa de Piaget e Szeminska (1975) de que os numeros nao sao
capacidades inatas, mas consequéncias de atividades, inferéncias e iteragdes,
revelam a importancia do atendimento especial as primeiras exploragdes infantis e a
necessidade de um educador capaz de aproveita-las na construgao do numero.

A creche é espacgo pedagogico, local em que a magnitude da vida, suas
multiplas inter-relagbes devem estar presentes.Eis o grande desafio: criar ambientes
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onde se aprenda, nao apenas a escrever ou repetir numeros, mas, principalmente,
como pensar de forma matematica.

Isso requer, além de locais apropriados, profissionais atentos para
aproveitar as diversas oportunidades de contagem, uma vez que ao contar a crianga
pode: observar, analisar, comparar, selecionar, concluir, ou seja, organizar seu
pensamento sobre a realidade.

Cabe ao educador estimula-la para que encontre nas situagdes diaras,
elementos que propiciem novas inferéncias e descobertas, pemmitindo novas
aprendizagens.

O processo de desenvolvimento, examinado por Piaget (1977), € uma
constru¢ao da inteligéncia em patamares de complexidade crescente.

A inteligéncia humana, diz Piaget (1970 b; 1979), se inscreve nos
movimentos gerais de vida, nas diferentes formas de adaptacdo. E a expressao, no
nivel cognitivo, da tendéncia geral de reconstru¢cdo enddgena, das aquisi¢cdes
instaveis de natureza exdgena.

A inteligéncia nao principia, portanto, pelo conhecimento do eu nem pelo
das coisas como tais, mas pela interacao do sujeito com o ambiente; agindo sobre
este ambiente e é orientando-se simultaneamente para os dois podlos dessa
organizagao que a inteligéncia organiza o mundo, organizando-se a si prépria
(Piaget, 1979).

Resumindo, o desenvolvimento intelectual @ a transformagédo das
condutas adaptativas do ser humano em suas formas de compreender 0 mundo.

Para Piaget (1977), o conhecimento légico-matematico deriva da
abstracao reflexiva, enquanto o conhecimento fisico ocormre pela abstragao empirica.

As acoes infantis, desde as sensério-motoras, foormam uma rede de
classes e relagdes. Cada objeto assimilado integra-se e modifica a totalidade
organizada de esquemas. Conhecer um objeto é assimila-lo a esquemas prévios
(estrutruras prévias) de classes e relagées cada vez mais organizadas.

O numero, conclui Piaget (1975), € uma sintese nova; simultaneamente,
sistema de classes e de ordem, no qual intervém a sucessao; ou seja, € ele ordem e
equivaléncia em geral.
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A crianga constréi a nogao de numero ao contar, comparar, ordenar e
categorizar. Os primeiros numeros sao, para Piaget (1975), “figuras perceptivas", por
ser a crianga incapaz de conservar conjuntos.

A construcdo do numero, do ponto de vista psicologico, € a elaboragao
de equivaléncias duraveis de dois conjuntos. Sdo as transformagdes estabelecidas
de uma a outra nas duas colegdes.

A nocado de conservagao de quantidade numérica € fundamentada nas
operagoes logicas de reversibilidade, compensagao e ordenagao de elementos, cada
um deles ocupando um lugar preciso para nao ser duas vezes ou nunca contado.

Reunir e ordenar nao sao agdes comparaveis as de colocar, acrescentar,
levantar, por se coordenarem a si proprias para que "revelem uma exigéncia da
coordenagao de todas outras agoes” (Piaget, 1975, p.139).

Em "Strucures Numériques Elémentaires” Gréco e Morf (1962) examinam “a
posicao das nogdes numéricas em relacao a outras nogdes quantitativas e a
correspondéncia biunivoca”.

A igualdade nao quantitativa € a quotidade, etapa da construgao ativa das
estruturas numeéricas, passagem para a quantidade numérica para a no¢ado de
numero. A correspondéncia biunivoca aparece como esquema poderoso, para
avaliar-se equivaléncia, em criangas nao numericamente conservadoras. A
comparagao de elementos um a um conduz a nogao de equivaléncia.

A contagem leva a exploragdo e ao estabelecimento da comrrespondéncia
biunivoca entre quantidades reais em um espago. Contando, a crianga diferencia a
quotidade da quantidade, obtida pela comparagao de duas cole¢gdes concretamente
presentes. A contagem, com correspondéncia biunivoca, € um dos esquemas
fundamentais para a compreensao da invariancia numérica.

Nas primeiras contagens, o resultado obtido aparece com a fungéao de
comparar duas colegées, mesmo que o0 numeral ndo corresponda a quantidade. Mais
tarde, a medida que a crianga passa a ter a nogdo de quantidade, os numerais
expressam, de fato, as quantidades dos elementos seriados.

Piaget e Inhelder (1993) observaram que criangas, no periodo pré-operatorio,
s6 percebem a igualdade de duas cole¢des se efetuam a comrespondéncia termo a
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termo, ou seja, as diferengas de configuragao interferem na quantidade. Muitas vezes
resolvem o problema, como se a iteragcao da agcao de por em correspondéncia,
conduzisse a compreensao de equivaléncias.

O avanco das contagens, que propicia os resultados de iteragdo da agao, em
determinadas situagdes, é talvez, um processo quase recorrencial, primitivo; a
repeticdo se apdia na iteracdo que consiste, nesse caso, em juntar, sem contar,
acertando-os na comrespondéncia termo a termo.

Do ponto de vista psicolégico, Gréco, Grize, Papert e Piaget (1960), Gréco,
Inhelder, Matalon e Piaget (1963),consideram essas iteragcées, conservagdes ou
aplicagdes de um axioma, combinando-se as operagOes aditivas dificeis de
estabelecer, uma vez que as reagdes ocorrem em nivel pré-operatério anterior as
conservacgoes.

Os sucessos, considerados precoces, devem vir dos mecanismos que, na
iteragdo das agdes, prefiguram as operagdes numéricas e conduzem a ela mesma
ou, a uma forma elementar de recorréncia Piaget e Gréco (1974).

Portanto, aritmetizar quantidades pressupde considerar, a0 mesmo tempo, as
unidades equivalentes iteraveis e distintas de todas as partes e elementos em jogo
(Piaget, 1973b).

Os autores nos permitem, entdo, de posse de suas contribui¢cdes, formular o
que entendemos por contagem: € a capacidade de pensar, elaborar e expressar
relagdes numeéricas e espaciais, utilizando as convengdes (sistemas de numeragao,
terminologia, etc).

Os autores possibilitam, igualmente, estabelecer as bases para o presente
estudo. Vimos que a nogao de numero, que se constitui no aprender a contar, é
construida em processo.

A contagem propicia as primeiras observacgoes, inferéncias, comparagoes e
conclusdes. “E pela acdo que se inicia 0 pensamento”, lembra Vergnaud (1996, p.
276), explicitando como levar a crianga a iniciar as primeiras contagens.

Esclarece ele que, para os pequenos, a agao sobre os objetos é
indispensavel a compreensdo das inferéncias realizadas, nao sO das relagoes
aritméticas e geométricas (Vergnaud, 1994).
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A acado é a matéria prima que prepara o desenvolvimento posterior do espirito
dedutivo, por duas razdes. A primeira € que as operagdes mentais e intelectuais, que
intervém nas dedugdes anteriores, se derivam das agdes. A segunda € que a
coordenacao das agdes, ocorrentes em experiéncias logico-matematicas, da lugar,
ao se interiorizar, a formacao de uma variedade particular de abstracao que
corresponde a abstragdo logica e matematica. O respeito e compreensao das etapas
da contagem estdo entre as condicGes essenciais a pratica pedagogica.

Dentre os pdlos relacionais focalizados neste estudo, o pesquisador pretende
levar o educador infantil a efetuar a recomendagao de Vergnaud e vivenciar com a
crianga as inumeras possibilidades matematicas.

Assim o pesquisador, numa agao conjunta, pode levar o0 educador a assimilar,
com a crianga, novos conhecimentos, ligagdes e inferéncias e, a0 mesmo tempo,
adaptar um método que possibilite a pratica da contagem

Iniciagao matematica da crianga pequena: contar

A andlise da realidade ratifica a premissa piagetiana de que as matematicas
estao na natureza (in Bringuier, 1977), uma vez que a contagem revela a importancia
do numero nos mais diversos campos cientificos, culturais, artisticos e sociais.

Chapman et al. (1990) ressaltam os conhecimentos matematicos presentes
na geografia, estudos sociais e economia: indices de fertilidade, mortalidads,
inflagao, aceleragao do crescimento, demonstrando que eles se inserem em todos os
campos da vida social e, por isso, nao podem ser tratados isoladamente.

Para definir situagdes ou enquadrar fatos, o0 homem utiliza a contagem. A
histéria da matematica revela o fascinio dos niumeros e as etapas percormrridas pelo
individuo para desvendar a complexidade da quantificagdo, elaborando regras,
critérios e sistemas em busca de exatidao.

E quase impossivel, salienta Guitel (1975), conhecer as condigdes em que
o homem preferiu utilizar o corpo como instrumento de contagem. No entanto,
para se efetuar um estudo da quantificacao se dispde apenas de alguns tragos
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escritos ou resultados de atividade matematica que nao revelam a natureza de
sua origem.

A denominagdo numérica ligou-se, no decorrer do tempo, as colegdes
evocadas. Russell (1965) considera haver séculos de evolugao para se descobrir
que um par de faisdes e um par de dias sdo dois exemplos do numero dois. Para
ele, o numero cardinal se reduz a nogao légica de classe, ao conceito visto em
sua extensao. O numero um, por exemplo, é a classe de todas as classes com
um objeto, a classe de todas as classes singulares. A classe de todas as classes
comportando dois objetos (as classes dos dois) constitui 0 numero dois e assim
por diante.

Diferentes contextos de aprendizagem destacam a relevancia da
contagem. Pesquisadores procuram compreender e precisar como o individuo
realiza as primeiras contagens e como auxilia-lo nessa tarefa.

O problema parece bastante complexo, principalmente ao se procurar
verificar as implicagdes decorrentes desse processo para se elaborar estratégias
de aprendizagem. Importante, portanto, verificar algumas contribuicdes
significativas.

A contagem é transmitida socialmente. No entanto, destaca Saxe (1987),
ndo é ato mecanico ou simples imitacdo, mas atividade dirigida, com objetivo,
ligada ao conceito de cardinalidade. Conta-se para saber quantos objetos ha
numa colegdo, ou para compara-la a outra. E, para o autor, habilidade cognitiva
precoce, pois, deve, num mesmo momento, envolver conhecimentos e
comparagdes e coordenar atividades visuais, manuais e vocais.

Esclarece Ginsburg:

No comeg¢o o contar é apenas uma cantiga em que uma corrente de sons é
pronunciada sem um objetivo aparente. Com o tempo a crianga passa da
recitagdo a numeragdo. Conta ou utiliza a representagdo mental da sequéncia

numeérica para comparar o tamanho das colegdes. (Ginsburg, 1983 p.53)
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Para Meljac (1991), as sequéncias espontaneas de contagem marcam a
apropriagao do numero pela crianga que redimensiona o conceito usado pela
sociedade e o utiliza convenientemente em situagdes espontaneas.

A crianga, comenta a autora, sem dominar inteiramente o processo de
contagem, o delimita e usa. Age em situagdes diferentes, que exigem respostas
variadas, provocam uma série de ligagcdes moveis e levam a elaboragcido das
propriedades fundamentais de contagem, sendo a nog¢ao de numero uma etapa
importante deste processo.

As criangcas sao inventores de significados, revelam os estudos sobre
contagem de Sophian (1987, 1991). Aprendem um novo procedimento por
simples imitagdo, mas, ao utiliza-lo, lhe dao outro sentido e passam, da contagem
recitativa a cardinalizagao.

Nessa otica a contagem parece um processo simples que evidencia as
diferentes formas de interpretar o sentido de cardinalizacao, num enfoque diverso
ao apresentado por Piaget (1977) e Vergnaud (1990) que analisam a contagem
COmo um processo a longo prazo, tal como verificamos em nosso estudo.

Ao se avaliar a importancia da contagem verifica-se sua magnitude e
abrangéncia, presentes na representagao de quantidades, interpretacao de fatos
e situacdes, definicao de critérios, busca de fidedignidade, caracteristica que, no
decorrer dos séculos, com a contribuicdo de muitos, possibilitou a construgao do
sistema numérico.

Pesquisadores tém posi¢coes bem diferentes quanto a idéia de numero e
contagem de criangas pequenas.

Um processo de contagem é um processo de organizagéo da numerosidade das
colegbes até a simbolizagdo ou ao estabelecimento de um sistema de
representagdo. Isso assegura a uma colegdo um simbolo Unico ou a
representagao da numerosidade estimada. (Gelman e Gallistel, 1978 p. 37).

No inicio do século XX psicélogos descrevem as aptiddoes dos pequenos
para contar em termos de eficiéncia: as criangas sao incapazes de...



31

Alguns as consideram sem aptiddes matematicas. Thomdike (1936)
julgou inutil perder tempo com a aritmética antes do segundo ano do ensino
fundamental, embora reconhecesse que inimeros elementos dessa area podem
ser adquiridos na primeira série.

O avango da psicologia trouxe mudangas na analise do processo de
aprendizagem em geral e, consequentemente, nas primeiras contagens.
Recentemente psicélogos sublinham os limites de uma concepgao em termos de
deficiéncia.

Para se ter uma imagem correta das primeiras nogées de matematica,
especificamente do e no dominio da contagem de criangas pequenas, afiram
Briars e Siegler (1984) e Gelman e Gallistel (1978), € necessario descrevé-las em
termos de competéncias: sdo capazes de...

Outras pesquisas pretendem verificar a compreensao dos efeitos das
transformagcées numéricas, a capacidade de reformular e alterar a contagem,
considerando as transformagdes ocorridas por adi¢ao ou retirada de um elemento
da colegao, antes do aparecimento da linguagem.

As mais diversas pesquisas demonstram que contando o individuo se
desenvolve. Contar nao € um ato simples. Pressupde uma série de habilidades.
Requer concentragao, atengao, observagao, raciocinio, conduz a elaboragao de
critérios; portanto, contar € um modo de explorar e extrair do ambiente o que é
significativo para o sujeito que o organiza de acordo com seus critérios e
procedimentos, revelando que o numero é construido.

Estudos demonstram que o processo de contagem inicia-se muito mais
cedo do que se supunha e tentam precisar quando e Como ocorrem as primeiras
contagens.

Os bebés, admite-se hoje, diferenciam colegdes com poucos elementos.
Durante o primeiro ano, por exemplo, apds se habituarem com cole¢des de trés
objetos, prestam atencdo em colegcado de dois ou quatro elementos (Starkey,
Spelke e Gelman, 1983; Strauss e Curtis, 1981). Esse comportamento é
indicador do conceito pré-verbal de contagem e representa papel importante nas
teorias inatistas.
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Experiéncias com recém-nascidos, comenta Karmiloff Smith (1992),
destacam a possibilidade de detectar diferengas numéricas em pequenos
numeros. Segundo ela, a discriminagdo dos bebés se restringe as mudangas
numeéricas sem considerar outros dados importantes como forma e cor.

Uma crianca de 12 meses pode ordenar conjuntos de diferentes
quantidades de elementos e perceber mudangas numéricas minimas. E um
sentido numérico primitivo que permite desenvolver conhecimentos intuitivos
mais complexos.

Lakoff e Nufiez (2001), embora concordem com as evidéncias de que os
bebés apresentam habilidades de contar, colocam algumas questdes:. que
mecanismos neurofisiolégicos, psicolégicos, entre outros, as propiciam; que
situagdes as confirmam?

Os resultados experimentais, afimam eles, nao fornecem um quadro
completo. Por exemplo, nao esta claro se os bebés tém a nogao de ordem antes
dos quinze meses. Se apresentarem antes, nao a percebem, ou seja, concebe-se
que os bebés fagam distingées, mas sem um conceito primitivo de ordem.

O questionamento persiste: quando e como o fazem, quando se
estabelece a ordem na aritmética rudimentar do bebé? No entanto, pode-se
afirmar que as habilidades em quantificar ocorrem cedo e os autores as
denominaram aritmética inata (Lakoff e Nufiez, 2001). Butterworth (1999) usa a
mesma designagao.

Os bebés de 14 a 18 meses (Gelman, 1982; Sophian e Adams, 1987,
Starkey, 1987) sdo capazes de reagir corretamente a essas transformagées
Podem representar quantidade e inferir o que observam.

Tudo é mais precoce do que pensava Piaget (1977), mas parece
compativel com outras observagdes sobre a emergéncia das capacidades de
representacdes nao postuladas por ele (Sophian, 1987).

Briars e Siegler (1984) classificam tais atitudes como "mecanismos de
abordagens", e as habilidades sdo as primeiras indicagées da acgao infantil
adquiridas sem a compreenséo da racionalidade subjacente.
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Do lado oposto, Gelman e Tucker (1975), Gelman e Gallistel (1978),
Gelman e Meck (1983) ndo os consideram mecanismos, mas "principios de
abordagem", uma vez que ha um ato intencional, um encadeamento de acgoes.
Anteriores as habilidades, com um carater de intencionalidade, sao os
responsaveis ndao s6 pelo desenvolvimento delas como por propiciar novas
inferéncias.

O assunto é bastante complexo. O desenvolvimento de capacidades e o
conhecimento de principios de contagem sao mais intrincados, segundo (noutra
posicdo interacionista) Baroody e Ginsburg, (1986) e Fuson (1988), do que
supb6em os dois primeiros grupos de pesquisadores.

O bebé pode codificar as propriedades numéricas das colegdes
distinguindo-as com numeros diferentes de objetos (Gamer, 1993). E capacidade
intimamente ligada a capacidade de efetuar transformagdes mentais.

Em seu primeiro ano, o bebé, afirma Garner (1993), estabelece as
primeiras relagées causais, da natureza, dos objetos e 0 mundo dos numeros &
uma pré-sintonié de futuras aquisigoes.

Embora as pesquisas apresentem uma série de posicdes opostas,
havendo alguns que defendam a posigao inatista sem, contudo, explicitar 0 que
de fato é inato, até onde perdura e como evolui, a contagem inicia-se muito antes
do que se supunha.

Os estudos indicam o quanto ha a verificar nessa fase. As experiéncias
demonstram que (embora haja divergéncia de terminologia e de etapas de
contagem) os bebés estabelecem relagdes, exploram os objetos e, de modo
rudimentar e ainda nao inteiramente definido, percebem as modificagdes
ocorridas com o acréscimo ou retirada de elementos; ou seja, primitivamente
realizam as primeiras contagens.

O bebé revela nas interagdes suas descobertas, o0 que o interessa, como
se apropria do numero. As primeiras iniciativas infantis ndao podem ser
desperdicadas, mas estimuladas e aproveitadas, pois constituem atos
inteligentes que propiciam novas inferéncias, permitindo ao bebé iniciar o
processo de aprendizagem.
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Nao se pode, entretanto, determinar fatos ou situagdes especificas. E
preciso um educador atento as acdes, que nao podem ser consideradas
inconsequentes por revelarem, desde cedo, os objetivos do sujeito que inicia as
primeiras descobertas ao explorar e tentar quantificar os objetos que Ihe sao
apresentados.

As conclusGes mais recentes sobre as possibilidades numéricas dos
bebés (Fischer, 1985 em consonancia com Kaufman, Lord, Reese e Volkmann,
1949) registram a necessidade de se estabelecer um julgamento absoluto do
numero em todas as atividades de avaliagdo de quantidades numéricas, numa
outra posicao sobre as primeiras contagens da crianga.

Embora nossa posicao se apdie nos estudos de Piaget e seus
seguidores, esses estudos merecem ser considerados uma vez que, sob outro
enfoque, analisam as primeiras contagens infantis.

A percepgao passiva, frisa Fischer (1991), a apreensdo de 3 como
conhecimento declarativo (subtizing), principalmente com criangas de 5 e 6 anos,
é, segundo ele, nogao primitiva de contagem, distinta do conhecimento
tipicamente processual feito pelos pequenos para encontrar trés.

O subtizing, conclui o autor (ressaltando sua importancia e a capacidade
de a crianga perceber o conjunto), € a ultima etapa de interiorizagcdo da
contagem, ‘uma apreensao quase instantanea do numero” (Fischer, 1991, p.
233).

Trés grandes categorias de procedimentos permitem verificar, para Klahr
e Wallace (1976), quantos elementos ha em um conjunto: a apercepgao global
(subtizing), a contagem, a avaliagao global.

A apercepgao global, contrapdem Bringuier, Gorlier, Perot e Ragot
(1989), é inapropriada para os trés primeiros numeros. Para mais de trés e
cole¢des nao figurativas, € duplamente inadequada, pois se trata de um processo
fundamentalmente cognitivo e analitico.

Gelman e Gallistel (1978) sustentam que subitizing € uma contagem
rapida, um processo serial com atengao visual colocada em cada item.
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Para Dehaene (1997), € um processo de pré-atengdo paralela, sem
necessidade de se ater a cada item num mesmo momento. Suas conclusoes
embasam-se em estudos em pacientes com lesdGes cerebrais, levados a
observar, organizar objetos e, depois, conta-los.

Dehaene (1997) esclarece que a parte parietal inferior do cortex,
especialmente o giro angular, ocupa um papel crucial na representagao mental
dos numeros como quantidades.

Em outras palavras, parece, para Dantzig (1967), haver uma parte inata
do cérebro especializada em quantidades classificada, por ele, como o0 senso do
namero.

As criangas, sugerem Briars e Siegler (1984), Siegler e Sharager (1984),
aprendem, mecanicamente, diversos comportamentos de contagem por imitagao
e reforgco. Constroem, na atividade reflexiva, por indugao, alguns principios de
contagem.

Para esses autores, a variedade dos atos infantis no contar revela
auséncia de principios pelo uso inconstante de procedimentos em determinadas
tarefas, falta de habito, ou discernimento, que expliquem a utilizagdo de atos
restritos a certas situagoes.

Mesmo os menores, destacam Sophian e Adams (1987) e Starkey (1987)
sao capazes de refletir sobre as consequéncias numéricas de gestos como os de
colocar ou retirar objetos de uma colecgao.

Avaliam, também, as diferengas numéricas de duas colegdes,
comparando elementos e verificando o que sobra (Hughes, 1986). Embora essa
comparagdo contribua para a aprendizagem da matematica, ha limitagdes. E
insuficiente, por exemplo, para desenvolver o pensamento reflexivo em
problemas onde é necessdaria a inversao dos fatos do enunciado (Briars e
Siegler, 1984).

Para Gelman e Meck (1986, 1991), a compreensdo de certos principios
de contagem precede as habilidades que, adquiridas, podem levar a novas
descobertas e construgoes.
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A contagem se modifica com a idade, observou Sophian (1998), e traz
implicagbes para a teoria do desenvolvimento numérico. A questdo central e
conhecer as conclusdes infantis ao contar, expressas ou nao verbalmente.

Em seguida, a autora observa a evidéncia de mudangas nos modos de
contagem durante o0s anos pré-escolares, considerando 0s primeiros
desenvolvimentos como principios de contagem. Posteriormente, a cnanga
compreende suas funcdes, objetivos e usos.

A distingdo entre a discriminacdo e o saber conceitualizado, tem
diferenca teérica maior, oposta as perspectivas de tratamento de informacéo e a
da interacionista piagetina (Campbell e Bickard ,1987).

Os pequenos nao utilizam a contagem como principio de abstragao da
representacdo numérica de uma colegao, concluem Fuson (1988), Shipley e
Shepperson (1990), Wynn (1990), contrariando Fischer (1985).

Trés razdes sao apresentadas. A primeira refere-se as capacidades de
abstracao dos bebés, em seus primeiros anos, se limitarem a pequenas
colegdes.

Distinguem, por exemplo, dois elementos de trés, numa colegao. Olham
os conjuntos de trés e os recompde quando ha dois ou quatro (Fischer, 1981;
Cooper, 1984, Starkey, Spelke e Gelman, 1983; Strauss e Curtis, 1981), mas nao
os discriminam precisamente em conjuntos mais importantes.

Podem responder, quando indagados, com o cardinal correto, mas sao
incapazes de repetir a ultima palavra numero, ja enunciada, quando contam
colecbes do mesmo tamanho (Wynn, 1990; Meljac, 1991). Contam novamente
(Schaeffer, Eggleston e Scott, 1974) para responder a questao: quanto?

A segunda razao refere-se aos mais velhos que empregam em ordem os
numeros para marcar os elementos de colegdes mais importantes, mas néo
distinguem as contagens corretas e incorretas. Indagados, usam o ultimo termo
(Fuson, Pergament, Lyons e Hall, 1985).

A ultima razao é que, antes de entrar na escola, as capacidades de
contagem sao variadas e nao se generalizam sempre as novas tarefas (Baroody,
1992, Briars e Siegler, 1984; Wynn, 1990).
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Muito embora as opinides sejam contraditérias ha um certo consenso
com relagdo ao subtizing; ou seja, a crianga distingue, iniciaimente, com mais
faciidade, os conjuntos com poucos elementos, fixando-se, mais
especificamente, nos de trés elementos, concluindo, de pronto haver trés.

O motivo de discussao, entre os autores, é até que ponto as primeiras
contagens sao realmente contagens, ou apenas tentativas de estabelecer
relacbes numéricas, sem realmente quantificarem, ou sem haver uma
preocupagao com a validade do resultado.

Discutem eles os principios que norteiam o processo mostrando a
evolugcao da contagem, que passa de um atributo, usado pela crianga para
qualificar os objetos, a uma determinagao de sua quantidade. De qualquer modo,
revela que, nessas iniciativas, ao comparar, acrescentar e tirar, a crianga realiza
as primeiras contagens, a utiliza e insere nas diversas atividades porque aprende
e quer contar.

Ao se indagar quanto quer, uma vez que nao aprendeu ainda a
seqiéncia numérica e nem estabeleceu relagido entre o numero e a quantidade, a
crianga retruca com um numero qualquer ou demonstra por gestos o que deseja.
Sao comportamentos que revelam usar a contagem, valendo-se das informagoes
recebidas, situacdes observadas ou repetindo o que os outros fazem.

Os diversos estudos (Baroody e Ginsburg, 1986, Fuson, 1982) mostram
que a repeticdo da seqiéncia numérica € um jogo de palavras encadeadas que
atrai a crianga, assim como a sonoridade e o ritmo da repeticao a encanta. Usar o
numero, para ela significa contar, apresentar um resultado. A crianga comega,
por dominar a ordem, estabelecer as primeiras quantificagdes, aprender 0 nome
dos numeros e a usa-los em diferentes situacdes.

Baroody e Ginsburg (1986) verificaram certa complexidade nos
comportamentos aritméticos informais da crianga pequena. Rotular uma colegao,
sem se preocupar com a ordenagado, segundo eles, pode ser condi¢ao
necessaria para o principio da imrelevancia da ordem, induzido pela rotina de
contar, que a crianga, gradualmente, estende ao calculo.
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A crianga, perceberam os autores, utiliza uma forma de contagem ao
resolver problemas mais complexos com apoio de material, a CCA (concret
countig all), que significa contar um depois do outro para contar todos juntos e
obter o total; é procedimento usado na concepgao unitaria ou binaria da adigéo
por criangas pequenas e maiores, que ja percebem a comutatividade.

A partir dai, Baroody e Ginsburg (1986) descrevem outros procedimentos
que revelam avangos na contagem:

e CAF (counting all first). a crianga conta tudo comegando pelo primeiro
termo. Enumera o primeiro e conta a partir dele.

e COF (counting on from the first). a crianga comega com a indicagao
cardinal do primeiro termo e conta os demais.

e CAL (counting all starting with the larger term): a crianga conta a partir
do maior comegando com 1.

e COL (counting on from the larger term). a crianga comega com 0O
cardinal da maior parcela e adiciona termos da outra. E o mais
econdmico dos procedimentos informais.

Baroody e Ginsburg (1986) destacam haver uma ordem evolutiva na
aquisicao dessas etapas pela crianga: de CCA para CAF e COF e, depois, CAL e
COL. E uma expressao de economia que revela, a0 mesmo tempo, progresso.

Outras pesquisas (Fuson, 1988; Gelman e Gallistel, 1978; Gelman e
Tucker, 1975) apresentam os mesmos resultados de Baroody e Ginsburg (1986)
e revelam que, antes da escola, as criangas contam livremente colegdes
compostas por elementos idénticos e diferentes e, segundo Gelman e Meck
(1983), dominam o principio de abstracao.

Ginsburg (1983), Carpenter, Moser e Rosemberg (1982), Baroody (1991)
demonstram que os nomes dos numeros constituem, muito cedo, dominio Iéxico
auténomo.

A distingdo entre a ndao numeragdo e a léxica nao € adquirida,
precocemente, na relagdo entre compreensao e produgao. (Fuson, Richards e
Briars, 1982; Gelman e Meck, 1983; Fayol, 1990). A enumeragao é orientada por
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regras incorporadas nas criangas a partir de conhecimentos morfologicos e
sintaxicos das estruturas dos nomes dos numeros de 1 a 21.

A aquisicdo da léxica numérica foi estudada detalhadamente por Fuson
Richard e Briars (1982) que descreveram a regularidade das sequéncias
produzidas nos diferentes momentos do desenvolvimento.

Também Siegler e Robinson (1982) analisaram a distribuicao dos pontos
de parada na aprendizagem das sequéncias.

Os trabalhos pemmitiram precisar as diferentes caracteristicas de
mecanismos subjacentes a essa aprendizagem: relagdes simples e unidirecionais
de sucessao para os primeiros nomes dos numeros, seguidos da aplicagao de
regras de composi¢cdo, explicitando o conhecimento de uma organizacao do
sistema verbal (Iéxica de dezenas, modo de formagdo dos pares - dezena -
unidade, passagem de uma dezena a seguinte) e do sistema de numeros
(Resnick, 1983; Siegler e Robinson, 1982).

Fuson e Hall (1983); e Fuson, Richards e Briars (1982) verificaram
significados em sequéncias numéricas de extensao, produzidas em contextos
sem objetos, com combinagao de amostras urbanas e periféricas para mais de 13
(de trés anos e meio e quatro anos de idade), para 51 (com cinco anos e meio
seis anos), com grande variabilidade em cada grupo de idades.

A sequéncia de palavras produzidas por criangas de quatro anos e meio
e seis anos mostrou que elas aprenderam a sequéncia e sdo capazes de
estendé-la até nove nas dezenas (ex. trinta, trinta e um, trinta e nove), mas nao
resolvem o ' “problema da dezena", isto é, as criangas nao sabem introduzida na
ordem correta.

Fuson (1988) distingue trés estatus de nimeros na sequéncia enunciada:

e Sequéncia simplesmente enunciada.

e Sequéncia enunciada pela contagem de uma colegao presente.

e Seqléncia enunciada (antes ou depois) para resolver problema de adicao
ou subtragao.

Fuson, Richard e Briars (1982) afirmam que, ao aprender a sequéncia, a
crianga conta de forma:
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Convencional: 0 comego de uma sequéncia convencional: um dois, trés...
Estavel ndao convencional: diferente da anterior, mas produzida com a
mesma consisténcia: cinco, oito, nove, onze.
Final ndo estabilizada: com padrdes pouco consistentes das produgdes
repetidas.

Para esses autores, a aprendizagem da corrente numerica verbal ocorre

em duas fases intercaladas e intercomplementares. Na primeira, adquire-se "de

cor' uma ordem convencional de "etiquetas verbais". Na segunda, a ordem é

decomposta em entidades relacionadas umas as outras.

Estabeleceram, eles, nesse processo de aprendizagem, quatro niveis de

organiza¢ao da cadeia numérica:

Nivel do rosario ("string level"). os nomes dos numeros ainda nao
possuem individualidade, inserem-se na sequéncia, numa totalidade unica,
numa recitagdo verbal sem significado numérico. E producio justaposta,
nao coordenada.

Nivel de cadeia ndo seccionavel. a seqiiéncia se compde de nomes de
nuameros individualizados, mesmo seguindo escrupulosamente a ordem. A
autonomia dos termos numeéricos possibilita a compreensao do significado
ordinal e cardinal da contagem. Nesse periodo, a crianga realiza, pelo
contar tudo, alguns problemas simples de adicao e subtragado. A principal
capacidade dessa etapa € a da "contagem até n" (counting up to n) e a
organizagao das primeiras atitudes de enumeragao (pelo contar tudo).
Essa fase se estende até os cinco anos e evidencia estreita ligacao entre
duas habilidades: a exatidao de contagem verbal e a capacidade em dizer
que um numero segue o outro.

Nivel de cadeia seccionavel: ha uma série de ligagdes suscetiveis de se
produzirem e ligarem a qualquer ponto do encadeamento. Duas novas
habilidades aparecem aos seis anos: contar a partir de (counting up from
x) e contar de x a y (counting from x to y).

Nivel de cadeia terminal: os nimeros sao entidades distintas, nao apenas
produtos, & possivel enumera-los. Duas novas habilidades mentais sdo
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adquiridas: contar n a partir de x (para frente ou as avessas), contarde x a
y (y=n). Nas duas situa¢des ha necessidade de enumerar os elementos da
cadeia numérica, memorizando, em curto prazo, os ja contados.

Os inumeros estudos, sem exceg¢ao, atestam os avangos e tentativas da
crianga para usar a contagem que se toma significativa e elemento de referéncia,
a medida que a domina e percebe suas variagdes e usos. Da-se conta da
infinidade de nameros e reconhece saber pouco: “sé sei contar até 9”. Verifica,
igualmente, que ha medidas diferentes para expressar quantidades. Para adquirir
essa Nogao a crianga usa recursos variados, estabelece normas e define onde
iniciar a contagem.

Os autores mostram os procedimentos elaborados pela crianga para
assegurar precisdo. Sao indicios que demonstram preocupagao em chegar ao
resultado, evidenciando a necessidade de bem usar os numeros, ou seja, de
saber contar.

Os diversos estudos e autores, com posicées teoricas diferentes,
demonstram a evolugao da contagem. Alguns defendem o aspecto inatista,
apresentando a contagem como uma sequéncia facimente dominada, outros
demonstram o longo caminho percorrido pela crianga e as diversas etapas do
processo de contagem, mostrando os avang¢os obtidos até chegar a contagem de
fato.

No entanto, o que se destaca é que desde cedo a crianca realiza a
contagem e procura verificar a quantidade de objetos que Ihe s&o apresentados.
Os progressos sao evidentes e decorrentes das agdes realizadas.

As pesquisas demonstram 0s avangos observados pela crianca ao
contar, mostrando, igualmente, a importancia de lhe propiciar situagées de
contagem que, provavelmente, a conduzirdao a novas aprendizagens e ao
dominio da sequéncia numérica.



Evolugdo da contagem

A medida que cresce, a crianga percebe a insercao da contagem nas
diversas situagdes, define critérios e procedimentos para fazé-la e a utiliza com
mais freqiéncia para enquadrar fatos e quantificar desejos.

Quer juntar dinheiro para comprar livros, precisa de trés rétulos para
entrar na promogao, ter um metro e vinte para ir a determinados brinquedos ou
cinco anos para assistir alguns filmes, pesar mais de 28 quilos para a porta
automaética abrir, ou seja, as diversas situacOes l|he apresentam novas
possibilidades de contagem.

A maioria dos trabalhos sobre as primeiras aprendizagens numéricas,
influenciados pela perspectiva piagetiana de medida, considera a pratica da
contagem um facilitador importante do progresso na constru¢do do numero
(Gréco, 1962; Gelman e Gallistel, 1978; Meljac, 1979; Steffe, von Glaserfeld,
Richard e Cobb, 1983, Fuson, Secada e Hall, 1983, Fischer, 1984; Baroody,
1987; Fuson, 1988; Brissiaud, 1991).

A aprendizagem da numeragao convencional até 100 ocorre dos 2 aos 6
anos, em criangas de classe média. Gelman e Gallistel (1978) relataram que 15
de 16 sujeitos de 2 anos de idade estabeleceram seqiiéncia numérica
comeg¢ando com um, dois, trés, continuando de varias maneiras.

Sabem, também, que a igualdade é obtida, acrescentando ou retirando
elementos das duas filas (Cooper, 1984, Fayol, 1991).

Embora muitos autores avaliem o papel da contagem a partir das
primeiras aprendizagens numéricas, 0s resultados das provas de conservagao
mostram sempre que a comespondéncia termo a termo é tardiamente
quantificada (Klahr e Wallace, 1976; Gelman e Gallistel, 1978; Klahr, 1984).

A crianga, destaca Fuson (1988), sabe, precocemente, que a contagem
necessita do emprego especial de uma lista, também especial, onde cada
palavra-numero aparece apenas uma vez.

Do ponto de vista interacionista (Fuson, 1988), a crianga constréi a
compreensdo da seqiéncia numérica descobrindo, primeiro, que a lista é
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composta de palavras especificas; depois, que as palavras se sucedem numa
ordem particular e, por fim, que cada palavra aparece apenas uma vez.

A conservagao do numero resulta desse processo em que a crianga liga
a denominagdo numérica a quantidade representada (Gréco e Morf, 1962).
Desse modo, a crianga, ao contar, realiza novas inferéncias e as primeiras
operacgdes de colocar, tirar e verifica as alteragdes ocorridas.

Observa ela, igualmente, que a contagem ndo se altera se nada lhe &
acrescido ou retirado (Gelman e Meck 1986) e isso requer a aplicagao de um
principio de razao numérica ou operatéria.

Algumas criangas, registrou Decroly (1998), ao mostrar os objetos com
os dedos pronunciam as palavras-numeros. Hughes (1986), Baroody (1987),
Fuson (1988) chegaram aos mesmos resultados.

Descoeudres (1946) descreve o comportamento de criangas que
mostram, com os dedos, 0 numero de objetos de uma colegao.

De modo geral o uso dos dedos pode resolver problemas de adigcao e
subtracao (Fuson, 1988).

Mas a utilizacao de colegdes a vista do objeto (testemunha dos dedos) é
raramente diferenciada do uso dos dedos como sistema de marcagao.

Fuson e Hall (1983) relatam que, com objetos fixos, quase todas as 96
criangas de 3 a 4 anos de sua amostra, espontaneamente, apontam os objetos
quando contam.

O apontar, confirmam Gelman e Gallistel (1978), ocomre nessa idade, mas
criangas de 2 anos, mesmo apontando, fracassam nas tentativas de contagem.

Bell e Bums (1981) observaram baixo desempenho numa amostra
heterogénea de uma cidade préxima de Chicago. No comego do ano, metade
dos alunos do jardim de infancia ndo conseguia produzir uma sequéncia correta
até 30, um quarto dominava de 30 até 70 e um quarto podia ir de 196 a 201.

Uma internalizagédo da contagem parece se desenvolver com a idade.
Criangas de trés anos, observaram Fuson e Hall (1983), geralmente tocam os
objetos enquanto contam; as de quatro, cinco e seis anos sé apontam.
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Algumas, de cinco, contam para si, sem apontar, procedimento também
observado em alunos de jardins de infancia por Ginsburg e Russel (1981).

Paralelamente, ocorreram pesquisas sobre o papel da contagem oral na
aquisicdo dos principios numéricos elementares que intervém na contagem
(Gelman e Gallistel, 1978); na conservacao (Fuson, Secada e Hall, 1983);
algoritmos de calculos na adicao (Fuson, 1982; Fuson, Richard e Briars, 1982,
Fayol, 1991) e subtracao (Carpenter e Moser, 1982; Fuson, 1984).

Siegler e Robinson (1982) e Siegler e Shrager (1984), alem do contar,
propuseram a criangas de quatro e cinco anos problemas de adigao e subtragao,
com enunciado oral. Distinguiram dois tipos de usos dos dedos: a contagem com
os dedos e a utilizagao deles sem contagem ("fingers strategy"). A estratégia dos
dedos, mostraram eles, € mais rapida que a contagem comum, sem utilizar os
dedos para marcar o que foi contado, possivel recurso usado para ganhar tempo.

A crianga vale-se de estratégias para certificar-se do resultado. E um
progresso. Nao lhe basta apresentar um numero ou dominar a sequéncia.
Aprendeu que precisa elaborar regras para nao contar duas vezes ou deixar de
contar. Para se assegurar que contou corretamente, muitas vezes aponta com os
dedos. Varios estudos demonstram essa atitude. A crianga conta apontando,
como se isso Ihe assegurasse bom desempenho e evitasse erros. O apontar, o
contar apontando, o separar o contado, sao recursos para lhe garantir sucesso e
chegar a uma concluséo.

A escola é espagco de aprendizagem. Alguns estudos analisam a
importancia da educacéo sistematica. Nos estudos apresentados verificamos que
os autores, ao se referirem ao ingresso na escola, enfocam as classes iniciais,
incluindo a pré-escola, ou seja, criangas com seis anos, com condig¢des, portanto
de realizar outras contagens.

As criangas demonstram os diversos dominios da contagem no inicio da
escolarizagao, afirmam Baroody (1987), Bideau (1991), Fuson (1988), Gelman
(1982), Ginsburg (1983), Hiebert (1986), Resnick e Ford (1981); Seron, Deloche e
Noél (1991), Parrat-Dayam e Vonéche (1991). Esses autores, entretanto, nao
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subestimam o carater sistematico do conhecimento matematico antes da escola.
(Siegler, 1979; Steffe, 1983).

Lémerise e Pinard (1971) apresentaram a 66 sujeitos nove provas sobre
a construgdo do namero, tais como correspondéncia termo a termo, ordenagéo,
cardinalizagao, iteragdo numeérica.

Os resultados revelaram uma taxa de sucessos operatorios relativamente
baixa e uma dispersao fraca dos niveis de dificuldades.

D'Mello e Willemsem (1969) realizaram a mesma espécie de estudo
procurando construir uma amostra hierarquica de diferentes atividades
numeéricas. Distinguiram varios tipos de experiéncias, ao contrario dos autores
acima, que se limitaram as tarefas exclusivamente operatérias. Elaboraram uma
escala; as provas mais faceis consistiam em recitar os seis primeiros numeros,
depois, os sujeitos deviam escolher os dominés do mesmo valor, a seguir 0s
desenhar e reconhecer o simbolo, 0 numero escrito correspondente a colegao.

Steffe, von Glaserfeld, Richards e Cobb (1983) consideram a recontagem
uma etapa importante no processo da construgcao do numero; quando a crianga
quer conferir, certificar se sua verificagao esta correta. E um novo comportamento,
uma nova interpretacao e visao da contagem, o sentido de precisdo. A recontagem
visa verificar a exatidao do resultado obtido.

Martin (1951) comparou o que a crianga sabe de numero sob comando:
contagem de objetos, adicao, subtracdo e o que faz em situagdbes nao
estruturadas, nas quais nenhum comportamento especifico € indicado pelo
examinador.

Concluiu que o saber e o comportamento espontaneo tém pequenas
ligacées, determinadas nao somente pelo conhecimento e capacidade dos
sujeitos, mas também por sua motivagao e sensibilidade nesse dominio.

Sinclair de Zwart (1967) discorda das inferéncias e conclusdes de Martin.
Uma analise insuficiente da producao infantil, segundo ela, fornece informagdes
quantitativas.
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Martin (1951), a seu ver, mistura tipos de expressdes de niveis operatorios
diferentes, 0s numeros mesmos nao sao exatamente distintos de outras
formulagées menos econdmicas e pré-operatorias.

Usando as analises tedricas, operadas por Piaget (1970 a), Sinclair de
Zwart (1967) estuda as verbalizagdes das criangcas e as convida a efetuar
comparagdes. Ela (Sinclair de Zwart), nao se interessa pelo emprego dos
nuameros; atém-se aos resultados dos sujeitos nao conservadores e 0s que
empregavam os cardinais € enumeravam colegoes.

Anne Sinclair (1983, 1990, 1993) estudou a construgdo progressiva da
escrita numérica, em criangas de trés a seis anos, para pesquisar a ontogénese das
notagcdes, ou seja, como 0s pequenos realizavam a representacao escrita de
quantidades numeéricas.

Até recentemente, verificou essa autora (Sinclair, 1990) pesquisadores e
professores acreditavam que, antes de ingressar na escola, a crianga nao escrevia
conteudos de linguagem ou aritmética, cabendo a ela (escola) cuidar da escrita. Na
aritmética era preciso, primeiro, lhe ensinar as bases de calculo e sua
representacao grafica.

A aprendizagem do sistema de notagao numérica reduzia-se, desse modo,
ao dominio de uma técnica perceptivo-motora mais facil que a aprendizagem da
escrita alfabética por envolver apenas dez elementos diferentes.

Estudos revelam (Gelman e Meck, 1983; Fuson, 1991 b; Moro, 1998) que,
desde muito cedo, criangas de ambientes estimulantes tém dominio léxico oral dos
nomes dos numeros e, na representacao escrita usam os numerais sem distingui-
los das letras (Ferreiro e Teberosky, 1991). Isso nao representa dominio da
significacao do numero, 0 que, como ja se expds, € mais complexo e requer mais
tempo.

Brun Giossi @ Henriques (1984), em seu estudo, apresentam dois tipos de
signos usados na formulagao de um problema: os que representam quantidade e
os que representam as operagdes sobre elas, com uso de sinais para recordar o
traco e relagao do calculo, ou com ordens para quem ler poder efetuar as
operagdes.
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Pesquisas demonstram (Brun, Giossi e Henriques, 1984; Kamii e De
Clark, 1988; Carraher e Schiliemanm, 1990, Anderson, Campbell, Starkey e
Cooper, 1991) que criangas de idade escolar fazem a correspondéncia e realizam
a escrita somente com quantidades menores de 20. Destacam os autores que,
apesar da aprendizagem escolar, as criangas véem o signo numeérico como algo
absoluto e, ao registra-lo, nao recorrem a nogdes de agrupamento/
reagrupamento, de base, de valor posicional de cada algarismo.

Os diversos estudos apresentados, construtivistas ou nao, enfatizam a
importancia das primeiras descobertas de contagem e apresentam os recursos
que a crianga utiliza para efetua-la, para assegurar-se do resultado desta agao.
As observacdes e pesquisas dos diversos estudiosos possibilitaram hierarquizar
comportamentos e acompanhar a evolugao das criangas ao contar, mostrando a
relevancia das etapas percorridas e das aquisicdes por elas realizadas na
contagem.

Da contagem a cardinalidade

Gelman e Gallistel (1978) realizaram pesquisas com criangas de dois a
seis anos e verificaram que a aprendizagem dos numeros segue Cinco principios
de "como contar”.

e Principio de relagdo: a crianga relaciona o objeto contado a sequéncia
falada dos numeros.

e Principio da bijecgdo: a crianga relaciona os objetos contados a
enumeragao falada dos numeros.

e Principio da sequéncia coerente: no ato de contar a crianga utiliza
contagens diferentes, sequéncias ordenadas de modo constantes e
inclusivos uns dentro dos outros.

e Principio da cardinalidade: a crianga percebe que a Ultima palavra
pronunciada representa 0 numero de elementos da colecdo e nao apenas
o ultimo.
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e Principio de uma ordem qualquer: a crianga compreende que o cardinal
nao depende da ordem na qual os elementos sao contados.

e Principio de abstragdo: a crianga se intera de que o cardinal ndo depende
da qualidade dos objetos denominados: fichas, bombons, pessoas e sim
da contiglidade dos objetos. Pode-se contar junto: um reldgio, dois lapis,
um computador, por estarem todos na mesa. Um progresso importante na
contagem @ a aquisi¢ao da conservagao, ou seja, o conhecimento de que
uma quantidade nao muda ao se alterar a forma.

Para Gelman e Gallistel (1978) aprender o principio de cardinalidade
implica em se integrar a um dos quatro comportamentos:

e Habilidade para responder com o cardinal correto a pergunta "quantos"?

« Enfase na Ultima palavra efetuada na contagem.

e Repeticdo da ultima palavra na contagem.

e Permanecer sem contar e repetir o cardinal correto, apés haver contado o
mesmo conjunto anteriormente.

As criangas usam a contagem, com sentido cardinal, para explorar os
efeitos numéricos de transformagdes como a conservacao (Gelman, 1982); para
aprender adicao e subtragao (Siegler e Shrager, 1984) e problemas aritméticos
elementares (Carpenter e MoseR, 1982; Fuson, 1984).

Na realidade, muito cedo, as criangas aprendem a fungao especifica do
ultimo numero (Gelman e Gallistel, 1978; Wagner E Walter, 1982; Fuson, 1991).

Gelman e Gallistel (1978) interpretaram esse resultado como evidéncia
de que as criangas compreendem precocemente o0 aspecto cardinal da
numeragao.

E um aspecto da contagem, revelacdo de aprendizagem desse contetido
em que s6 mais tarde havera significagao cardinal. Os estudos longitudinais de
Wagner e Walters (1982) confirmam a assertiva.

As criangas, afimam Briars e Siegler (1984), Frye, Braisby, Lowe,
Maroudas e Nicholls (1989), contradizendo os resultados de Gelman (1983),
contam e identificam a quantidade cormreta antes de reconhecer um ermro na lista

de palavras numero.
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A maioria de seus sujeitos de quatro anos e um quarto dos de seis,
observaram Saxe, Guberman e Gearhart (1987), ndao encontraram 0s erros
evidentes no emprego das sequéncias: "um, dois", ou "um, dois, trés, quatro".

Fuson (1988), Gelman e Gallistel (1978), Schaeffer, Eggleston e Scott
(1974), Wagner e Walter (1982), mostram que, ao fim de uma contagem, as
criangas respondem a pergunta: "quanto"?

Para Gelman e Meck (1983) tém cardinalidade. Responder utilizando a
Ultima palavra ressalta Fuson (1988) nao significa aplicar esse termo a colegao.
As criangas podem simplesmente perceber que a repeticao da ultima palavra
satisfaz a questdo formulada. A regra da ultima palavra pronunciada precede a
compreensao do principio cardinal.

Brissiaud (1991) acredita que algumas criangas contam e nao repetem a
ultima palavra. Tém, nesse caso, uma representagao implicita de quantidade
"encapsulada" na contagem numerada.

O ensino precoce da contagem, por ser pouco explicito, leva as criangas
a niveis de representagcbes muito diferentes (auséncia de representacgao,
representacdes implicitas ou conceitualizagbes) e o fato de repetir, ou nao, a
ultima palavra na contagem nao ¢ o melhor indice do nivel de representagao
obtida.

Se a crianga, ao contar, utiliza uma das palavras-numero - um dois -
apontando os objetos; e se, cada numero corresponde ao objeto apontado - o
um, o dois, 0 cinco, a ultima palavra pronunciada, € também uma espécie de
namero por se referir ao objeto indicado, somente a ele e ndo a quantidade toda
que € uma propriedade da totalidade dos objetos.

De alguns estudos de contagem inferiu-se a existéncia da cardinalidade
a partir de comportamentos obtidos frente a uma unica selecdo (Fuson e Hall,
1983; Gelman e Gallistel, 1978; SChaeffer, Eggleston e Scott, 1974).

Para Sophian (1987), é certamente, aquisicao importante para a crianga
perceber que, ao contar uma s6 colegao, a ultima palavra representa o numero da
colecao inteira. Isso nao significa que elas utilizem essa representagcao para
relaciona-las a outras; portanto para ela cardinalidade é uma atribuicdo numérica
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ocorrente na conservagao de quotidade. (Ao que parece cardinalidade para
Sophian tem a ver com a atribuicdo numérica ocorrente na conservagao de
quotidade).

Os autores divergem com relacao a cardinalidade. Inicialmente, afirmam
alguns, a crianga usa a correspondéncia termo a termo, mas nao utiliza o Ultimo
numero para definir o total da colegdo. Nao tem, portanto, o principio da
cardinalidade, (Gelman e Gallistel, 1978; Gelman, 1983) ou ainda, a regra de
cardinalidade (Schaeffer et al, 1974;. Fuson e Hall, 1983; Fuson, Pergament,
Lyons e Hall, 1985).

Fuson (1988), Frye, Braisby, Lowe, Maroudas e Nicholls (1989)
consideram que a crianga usa a Ultima palavra sem significar que esteja
expressando, realmente, o valor de cardinalidade.

Para descobrir as relagbes existentes na contagem e nos outros
procedimentos numeéricos, a primeira descoberta infantil dever ser que o Ultimo
numero é especial. E o resultado da contagem, base para compara-lo a outro
procedimento, denominado de regra cardinal por Schaeffer, Eggleston e Scott
(1974) e principio cardinal por Gelman e Gallistel (1978).

Schaeffer et al. (1974) cobriram um conjunto de objetos. Depois de a
crianga os contar, perguntaram quantos eram. A resposta correta indicava a
aquisicao da regra de cardinalidade.

O desenvolvimento da representacao permite a crianga prever agées ou
transformagdées sem as realizar de fato. Essa representagcdo dinamica
desempenha um papel essencial na aquisicao do conceito de cardinalidade.
Permite, aos pequenos, abstrair as propriedades numéricas das outras
caracteristicas da cole¢ao e as utilizar como base classificatéria.

Destaca Wallon:

“A passagem da pluralidade ao numero operatério ocorre, por etapas
sucessivas, por meio de variantes entremeadas. Para a crianga, a série é nao
definida e ndo se desdobra até se tomar uma série de numeros com os quais
se substitui a enumeragdo concreta dos objetos assimilados entre eles".
(Wallon, 1962, p.211):



51

Outro enfoque da construgao do numero leva os autores a indagar se as
praticas infantis nao diferem de acordo com as tarefas propostas.

As criancgas, sustenta Estes (1956), ou sao capazes de contar e resolver
as tarefas de natureza operatoria, ou nem contam e nem respondem em termos
de numero.

A maioria percebe a existéncia de uma estrutura hierarquica, mais ou
menos precisa, segundo a natureza das tarefas propostas.

Dai a divergéncia entre os autores sobre se ao dizer o ultimo numero a
crianga compreendeu que, com ele, expressa a totalidade da colegao. Ou apenas
o utiliza por ser o fim da contagem realizada, sem entender que tem uma
significacao mais complexa, a de ser o resultado da totalidade da colecao.

Os diferentes estudos sobre contagem, efetuados em diversas épocas e
com enfoques e concepgdes tedricas distintas, destacam, sem excegao, sua
importancia e fornecem elementos para observar sua evolugao e verificar como a
crianga realiza as primeiras contagens e operagdes matematicas.

Demonstram, igualmente, que a contagem € um processo a longo prazo.
Registram sua evolugdo nas diversas etapas do desenvolvimento do individuo
bem como ressaltam as aprendizagens dela decorrentes. Destacam que, ao
contar, a crianga realiza uma série de aprendizagens.

Os estudos apresentados registram, ainda, a relevancia em estimular a
crianga a contar, mostrando como a contagem pode contribuir para o
desenvolvimento cognitivo.

Nao ha duvida que a cardinalidade representa significativo progresso na
construgdo do numero. Implica em nogao de conjunto, percepgao de totalidade,
compreensao de quantidade, capacidade de sintese e concluséo.

Portanto, a cardinalidade significa um novo dominio no conhecimento
matematico, uma etapa significativa na contagem. E um progresso que mostra o
uso do numero com idéia de totalidade, de agrupamento, de numero de
elementos em uma colegao, ou seja, a cardinalidade permite a quantificagao, que
permite a percepcao efetiva da contagem efetuada.
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O professor e a iniciacao matematica

Formacgao do professor

Importante proceder a revisao de literatura sobre a formagao do professor e
sua atuagao no processo educativo, no terreno da educagdo matematica, uma
vez que ele € um dos polos da relagao estudada: o pesquisador, o educador e 0
objeto do conhecimento, analisados no presente estudo.

A Declaragao de Nova Delhi, de 16 de dezembro de 1993, define o conceito
de educacao, adotado por todos 0s paises:

A educacgdo é o instrumento preeminente de promogao dos valores humanos
universais, da qualidade dos recursos humanos e do respeito pela diversidade
cultural" (2.2).

Os conteudos e métodos de educagao precisam ser desenvolvidos para servir
as necessidades basicas de aprendizagem dos individuos e das sociedades,
proporcionando-lhes o poder de enfrentar seus problemas mais urgentes -
combate a pobreza, aumento da produtividade, melhora das condigbes de vida
e protecdo ao meio ambiente - e permitindo que assumam seu papel por
direito na construgdo de sociedades democratica e no enriquecimento de sua
heranga cultural.(2.4)

(UNESCO, Documentos de Compromissos Internacionais, 1993, p.1).

A tarefa educacional deve ater-se a complexidade dos campos conceituais,
a realidade histérica e social em constante evolugcdo e a globalizagdo, que
envolve comunidades, linguagens e culturas diferenciadas e distantes com a
consequente aproximagao dos povos e a relativizacao do conhecimento e dos
padrdes axiologicos (Gamaleri, 1983). Outra preocupacado consiste em que
homem formar e para que tipo de sociedade.

O professor decide constantemente. Sua atuagao, ressalta Bush, pode ser
espontanea ou fruto de habitos adquiridos, "as crengcas sobre aprendizagem,
sobre o ensino da matematica e sobre a propria matematica, surgem como base

(28]
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de muitas decisdes"... (Bush, 1982, p. 193), comrelacionadas a vivéncia do que
consiste em ensinar e aprender matematica e sua importancia na vida do aluno.
Dai porque investir na preparagao profissional, uma vez que o professor é pdlo
essencial no processo pedagogico.

E impossivel, afirma Alonso (1994), definir o que é competéncia profissional,
sem considerar 0 nivel de desempenho alcangado e os resultados obtidos em

determinadas circunstancias.

A possibilidade de transformar os conhecimentos e técnicas numa arte
passa necessariamente pelas atitudes do professor como pessoa... Essa
riqueza de percepgdes sobre si proprio, sobre os alunos e outros membros da
comunidade traduz-se no desenvolvimento de atitudes basicas que lhe
permitam uma relagao positiva consigo mesmo e com os outros.

(Alonso, 1994 a, p.52).

O educador ndao €& apenas um técnico com amplo dominio de
conhecimentos e habilidades, como o definiu Zabalza (1994), mas um sujeito
reflexivo, racional, que delibera, emite juizos, tem crengas e estabelece rotinas
(Doyle, 1977, Clark e Ynger, 1979, Shavelson e Stern, 1983).

E um profissional ativo, inteligente, cuja atividade inclui: estabelecimento de
objetivos, busca de informagdes sobre os alunos e curriculo, formulagao de
hip6teses com base nas informagdes, sua propria disposi¢ao ao ensino ambiente
e escolha metodoldgica, Shavelson e Borko (1979). Ou, como o caracterizam
Ynger e Clark (1981, p. 14) "... & um construtivista que continuamente constroi,
elabora e compreende sua teoria pessoal do mundo”.

Cabe ao educador infantil, nas diversas atividades que realiza, auxiliar a
crianga a construir o numero, levando-a a explorar o contexto, realizar
inferéncias, estabelecer relagoes.

InUmeras pesquisas procuram conhecer o pensamento do educador,
verificar como analisa sua atuagao.

Spodek e Rucinski (1984) observaram e entrevistaram quatro professores
de pré-escola para conhecer suas crengas educativas. Os autores verificaram
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que 25% delas se refeiam a gestdo de classe e 14% aos processos
instrucionais.

A conduta dos professores € influenciada e determinada por suas crencgas.
Cone (1984) e Ross (1990) nao verificaram relagcéo entre as crengas tradicionais
e progressistas dos professores e as decisdes por eles tomadas em sala de aula.

Wahlstrom e outros (1982), ao analisarem as relagdes entre as crengas e
condutas docentes, encontraram uma correlagao significativa entre os dois
conjuntos de variaveis.

Putnam (1984), no estudo de caso de um professor, concluiu que os valores
que orientavam suas decisfes se agrupavam em categorias: alunos,
aprendizagem, curriculo e avaliagao do trabalho docente.

Cooney (1984) pretendeu verificar as crencas de sete professores com
relagéo ao ensino e a aprendizagem de matematica. Essas crencas variaram e
os adjetivos para defini-las foram: uteis, axiomaticas, divertidas e sdlidas.

A matematica, para uns, &, essencialmente, resolugdo de problemas. Para
outros, alguns conceitos matematicos nao tém aplicagdo pratica. Piaget (1970,
p.119) considera que "o ensino das matematicas depende em grande parte da
idéia que delas se tém e, consequentemente, de sua epistemologia”. Thom
(1971) ressalta que toda pedagogia da matematica, mesmo a pouco coerente,
fundamenta-se em sua filosofia.

Por isso, conhecer as concepgdes do professor sobre ela &€ o primeiro passo
para compreender suas decisdes e desenvolvimento das atividades e verificar as
circunstancias e fatos que despertam nele o interesse de analisar a importancia
de sua agao, de seu papel e da influéncia que exerce no educando.

O conhecimento docente € o foco principal de diversos estudos, na tentativa
de estabelecer como subsidiar a pratica pedagdgica.

Os sistemas conceituais, destacam Brown e Cooney (1982, p. 14), "séo
areas de investigacao extremamente importantes, se quisermos compreender a
psiqué dos professores e o tipo de decisbes que tomam". Sdo reveladores do
modo de pensar e agir docente, de seu contexto e de que forma esses elementos
interferem em sua pratica.
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Nos ltimos anos, afima Llinares (1994), duas perspectivas
epistemoldgicas procuram caracterizar o conhecimento docente.

A primeira considera o conhecimento resultado das investigagoes realizadas
sobre o ensino, ou seja, 0 docente se prepara e pesquisa para transmitir
conhecimento aos alunos. O curriculo escolar, portanto, o motiva e define o que
deve estudar e ele se aprimora em fungao dos assuntos que prepara para
ensinar.

A segunda ressalta que o conhecimento adquirido pelo professor é fruto da
experiéncia, resultado de seus interesses pessoais, pesquisas e investigagoes
realizadas em fungcao de suas necessidades, desejos.

De certo modo, esses conhecimentos e estudos, realizados como
pesquisa pessoal, atendendo interesses particulares, nem sempre extritamente
profissionais, colaboram para a pratica pedagégica, pois lhe fornecem elementos
importantes para relacionar entre os diversos assuntos o que é exclusivamente
escolar.

Esses conhecimentos contribuem para enriquecer a pratica pedagdgica
permitindo ao educador relacionar o assunto apresentado as inferéncias obtidas
em seus estudos, possibilitando-lhe contextualizar e explorar o conteudo
apresentado sob diferentes enfoques.

Porém em ambientes restritos, com educadores com nivel de formacéo
baixa, a busca do conhecimento, muitas vezes, ndo atende as perspectivas
levantadas por Llinares (1994).

O educador, em sua maioria, utiliza os conhecimentos recebidos nos
cursos realizados, nao se preocupando em ampliaHos ou aprofunda-los para
implementar a pratica pedagégica.

Prevalecem as repeticbes de situagdes vivenciadas como aluno ou
apresentadas em cursos de formacao, repetidas sem uma analise profunda, sem
verificar sua adequagao a situagao proposta.

As investigagbes recentes estabelecem estreita relagdo entre
conhecimento e decisdes docentes no trabalho pedagdégico, o que suscitou uma
série de estudos, principalmente em relagao aos professores de matematica
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(Tom, 1985; Fennema e Franke, 1992; Llinares, 1994, Bromme, 1994; Fosnot,
1995; Guimaraes, 1996; Franchi, 1999, Beyer, 1988, Ferry, 1991).

As declaragées e concepgdes dos professores levantadas nas diversas
pesquisas sao de natureza avaliativa, afetiva, pessoal e nao universal, uma vez
que os estudos tém caracteristicas especificas sendo, como esclarece Ponte
(1992), muitas vezes, alternativas ideais de vislumbrar a realidade.

O conhecimento do professor, afirmam Fennema e Frank (1992), € um
sistema alargado, integrado e funcional, cujos componentes sao dificeis de isolar.

"As crengas, o conhecimento, os julgamentos e os pensamentos dos
professores tém efeitos profundos nas suas decisdes, as quais, por seu lado,
determinam em grande extensao o que os alunos aprendem na sala de aula"
(Fennema e Frank 1992, p. 156).

Diversos fatores influenciam a relagao complexa e interativa, que Thompson
(1992 p.134) denomina “... dialética entre pensamento e pratica pedagdgica".

Além dos saberes e atuacdo do professor, ha elementos exteriores como
reacao das criangcas e seus pais, atitudes dos responsaveis pela educagao,
condicdes fisicas e materiais das salas de aula e ambiente pedagodgico, entre
outros, que marcam, de algum modo, o0 pensamento docente. Sao ingredientes
que o pesquisador deve considerar ao pretender interferir em sua agao.

Para Feiman-Namser e Floden (1986), os contextos sociais, materiais e
institucionais, onde o educador atua, desde sala de aula, organizagao da escola,
interferéncia e envolvimento da comunidade, influenciam as concepgoes
profissionais, razbes pelas quais se discute tanto a atuacao docente e a
ineficacia dos programas de formagao. O ambiente escolar o limita ou impulsiona,
dependendo das relagbes estabelecidas. Essas variaveis afetam a pratica
pedagogica.

O conhecimento pratico ndo se adquire em livros, mas na propria agao
havendo ou nao interferéncia de outros (Bromme, 1994 e Brophy, 1980). E
resultado da experiéncia "de como fazer as coisas" esclarece Elbaz (1983).
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E composto “... tanto do conteido experiencial como de filosofia pessoal,
ritual, imagem e unidade narrativa...", concluiram Connely e Clandinn, (1984, p.
147) em estudo etnografico.

O dominio do conteudo é um dos pontos importantes na tarefa educativa.
A andlise de si mesmo (Souers, 1976) e do meio (Spindler, 1982) nao faz parte
dos programas de formacgao.

D'Ambrosio enfatiza a aquisicao do conhecimento:

As informagées sdo processadas pelos{s} individuo{os} e resultam em
estratégias de agcao que vao dar origem a novos fatos (artefatos e/ou
mentefatos) que sao incorporados a realidade, obviamente modificando-a,
armazenado-se na colegdo de fatos e eventos que a constituem. A realidade
esta, portanto, em incessante modificacdo. O passado assim se projeta, pela
intermediacgao de individuos, no futuro... Assim podemos ver o comportamento
como o elo entre a realidade, que infooma e a ag¢do, que a
modifica.(D'Ambrosio, 2001, p.22).

As diversas pesquisas citadas fomecem um quadro das dificuldades na
formacao profissional, mostrando a consonancia necessaria entre conhecimento
e capacidade de o transmitir.

No caso especifico do educador infantil, de nosso contexto, (Danyluk,
1991; Angotti, 1992; 1994; Apple e Teitelbaun, 1991; Kramer, 1993), 0 acesso
ao saber ¢ restrito. As informagdes recebidas, que alicercam nossa experiéncia,
revelam que o preparo para a fungao, (dos profissionais das creches publicas
da regiao metropolitana), segundo depoimentos informais das atendentes,
restringe-se a cursos de capacitagao, com temas considerados relevantes pelos
organizadores, embasados no levantamento de dificuldades verificadas nas
diferentes unidades educativas.

Alguns municipios paranaenses nem cursos oferecem, apenas as
coordenadoras participam de reunides e recebem as diretrizes do trabalho a ser
realizado.
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A baixa formacao parece prejudicar nao sé a compreensao do conteudo.
Afeta, iguaimente, a adogdao de medidas e procedimentos para explora-lo e
adapta-lo as necessidades especificas dos alunos. Nao ha enfase em levar o
professor a avaliar e aquilatar a importancia de sua tarefa. Convém, portanto,
verificar os estudos e iniciativas para implementar a formacao profissional.

E fundamental tracar o perfii do educador infantil, analisar seu
conhecimento de matematica e como utiliza a contagem no contetdo que ensina.

Os dados obtidos, como coordenadora do Projeto Araucaria, (UFPR,
1990, 1991, 1992), em visitas realizadas nas creches da grande Curitiba,
conversas informais e entrevistas com os profissionais revelam que o professor,
na sua pratica, muitas vezes nado conhece verdadeiramente o conteudo a ser
trabalhado. Vale-se do saber, adquirido em sua aprendizagem, somado aos
conteudos académicos e aos conhecimentos elaborados na vivéncia e pouco
sabe avaliar suas falhas e limitagdes.

Em se tratando do educador infantil, a situacao pode ser mais grave. Ha
uma somatdéria de fatores negativos: jomadas de oito horas diaria, baixa
escolaridade, precariedade de materiais, referencial cognitivo restrito, parco
dominio dos conteudos matematicos e dificuldade em trabalha-los com a crianga.

Falta-lhe, portanto, condicbes de perceber as inumeras possibilidades das
interpretagcdes matematicas (Piaget, 1977), as possibilidades de coloca-las na
proposta pedagdgica e, consequentemente, exploralas em atividades que
estimulem a curiosidade, o interesse, a duvida e o desafio.

A falta de formagao transforma a elaboragao do planejamento a uma
simples selecao de atividades. Nao € momento de reflexao, de delinear objetivos
atendendo as necessidades da crianga, de real analise de conteudos a serem
trabalhados ou de selecdo de estratégias para apresentar as atividades a altura
das possibilidades infantis.

Muitas vezes as tarefas sao inadequadas,; a crianga tenta, reclama e, por
fim, se nega a fazé-las. O professor, na maioria das vezes, desenvolve, ele
proprio, a atividade, sob a observagdo infantil. Apresenta o assunto, propde
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situacdes, ajuda a crianga e, quando esta ndo consegue, executa para e por ela
a tarefa, certo de que cumpriu seus propositos.

O conceito de formagdo é amplo. E fungdo social de transmissdo de
saber, de saber-fazer ou ser. E processo de desenvolvimento, estruturacio
pessoal e possibilidade de aprendizagem, resultado da experiéncia do sujeito e
intervengao da instituicado que, com sua estrutura organizacional, planifica e
desenvolve a capacitagao.

Ferry explicita. "Formar-se nada mais € sendo um trabalho sobre si
mesmo, livremente imaginado, desejado e procurado, realizado através de
meios que sao oferecidos ou que o proprio interessado procura” (Ferry 1991, p.
43).

Ou, como afima Zalbaza (1994, p. 201), € "o processo de
desenvolvimento que o sujeito percomre até atingir um estado de plenitude
pessoal”.

O conceito se dilata na tradicdo do pensamento alemao com o termo
"bildung”, autoformagao, no sentido de "processo de crescimento e
desenvolvimento pessoal e cultural” (Habermas 1974).

Menze enfatiza:

A teoria da formagdo tem o trabalho de tornar claro os pressupostos
antropoldgicos da formagao, determinar o caminho que o homem tem de
percorrer no processo de se tornar homem e indicar de que maneira é possivel
ajuda-lo neste empreendimento, através de um estimulo metédico, de acordo

com um plano. (Menze, 1981, p. 270).

InUmeras sdo as criticas a ineficacia dos programas de formagao. As
interferéncias, além de excessivamente teédricas, sdo descontextualizadas e
distantes do real.

No caso especifico do educador infantii (nossa experiéncia como
coordenadora do Projeto Araucaria permitiu vivenciar isso de perto), na maioria
das vezes nao se considera o grau de formagao, mas o0 que dele se espera
como profissional.
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Os conteudos sao apresentados sem a preocupacao de verificar se e
como foram entendidos pelo professor, se serao compreendidos pelas
criangas e, principalmente, como serao usados.

Sparks e Horsley declaram:

O desenvolvimento profissional € uma ciéncia relativamente jovem na
educagdo. Excetuando a investigagdo sobre o treino, a maior parte da
literatura sobre o desenvolvimento profissional é teérica e descritiva, em vez
de experimental, ainda que rapidamente se va avang¢ando nessa diregao.
(Sparks e Horsley, 1990, p. 246).

Criticas sobre cursos de atualizacdo de professores apontam a
necessidade de vivéncias e praticas como formas de aprendizagem e
formagao especifica nos contextos de trabalho.

Chantraine-Demailly (in Novoa, 1992) defende os modelos de formagao
continua em que o formador e formando atuam em mutua colaboragdo, com
andlises e avaliagdes da validade de procedimentos. E uma perspectiva,
segundo a autora, interativa-reflexiva (interativa por envolver uma série fatores
interligados e indissociaveis e reflexiva porque € dela que dependem 0s Nnovos
avangos e as novas interagcdes), fundamental para a construgao de novos
saberes profissionais.

A separagido entre teoria e pratica é artificial, pois s6 a partir de
problemas concretos 0 conhecimento académico se torna util e significativo. O
pensamento pratico do professor dificimente é ensinado, mas pode ser
aprendido. Aprende-se ao fazer e refletir sobre a agao.

Noévoa (1992) enfatiza a importancia do saber adquirido com a
experiéncia, desde que haja uma analise que o fundamente e valoriza
paradigmas de formagao que promovem a racionalidade técnica, no sentido de
uma definicao de prioridades com um objetivo comum de carater imediato.

Garcia (1995b) endossa a opiniao afirmando que a capacitagao deve
proporcionar situagdes que levem a analise e interagao das limitagdes sociais,
culturais e ideologicas da prépria profissao.
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Salienta a necessidade de criar condi¢cdes de colaboragao e trabalhos em
grupo que permitam, facilitem e justifiquem a aplicagcdo de estratégias reflexivas.
A formagao, em consonancia com os autores acima, nao deve se restringir

a cursos de reciclagens, mas a:

...uma formacao profissional continuada, desejada e procurada, alicercada na
co-responsabilidade, na colegialidade, na capacidade e no poder dos
professores de cada uma das escolas do nosso pais que se constituam em
grupos de agao, intervengao, pesquisa e auto e hétero formagao".

(Alarcao, 1994 p.36).

O professor, principalmente o educador infantil, desempenha uma
diversidade de papéis. Além de transmitir o conteudo deve, também, preocupar-
se em desenvolver atitudes, capacidades e valores.

Ponte (1998, p. 13) declara: "Um professor € um profissional multifacetado,
que tem de assumir competéncias em diversos dominios".

Brown e Cooney (1982) preocupam-se com a relacado entre as
experiéncias do professor enquanto aluno e as inser¢des na vida profissional,
uma vez que € comum vé-lo repetir as vivéncias estudantis. Toda percepgao &
influenciada por esquemas mentais, conceitos, informacgdes e concepgdes.

Uma vez que as concepgdes afetam e influenciam os individuos, estuda-
las e investiga-las € primordial para compreender seu pensamento e atuagao,
bem como as opg¢des e decisdes tomadas na pratica pedagoégica (Thompson,
1992; Liston e Zeichner, 1993; Pehkonem, 1994).

Investigacdes realizadas em Portugal mostram a importancia de valorizar
os processos de formacao em salas de aula (Rocha, 1995; Oliveira, 1996;
Correia, 1997).

Os professores concordam em participar de programas de capacitagao
somente para receber informagdes imediatamente aplicaveis, sem realizar, na
maioria das vezes, o processo reflexivo afirma Ponte (1992, 1994a).

Garcia (1995b) julga necessario um acompanhamento adequado, com
analise e avaliagcao da pratica para que seja realmente significativa.
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Feiman-Namser e Floden (1986), resumindo a investigagao de diversos
autores, dizem que os professores consideram nao ter colegas. Trabalham
sozinhos e dificiimente conversam sobre assuntos relacionados a curriculos,
métodos de ensino ou dificuldades encontradas. Raramente pedem ajuda, pois
isto significa demonstrar incapacidade.

Hargreaves (1992) analisa a cultura do individualismo, em que a
privacidade da sala de aula é valorizada. Ao longo dos anos, o professor
desenvolve formas proprias de docéncia que revelam a atuagdo em classe e
explanagdes sobre seu trabalho (Huberman, 1995). Porem, competéncia e
crescimento profissional nao dependem apenas de experiéncia.

Os conhecimentos construidos em sua vida profissional fundamentam-se
na pesquisa, elaboracdo e criagcdo pessoal, nas alternativas de atuagao que
apontam ou tolhem inovacgoes.

Se o professor ndo estiver permanentemente atualizado, estudando, ou se
nao for orientado, sua agcdo se empobrece a medida que a repete sem nada
acrescentar ou envolver o aluno. Por isso deve ser atendido em sua pratica. Ela é
a exteriorizagao do que sabe e pensa. Ela fomecera, portanto, os subsidios
necessarios mostrando os pontos que devem ser enfocados para a melhoria do
desempenho profissional.

A complexidade da aprendizagem requer atencao especial. Pensamentos,
acdes e decisdes sobre a acdo sdo tdo importantes quanto os diferentes
contextos de intercambio que propiciam trocas e reflexges.

O ato de educar é unico como € unica também a situagao educacional. A
imprevisibilidade das ocoméncias ndao permite solugdes gerais ou respostas pré-
programadas.

Registram Bishop e Goffree:

Cada sala de aula € uma combinagdo unica de pessoas, tem sua prépria
identidade, a sua propria atmosfera, os seus proprios acontecimentos... tem
sua propria histéria criada pela partiiha e relembrada pelos elementos do
grupo (Bishop e Goffree, 1986, p. 314).
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Ali o educador constrdéi o conhecimento, se profissionaliza, mobiliza e
articula competéncias tedricas e praticas, procura solugdes e reflete sobre suas
atitudes e as dos alunos. A medida que se capacita e percebe a importancia de
sua interferéncia, assume seu proprio aprimoramento, inteira-se de suas
possibilidades e responsabilidades da fungédo, como afirma Goffree:

...a “mudanc¢a" deve ser substituida por "desenvolvimento profissional”, "a

implementagao” por "adogao" e os " materiais curriculares" pelo que se

pretende “investigar..." ( Goffree, 1985, p.26):

Cabe ao professor incentivar o aluno a descobrir e explorar as inUmeras
possibilidades de contagem que cada situagao propicia. Para isso deve, segundo
Ponte (1997), respeitar as quatro areas de conhecimentos, distintas e prioritarias:
conhecimento de matematica, de aprendizagem, do curriculo e de organizagao
da instrugao.

O autor enfatiza a matematica uma vez que se refere a professores dessa
disciplina. No entanto nao se pode esquecer a formagao global do professor, o
dominio de outras areas do conhecimento para que possa atender a
aprendizagem em sua multiplicidade.

Elbaz (1983) reflete sobre o carater pratico, dinamico, contextual e tacito
do conhecimento, resultado da integracdo de saberes tedricos (relativos as
atividades especificas, desenvolvimento infantil, teorias sociais e da
aprendizagem) e saberes experienciais, que consistem no conhecimento pratico.

A interferéncia dos professores, frisa Ponte (1994 b, p.1), "...marca de
forma decisiva a aprendizagem dos alunos".

Para Novoa (1992), a formagao deve criar uma perspectiva critico-
reflexiva, estimular o desenvolvimento do pensamento autbnomo e a
autoformacao.

A formagao nao ocorre por acumulo de fatos, mas pela reflex&o critica da
pratica. As situacbes que surgem, na vida profissional, sdo diferentes das
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vivenciadas na formacgdo. E impossivel, portanto, por mais que se planeje e se
estabeleca diretrizes, ensinar tudo.(Mialaret, 1981).

Oliveira (1996) prioriza a agao-investigagao, processo formativo, que
impulsiona o desenvolvimento profissional por reunir trés aspectos fundamentais:
a) interligacdo entre teoria e pratica; b) observagao sistematica e reflexao critica
do ato educativo; ¢) implicagdo direta do professor no processo de analise e
compreensao da acao.

Afirma ela:

Nesse enquadramento do desenvolvimento profissional, o professor
deixa de ser um mero executor de um conjunto de regras e técnicas
educativas vindas do exterior e, passa a ser um decisor profissional
que detém nas suas maos os instrumentos que lhe permitem orientar e
organizar o ato educativo com base nos conhecimentos e

competéncias que desenvolveu”. (Oliveira, 1996, p.110).

Nos ultimos anos tém-se tentado identificar as principais tradigbes de
praticas da formacdo de professores. Ha boas experiéncias, na Australia (Kirk,
1986), Reino Unido (Hartnett e Naish, 1980), Estados Unidos (Joyce, 1975;
Feiman-Namser, 1990), que retratam a agao docente e a importancia de levar o
professor a refletir constantemente sobre sua pratica.

Com base nos trabalhos de Kliebard (1986) sobre o desenvolvimento do
curriculo nos Estados Unidos no século XX, Zeichner e Liston (1987)
identificaram quatro tradicbes nas reformas em cursos de formagao de
professores: a académica, a da eficiéncia social, a desenvolvimentista e a de
reconstrugao social.

Numa analise mais recente, Zeichner (1993) inclui, também, a tradicao
genérica.

A literatura de formacao docente mais recente descreve projetos que
procuram associar as intervengées de um ou mais professores nas suas
meditacdes sobre as finalidades e consequéncias de seus trabalhos.
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O MILE (Multimedial Interactive Learning Environement) & um projeto de
comportamentos de multimidia desenvolvido na Holanda (Goffree e Ononk, 1999)
que escalonou o0s quatro niveis de construgao do conhecimento de estudante-
professores, obtidos pela observagao de agdes de professores em video.

Sao eles: assimilagdo (os estudantes-professores copiam as agdes e
procedimentos dos professores observados); acomodagao (os estudantes-
professores modificam as ag¢des e procedimentos dos professores de acordo com
seus propdsitos); novas ligagdes (0s estudantes estabelecem novas ligagdes entre
os eventos e as discussoes tedricas de sua pratica) e teorizagao (os estudantes-
professores desenham suas proprias teorias).

Inimeras praticas procuram acompanhar e relatar a experiéncia do trabalho
em sala de aula desenvolvendo a agao com o professor num trabalho conjunto.
Entre elas destacamos: a investigacao agcao colaborativa: (Robottom, 1988); a
autobiografia colaborativa: (Raymond, 1990); as atividades de escrita interativa
(Maas, 1991), as orientagdes interativas para a supervisao (Ruddick e Siggworth,
1991; Handal e Lauvas, 1987) e varias formas de dialogo estruturado entre
professores (Brophy, 1980; Berlak e Berlak, 1981; Ashcroft e Griffiths, 1989;
Pugach e Johnson, 1990).

Outra distingao importante & a visdo do ensino reflexivo como processo
racional imparcial ou, no outro extremo, como processo apaixonado, imbuido de
preocupagoes éticas.

E o caso de Greene (1986) e Noddings (1990) que romperam com a
racionalidade impessoal presente na literatura de formacao docente. Suas
criticas ultrapassaram, em muito, as de racionalidade técnica de Schén (1983).

Zeichner (1983) separa os programas que enfocam a pesquisa reflexiva
em cursos individuais, dos que redesenham programas completos de formagao
do professor, tendo a pesquisa reflexiva como eixo de referéncia.

Embora haja esfor¢o no sentido de coloca-la em todos os programas de
formacao de professores (Beyer, 1989; Tetrault e Braunger, 1989; Noordhoff e
Kleinferld, 1991), a maior parte restringe-se a cursos individuais e experiéncias
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de campo realizadas numa estrutura institucional que permanece inalterada.
(Tom, 19895).

D'Ambrosio endossa os autores acima ao lembrar que:

A agdo gera conhecimento, isto &€, a capacidade de explicar, de lidar, de
manejar, de entender a realidade, gera o matema. Essa capacidade se
transmite e se acumula horizontalmente, no convivio com outros,
contemporaneos, através de comunicagdes, e, verticalmente, de cada
individuo para si mesmo (memoéria) e de cada geragédo para as proximas
geragdes (memodria historica) (D'’Ambrosio, 2001, p.23).

Pesquisas e estudos analisam a formagao do professor e criticam alguns
aspectos do processo formativo, considerando sempre 0s cursos regulares de
formacgao.

No Brasil, uma vez que a educagao infantil encontra-se na rede publica,
em maos de pessoal pouco qualificado, ha projetos de formacao de 2° grau, de
educadores de creches, elaborados por diversos especialistas da area,
especialmente para as cidades de Sao Paulo e Rio de Janeiro, sem, contudo,
haver énfase em educagao matematica (Kishimoto, 1992; Souza e Kramer,
1992: Seches, 1992; Deheinzelin, 1992; Oliveira e Rosseti, 1992; Kramer, 1993,
entre outros). A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (Brasil, MEC,
1996) estabelece prazo para que os educadores de creche se capacitem.

Atendentes, que frequentam os cursos de magistério no Parana,
ofertados por instituicbes particulares e publicas, realizados aos sabados e
domingos, por médulos (quatro médulos para serem cumpridos em dois anos),
informam, em conversas informais com a pesquisadora, que a programagao
nao prioriza a educagao infantil.

Os participantes assistem a videos, enfocando os temas do curriculo,
supervisionados por um responsavel da instituicdo que, além de controlar a
freqiiéncia, determina os trabalhos a serem feitos a partir das explanagaes.

O curso de magistério atual, segundo depoimentos informais e
insatisfagdo manifestada pelos participantes, conserva muitas caracteristicas
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do antecedente, com nogdes de desenvolvimento infantil @ aprendizagem, sem
énfase maior nas necessidades e interesses dos pequenos. Assim, mesmo
cumprindo as exigéncias legais e de posse do certificado, 0 cenario anterior
tende a permanecer.

As educadoras infantis comentaram, informalmente, as dificuldades
enfrentadas ao realizar o planejamento ou ao selecionar atividades que
agradem aos alunos.

O enfoque reflexivo e o "practicum" nos cursos e programas para
educadores permitinram uma nova maneira de refletir a agao docente, pois sao
as andlises e experimentagdes que podem provocar mudancgas.

Por isso, as novas linhas de formagao profissional procuram romper
com os padrdes tradicionais e atuar diretamente com o professor, levando-o a
refletir, avaliar e reformular sua pratica, com a incorporagao de novas atitudes
e conhecimentos.

O constante confronto teoria e pratica, seguido de reelaboragcido de
objetivos, revisao de planejamentos e reformulacao da agao pedagadgica, face
a andlise da atuacao pessoal e dos resultados alcangados, podem tomar o ato
de educar unico e significativo e estabelecer uma dinamica de acédo e
avaliagao de procedimentos que pode levar o educador infantil a refletir
constantemente sobre sua pratica.

Esse processo reflexivo implica num trabalho conjunto em que as agdes
sdo avaliadas ao mesmo tempo em que o educador € despertado para a
importancia de refletir sobre elas, revendo os objetivos tragados, analisando
sua atitude e a das criangas.

A verificacdo permanente dos procedimentos podera fomecer, ao
educador infantil, elementos para a reformular a pratica, se necessario,
valendo-se de suas conclusdes, frutos de suas vivéncias e crengas, atento as
caracteristicas e necessidades especificas de sua clientela.

A presenga do professor
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Vimos que a pratica pedagégica tem sido largamente discutida e
analisada.

Inimeras pesquisas e estudos tentam definir a fungao docente. Para
Fosnot (1995), o professor € um investigador. Clark e Ynger (1979) e Jackson
(1996) o consideram um profissional clinico. Para Schén (1983; 1987; 1991) é um
pratico reflexivo, sendo ao mesmo tempo, enfatiza Canario (1993), ator e autor de
processos de mudanca. E o pratico autdbnomo que reflete, decide e cria as
proprias agdes.

Os saberes profissionais emergem do contexto e se constroem na agao,
num processo reflexivo (Dewey, 1979; Schon, Escudero, 1980, 1987; Pérez
Gomez, 1983; Zeichner, 1993; Paulos, 1996, Alarcao, 1991a).

O saber profissional se desenvolve continuamente pela experiéncia e
reflexdo sobre a acgao pedagdgica. Schoén (1983, 1987, 1991) considera a
reflexdo em agao, um didlogo em situagdo problematica, concreta, processada na
propria agao.

E ela (a reflexdo em acdo) a andlise sem o distanciamento de escrutinio
mais rigoroso e sistematizado. E Gtil porque permite ao confronto de
procedimentos, identificacdo de problemas e reelaboragdo de estratégias. E um
continuo ir e vir, a niveis cada vez mais complexos, em que a experiéncia anterior
refletida, rastreada e redimensionada ilumina a etapa seguinte.

Schén (1983) distingue, ainda, reflexdo sobre a agcao e reflexao sobre a
reflexao na agao. A primeira desenvolve-se apds a pratica, quando ocorre algo
diferente do habitual.

O progresso e a autoconstrugao, para o autor, obtidos com a descrigao,
anadlise e avaliagao de intervengbes anteriores, implementam a reflexao sobre a
reflexao na agéo, que consiste em redimensionar a reflexao na agao no contexto
aproveitando suas inferéncias e, com elas implementando a agao.

Na reflex@o sobre a agao e sobre a reflexao na agao, continua o autor
(Schon, 1983, 1987), as analises sdo posteriores e enfocam caracteristicas e
processos da propria agdo. Exigem verbalizagao e propiciam o desenvolvimento
do professor como profissional, levando-o a autoconstrugdo do conhecimento. Os
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processos se complementam, interdependem e constituem o pensamento pratico
do professor.

Nas situagbes rotineiras (Schon, 1983), o conhecimento na agao se
toma cada vez mais inconsciente e o professor, sem perceber, utiliza os mesmos
esquemas as situagdes novas e diferentes, podendo cometer erros dificiimente
detectados. Para isso nao ocorrer, deve desenvolver competéncias de reflexao
na e sobre a agao.

Os trés niveis reflexivos, propostos por Schon (1983), sao essenciais a
formacao de profissionais em educagao, uma vez que a atuacao docente deve
ser inteligente, flexivel, situada e reativa, resultado da interdependéncia entre
ciéncia, técnica e arte. A pratica reflexiva contribui para atuagao colaborativa. O
trabalho conjunto, diz Schén (1991), cria um "practicum reflexivo".

Se Sacristan (1991) considera o ensino como pratica reflexiva uma
utopia que se aspira outros autores (Alarcao, 1991b; Névoa, 1992; Garcia, 1995
a; Pérez Gomez, 1992; Ponte, 1994 b; Oliveira, 1996; Valente, 1993) entendem
que a reflexdo pode gerar conhecimentos que ndo se adquirem na formagao.

Nao é atividade técnica, mas reflexiva e artistica com implicagbes
técnicas (Pérez Gomez, 1992). O professor ndo se depara com problemas, mas
com situagcdes problemas ou casos Unicos que nao se enquadram em categorias
tedrico técnicas formais. Por isso, ele ndo pode sempre recorrer aos recursos
aprendidos para solucionar as situagoes.

O conhecimento na a¢ao, destaca Perez Gémez, é:

“...0 componente inteligente que orienta toda a atividade humana e se
manifesta no saber-fazer. Caracteriza-se pela espontaneidade, resulta da
experiéncia e reflexdes anteriores e consolida-se em rotinas ou esquemas
semi-automaticos”. (Perez Gémez, 1992 p. 104).
Ja reflexdo na agdo é conhecimento simultaneo a acéo, envolve
andlise da situacao e exige intervengéo imediata. O autor continua:



70

“E um processo de reflexdo sem o rigor, a sistematizacdo e o
distanciamento requeridos pela analise racional, mas com a riqueza da
captagao viva e imediata das multiplas variaveis intervenientes e com a

grandeza da improvisagao e criagao" (Perez Gomez, 1992, p. 104).

Krainer (2001) inclui a investigacdo e a pratica investigativa na
pratica diaria do professor. O estudo da pratica docente, afirma ele, ndo € mais
somente dominio das instituicdes de pesquisa, mas também, de pesquisas de
estudantes e da pratica dos professores. Aprender e investigar os
comportamentos nas praticas de sala de aula, afirma ele, tem fomecido mais e
maiores elementos a educagao de professores.

Krainer (2001) estabelece um modelo, com quatro dimensdes,
para descrever a pratica profissional. Sao elas:

Acao - atitude em dire¢ao a competéncia em - experimentagao,
construcao e trabalho com objetivo e dire¢ao;

Reflexao - atitude em diregcao a competéncia em - auto-critica em
suas proprias agdes num trabalho sistematico e reflexivo;

Autonomia - dire¢do a competéncia em - auto-iniciativa, auto-
organizagao e auto-determinagao;

Trabalho integrado: direcdo a competéncia em, - trabalho
cooperativo e com aumento de relevancia publica.

Cada um dos pares “agao e reflexdo” e “autonomia e trabalho
integrado” apresentam, ao mesmo tempo, contraste e unidade que podem
constituir dimensdes complementares, contrabalangcadas de acordo com o
contexto. O diagrama qualitativo mostra os pontos em que ocorre o equilibrio
dos dois pares, onde se verificam os desvios que podem ser interpretados
como preferéncias por uma ou duas dimensoes.

Varias experiéncias com professores de matematicas e escolas
mostram, segundo Krainer (2001), que normalmente ha na pratica muita agao
e autonomia e pouca reflexao e trabalho integrado, isto é poucas situagdes de



71

dialogo critico entre os professores com seus colegas, com outros educadores,
com os demais profissionais da escola e da rede de ensino.

No entanto, Krainer (2001) registra que 0 uso da investigagao na
educagao dos professores parece mudar significativamente a situagao. A
iniciacdo da atitude investigativa na pratica docente e a investigagao da pratica
feita pelo proprio professor ligam os dois objetivos que eram tradicionalmente
separados e desconectados. O primeiro objetivo € a iniciagao e depois a
preocupagdo com uma “boa pratica”; o segundo € a iniciagdo e depois 0
desenvolvimento de “uma pratica teoricamente compreendida”. Enquanto o
primeiro objetivo visa a melhoria da pratica, o segundo visa sua compreensao.

Assim chega-se ao segundo instrumento de reflexao segundo Krainer
(2001), aquele que procura integrar os dois pares de objetivos dimensionados
na educacdo docente: melhorar a pratica versus compreender a pratica,
investigar a prépria pratica versus investigar a pratica de outros.

Outros estudos procuram descrever a natureza e impacto das reforma
dos programas (Zeichner e Liston, 1985; Wubbels e Korthagen, 1990; Brown e
Walter, 1990, Noddings, 1990).

O desenvolvimento da reflexao da pratica educativa, nas analises e
trocas entre os profissionais, &€ considerado essencial para a melhoria da pratica
pedagagica, (Alonso, 1994b; Schwab, 1992; Hargreaves, 1992; Novoa, 1992,
Alarcdo, 1994; Rocha, 1995; Oliveira, 1996; Correia, 1997, Krainer, 2001).

O processo da reflexdo sobre o0 ensino e suas relagdes no
desenvolvimento do professor é tratado por Laboskey (1990), Russel e Munby
(1990).

A atividade investigadora de formagao reflexiva precisa ser
verdadeiramente entendida. Calderhead esclarece:

De um modo geral, expressdes como: pratica reflexiva, formagao de
professores orientada para a pesquisa reflexiva, reflexdo na agao,
professor como investigador, decisor ou profissional, subentendem
sempre uma certa nogao de reflexdo no processo do desenvolvimento
profissional, mas, simultaneamente, disfargam um numero vasto de
variagdes conceituais, com implicagdes no projeto e na organizagdo de
cursos de formacgao de professores. (Calderhead, 1989, p. 43).
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Outros autores (Bush, 1982; Grimmer e Chrehan, 1996, Kottkamp,
1990; Richert, 1990; Ross, 1990; Erickson e Mackinnon, 1991e Noel, 2001),
analisam as condigdes que influenciam as capacidades reflexivas dos
professores.

A reflexdo sobre a agdo permite ao professor analisar a pratica, o que
requer a participacao de alguém. Esse processo consiste em: apoio profissional
mutuo, monitoria, feed-back, supervisao de colegas ou clinica (Kilbourn, 1990).
A essas denominagdes, 0 autor acrescenta o conceito de retroagao construtiva,
com 0s mesmo principios ("coaching" - observacgao entre colegas).

Neubert e Bratton (1987, p. 29) utilizam a expressao "apoio profissional
mutuo" com o objetivo de "...proporcionar apoio pessoal e assisténcia técnica
aos professores no seu local de trabalho”;

Nao ocorre mudanga significativa, afirma Fullan (1991), se o professor
nao alterar o modo de trabalhar rompendo o isolamento tradicional, tanto fisico
quanto psicolégico, realizando trabalhos formais e informais em grupos, para se
obter o que denomina "profissionalismo interativo". A percep¢ao dos pontos
positivos e negativos da pratica pedagdgica, a troca de idéias, a analise das
dificuldades, possibilidades e melhorias sao contribuicbes de praticas
colaborativas, segundo Porter (1987).

Calderhead (1989) analisou as diversas fontes de influéncia externa
tedrica nas varias formas de considerar a formagao reflexiva dos professores.

Verificando alguns projetos, discute a idéia de reflexao de Dewey, de
Schén sobre a pratica reflexiva, o conceito de ensino como pratica deliberativa
de Schwab e a nogao de reflexao como elemento de agao emancipadora de
Habermas (in Calderhead, 1989).

As fontes de influéncias, segundo ele, apresentam dimensdes distintas:

Variam na forma como consideram o processo de reflexdo (reflexdo na
acao, deliberagao curricular), no conteudo da reflexao (valores préprios dos
professores, o contexto social, a teoria educacional), nas condigdes prévias
da reflexao (as atitudes para a reflexao, o contexto de orientagao no qual
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ocorre a reflexdo) e no produto da reflexdo (a eficiéncia do ensino, a
emancipagao, a compreensao da relagao entre valores e pratica). Ha ainda
uma variagdo consideravel na forma como os conceitos tém sido
justificados, defendidos e relacionados no contexto da formagao
profissional. O ensino reflexivo tem sido justificado em campos que se
situam desde a responsabilidade moral a eficiéncia técnica, e a reflexao tem
sido incorporada em cursos de formagao de professores tao divergentes
entre si quanto os que recorrem a abordagem comportamentalista, na qual
a reflexdo é considerada como uma forma de realizagdo das praticas
prescritas, até aos que recorrem a abordagem critica, na qual a reflexao é
considerada como um meio no sentido da emancipagdo e da autonomia
profissional. (Calderhead, 1989, p 44-45)

A reflexdo da propria experiéncia e a percepgdo de que o saber dos
outros € ilusério, como lembra Winter (1989), sugerem que o "practicum" é
processo de carater investigativo. Deve levar a andlise da necessidade de
compreender a agao pedagoégica e se preocupar com a melhoria do método de
ensino.

Aprender a ensinar é processo permanente. E relagéo dialdgica em que
teoria e pratica se complementam (Britzman 1991; Steffe, Thompson e
Richards, 1982), aliada a avaliagdo critica e continua de propdsitos, suas
consequéncias e andlise da interferéncia de contextos sociais especificos
vivenciados pelo educador e educando.

Shulman (1986) destaca que o professor precisa desenvolver
competéncias que constituem categorias de conhecimento. Sao elas:
conhecimento do contetudo, conhecimento didatico da disciplina e conhecimento
curricular.

Para Scheffler (1968) e Comer (1988), o aluno deve ser atendido em seu
desenvolvimento social, psicologico e escolar.

Se os professores dispensassem aos pequenos 0s mesmos cuidados
dados a seus filhos seria, segundo Greene (1986), mais facil compreender a
finalidade da educacao infantil numa sociedade democratica.
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Afirma ele:

A ética e a cultura comum dao a forma processual e o conteudo cultural
aos nossos atuais conceitos de escolaridade. E se a ética e a cultura
comum pudessem congregar a preocupacgao e cuidado que devotamos
aos nossos filhos e tornassem essa educa¢ao extensiva aos filhos dos
outros, nessa altura poderiamos, de fato, encontrar na escola um modelo

para a sociedade justa que Dewey idealizava. (Greene, 1986, p.74).

Para Ponte (1994 a), sao os confrontos de pontos de vista e modos de
agir que permitem a aprendizagem direta e o intercambio de informagao, pois 0
grupo tem criatividade e capacidade de realizagdo maior que a soma de seus
membros tomados isoladamente. Diz ele: “.. as praticas colaborativas séao
demasiado valiosas para serem rejeitadas como um capricho, mas demasiado
dificeis para serem adotadas sem uma reflexao" (Ponte, 1988, p. 147).

Mialaret (1981) apregoa a integragdo amigavel, simpatica como forma de
enriquecer os participantes com troca de idéias e reflexao permanente.

Mas n3o sdo apenas 0s pontos positivos a considerar. E preciso ter
presente, também, o que Houdé (2000) denomina "negativas falsas", ou seja, 0s
casos que a psicologia erroneamente conclui que a crianga ou o adulto
fracassou ou foi mal sucedido em uma determinada questao.

O alerta de Houdé (2000), analisando situagGes que englobam o
desenvolvimento da logica e as primeiras operagdes matematicas, € mostrar
que os fracassos geram novas possibilidades e permitem novas tentativas que
podem conduzir ao resultado esperado ou fornecer novos campos de acao.

E preciso, continua ele, aliviar a sensacdo de impossibilidade,
substituindo-a pela capacidade de tentar, experimentar, ousar, que podem levar
a novos experimentos. Os erros devem ser analisados em termos de
capacidades inibidoras e nao apenas como capacidades de realizagdes. Essa
visdo traz uma nova concep¢ao do erro e colabora para a aprendizagem e a
reflexdo da pratica.
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Assim, o professor deve ter consciéncia que é impossivel acertar ou querer
que os alunos acertem sempre. O erro € tao importante quanto o acerto por
levar a novas descobertas.

A acéo educativa nao deve, portanto, considerar o erro como uma falha que
deve ser combatida, mas como uma tentativa que deve ser entendida e
valorizada. Essas situagdes requerem um educador atento as caracteristicas
pessoais de cada educando.

Vahervuo (1957) frisa a raridade de estudos sobre personalidade e
atuagdo do educador. Marion, Desjardins, Breauté (1974) acrescentam ser
importante verificar as interagdes docentes na classe, o desempenho do
professor como lider do processo.

Schubauer-Leoni (1986) considera o papel do educador na fungao de
ensinar que deve estar ligada a pesquisa e, principalmente, a formagao continua.
Ela parte do pressuposto que todo saber se constrdi nas relagdes interpessoais,
segundo Doise e Mugny (1981) e é necessario verificar o que ocorre entre o
professor e 0s alunos em termos de relagao didatica.

A formagao profissional, enfatiza Meljac (1979), deve ocorrer numa
perspectiva ampla e diversificada com conhecimentos de linguagem, matematica,
psicologia, sociologia, ciéncias e artes que descrevam 0s progressos e
dificuldades eventuais da crianga.

O desafio para o educador, sublinha Gréco (1962), consiste em perceber
0 momento em que a crianga recorre, livremente, a numeracao.

Por isso é necessario investir no educador. Sé alguém preparado, para a
tarefa educativa, tem condi¢ées de aproveitar 0 momento e usar a estratégia
adequada para que cada educando aprenda. Para isso deve, também, saber
verificar os resultados e progressos obtidos pela crianga nas situagdes de
aprendizagem, o que, no caso deste estudo, seria referente as situacdes de
aprender a contagem.

Os professores de educagéo infantil, afirma Fuson (1988), nos Estados
Unidos, em sua formagao, recebem informagdes sobre assuntos especificos
sobre os conteudos que vao trabalhar, como, matematica, histéria, geografia, e
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poucas nogdes de psicologia, sociologia, ou seja, sobre o desenvolvimento
infantil.

Com os psicdlogos ocorre o inverso e eles parecem, continua ela, nao se
preocupar muito com o processo ensino-aprendizagem da matematica.

Essa lacuna ocasionou uma limitagao no ensino e, talvez, explique o
despreparo e inseguranga dos profissionais em educacao infantil.

A andlise da relacé@o entre o desenvolvimento dos conceitos matematicos
e a aquisicao dos procedimentos numéricos € essencial tanto para teorias do
desenvolvimento cognitivo como para as de aprendizagem.

O grande desafio € levar o educador a descobrir a matematica, a
compreender e dominar seu contetido. E o inicio de um caminhar junto, em que
ambos, professor e crianga, se maravilham com as descobertas e avancos
obtidos.

A creche ¢é, além de espaco de socializagdo, local onde a crianga,
segundo Vergnaud (1990), chega com suas competéncias cognitivas nao
negligenciaveis e pode realizar importantes atividades, ndo exclusivas de
matematica, mas de expressao oral, leitura, desenho, a medida que se relaciona
com o outro.

As representagoes infantis, nos seis primeiros anos de vida, formam um
conjunto significativo de novos conhecimentos e habilidades, nao apenas
desenvolvimento da linguagem ou habilidades motoras ou artisticas.
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